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RESUMO

Esta pesquisa teve como tema a unidocéncia como modelo de docéncia que caracteriza a
profissionalidade de professores e professoras que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental. O/a professor/a unidocente também conhecido/a como monodocente,
polivalente, multidisciplinar tem sido caracterizado/a como um/a profissional que trabalha
ensinando as vérias matérias de ensino (ciéncias, literatura, arte, historia, lingua portuguesa,
geografia, matematica, educacdo fisica dentre outras) que compde o curriculo escolar dos
anos iniciais do ensino fundamental. Estes/as professores/as tém por tarefa desenvolver o
processo ensino-aprendizagem na perspectiva interdisciplinar, visando uma formacao integral
das criancas. Nesse sentido, a interdisciplinaridade seria indicada como principio de formacao
e atuacao do/a profissional unidocente, aproximando o trabalho unidocente de pressupostos de
uma pedagogia critica. A suspeita de que professores e professoras unidocentes enfrentariam
dificuldades na efetivacdo de um trabalho pedagbgico, orientado por fundamentos teorico-
metodoldgicos relacionados a uma pedagogia critica, conduziu ao questionamento de qual
compreensdo de unidocéncia expressam professores e professoras unidocentes, a partir do
modo como planejam e realizam o trabalho pedagdgico. Assim, o estudo realizado, do tipo
etnografico, buscou compreender os processos do trabalho pedagdgico unidocente no
cotidiano escolar. Teve como objetivo geral identificar e analisar criticamente a compreensao
sobre unidocéncia expressa nos modos de planejar e realizar o trabalho pedagogico de
professores e professoras unidocentes que atuam no ciclo inicial (1° ao 3° ano) e no ciclo
complementar (4° e 5° anos) dos anos iniciais do ensino fundamental de uma Escola da Rede
Publica Estadual de Ensino de Uberlandia/MG. Para a produ¢do dos dados foram utilizadas as
técnicas da observacdo participante e entrevista intensiva. O tratamento e a organiza¢cdo dos
dados seguiu processos da andlise de conteido. A relacdo entre unidocéncia e trabalho
pedagdgico, tomada no contexto desta investigagcdo, evidenciou o planejamento de ensino, a
profissionalidade, a interdisciplinaridade e a estrutura administrativa da escola como
conceitos tedricos que balizaram o desenvolvimento do trabalho de interpretacdo dos dados.
Os resultados apontaram que entre as professoras participantes predomina uma compreensao
de unidocéncia caracterizada por uma visdo técnico-cientifica do ensino na medida em que
priorizam as técnicas e procedimentos didatico-pedagdgicos como adequadas e suficientes no
ambito da unidocéncia. Aponta-se para a necessidade de ampliar tal compreensdo de
professores unidocentes, bem como de gestores e supervisores, com as contribui¢cdes da
Pedagogia critica.

Palavras-chave: Unidocéncia. Trabalho pedagdgico. Profissionalidade. Planejamento de
ensino.



ABSTRACT

This research had as its theme the unidocent sistem as a model of teaching that characterizes
the professionalism of teachers who work in the initial years of elementary school. The
unidocent teacher also known as a monocent, multipurpose, multidisciplinary has been
characterized as a professional who works teaching the various subjects of education (themes
like science, literature, art, history, portuguese, geography, mathematics, physical education,
and others) that composes the school curriculum of the initial years of elementary education.
These teachers have the task of articulating in the teaching process off knowledge in the
subjects they teach, aiming at an integral formation of the children. In this sense,
interdisciplinarity would be indicated as a principle of formation and performance of the
unidocent professional, bringing the unidocent work closer to the presuppositions of a critical
pedagogy. The suspicion that unidocent teachers would face difficulties in carrying out a
pedagogical work, guided by theoretical and methodological foundations related to a critical
pedagogy, led to the questioning of which understanding of unidentified teachers and
unidocenters expresses, from the way they plan and Pedagogical work. Thus, the study carried
out, of the ethnographic type, sought to understand the processes of unidocent pedagogical
work in school day by day. The main objective was to identify and critically analyze the
understanding of unidentifiedness expressed in the ways of planning and carrying out the
pedagogical work of unidocent teachers working in the initial cycle (1st to 3rd year) and in
the complementary cycle (4th and 5th years) of the Initials years initials of the elementary
school. The research was done in a School, which belongs to the Public System on
Uberlandia/MG. The participant observation and intensive interview techniques were used to
produce the data. The treatment and organization of the data followed content analysis
processes. The relationship between unidentifying and pedagogical work, taken in the context
of this research, evidenced the teaching planning, professionalism, interdisciplinarity and the
administrative structure of the school as theoretical concepts that led to the development of
data interpretation work. The results pointed out that among the participating teachers, an
understanding of unidentifiedness predominates, characterized by a technical-scientific view
of teaching, insofar as they prioritize the didactic-pedagogical techniques and procedures as
adequate and sufficient within the framework of the unit. It is pointed out to the need to
extend such an understanding of unidocent teachers, as well as of managers and supervisors,
with the contributions of an critical Pedagogy.

Keywords: Unidocent. Pedagogical word. Professionalism. Teaching planning.
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INTRODUCAO

O tema desta pesquisa, vinculada a Linha de Saberes e Praticas Educativas do
Programa de Mestrado em Educacdo, da Universidade Federal de Uberlandia, é a unidocéncia
como modelo de docéncia que, segundo Cruz (2012b), caracteriza a profissionalidade de
professores e professoras' dos anos iniciais do ensino fundamental e a organizacio curricular
que define o modo de estruturar o ensino nestes anos da escolarizacao. Para Contreras (2012),
profissionalidade relaciona-se “[...] as qualidades da préatica profissional dos professores em
funcdo do que requer o trabalho educativo” que para este autor significa “[...] ndo so
descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensoes
que se deseja alcancar e desenvolver nesta profissdo.” (CONTRERAS, 2012, p. 82).

Dessa forma, o/a professor/a unidocente tem sido caracterizado/a como um/a
profissional que trabalha ensinando as vérias matérias de ensino (ciéncias, artes, literatura,
matematica, histéria, geografia, lingua portuguesa, educacdo fisica etc.), que para Saviani
(2009) guarda alguma relagdo com os campos do conhecimento ou dominios da cultura que
compreendem o conteido do ensino que compde o curriculo escolar. No segmento da
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, unidocentes sido aqueles/as
professores e professoras que, a rigor, permanece todo o tempo da aula com os/as estudantes,
ou ao menos, a maior parte desse tempo, responsabilizando-se pelas aprendizagens escolares.
Com a interdisciplinaridade na base de sua formacdo e atuag@o, professores e professoras
unidocentes tém, conforme Lima (2007), qualificacdo/tarefa para veicular, de maneira
articulada no processo de ensino, os conhecimentos lecionados nas matérias do curriculo
escolar dos anos iniciais ensino fundamental, visando uma formacao integral das criancas.

Nosso interesse pelo tema da unidocéncia foi construido a partir da experi€ncia

profissional que reunimos como docente de Educacio Fisica, em escolas da rede publica de

! Tanto produgdes cientificas quanto nossa experiéncia evidenciam que nos anos iniciais do ensino fundamental
predomina a ac@o docente feminina. De acordo com Cortella (2016), essa realidade em nosso pais constitui-se
como um resquicio patriarcal onde profissdes como Pedagogia, Enfermagem, Psicologia (fora da Psiquiatria)
dentre outras, sdo consideradas como extensao do lar ou dos cuidados e ajudas. Optamos por utilizar a flexao de
género aos nos referirmos genericamente aos professores e professoras unidocentes, por concordarmos com
Freire (1997) de que uma posicao progressista, deve renunciar a ideologia machista e discriminatéria de pensar
que ao falar do homem a mulher esta incluida. Para este autor, ndo € um problema gramatical mas ideoldgico,
visto estar a linguagem impregnada de ideologia. Assim, [...] A recusa a uma ideologia machista, que implica
necessariamente a recriacio da linguagem, faz parte do sonho possivel em favor da mudanca do mundo. [...] Nao
é puro idealismo, acrescente-se, ndo esperar que o mundo mude radicalmente para que se vd mudando a
linguagem. Mudar a linguagem faz parte do processo de mudar o mundo. A relacdo entre linguagem-
pensamento-mundo € uma relacdo dialética, processual, contraditéria. (FREIRE, 1997, p. 36). Utilizaremos
apenas o género feminino, quando a referéncia for feita aquelas que participaram de nossa pesquisa uma vez que
foram todas mulheres.
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ensino desde 2002. A delimitacdo e formulacdo da questdo apresentada nesta pesquisa, por
sua vez, guardam relagdes com os estudos que realizamos em parceria com um grupo de
formacdo continuada de professores e professoras da area de Educacdo Fisica, da Rede
Municipal de Ensino da cidade de Uberlandia/MG e foram motivados pela procura de
alternativas para uma dificuldade da docéncia na area da educacdo fisica: a fragmentagdo do
trabalho pedagdgico. Esta, ocasionada pela auséncia de planejamento coletivo do curriculo e
das préticas cotidianas, rebatendo no desenvolvimento de praticas pedagégicas divergentes,
contribuindo para a desvalorizagao da 4rea no espago escolar.

As dificuldades, proprias do campo da educacgdo fisica escolar, ndo constituem objeto
desta investigacdo, mas € preciso explicar que, por causa delas, nos envolvemos em estudos
com referenciais criticos sobre o trabalho pedagdgico nos anos iniciais do ensino fundamental
e, nessa trilha, deparamo-nos com o tema da unidocéncia.

Vale dizer que parte das dificuldades encontradas no trabalho pedagdgico da educacao
fisica nas escolas € herdada de uma formacdo inicial em que prevalece uma visdo limitada e
reducionista da Educagdo Fisica, cujos fundamentos alinham-se aos conhecimentos das
ciéncias biologicas, em detrimento dos conhecimentos advindos das ciéncias humanas e
sociais. Nessa perspectiva biologicista, o trabalho pedagdgico tem sido compreendido como
mera aplicacdo de procedimentos técnico-instrumentais, que privilegiam a realizagdo de
movimentos e reproducdo de jogos e atividades esportivas, visando ao desenvolvimento de
aptidao fisica ou habilidades motoras.

De acordo com estudos de Soares (1996), o modelo de aula nessa visdo toma por
parametros métodos de treinamento e a fisiologia dos movimentos, visto ser predominante a
ideia da aula de educacido fisica como espaco de preparacdo e treino de jogos esportivos e
execuc¢do do gesto técnico. Ainda, segundo reflexdes da mesma autora, a atuacao do professor
e da professora de educacdo fisica na escola, sob a égide exclusivamente bioldgica e da
instituicdo esportiva, estaria favorecendo o descolamento da pratica docente das
responsabilidades escolares numa esfera pedagdgica mais ampla. Dito de outro modo, uma
pratica inspirada em principios de produtividade e eficiéncia estaria alinhada aos pressupostos
de uma pedagogia tecnicista. Tomando a andlise de Contreras (2012), o arquétipo de
conhecimento e pratica profissional subjacente nesse o modelo, € o da racionalidade técnica.

A ideia de que é possivel, no trabalho pedagdgico, agir sem considerar os
condicionantes sociopoliticos do conhecimento e da pritica educativa é, em nosso
entendimento, simplista e permanece assentado em uma concep¢do conservadora. Ela

dificulta uma compreensao critica da realidade educacional, tanto em esfera mais ampla,
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englobando os condicionantes sociopoliticos e os contextos da prética pedagdgica, quanto no
ambito da propria disciplina, comprometendo a constru¢do de uma docéncia envolvida com a
formacao cidada e a transformacio social.

Diferentemente, os estudos empreendidos pelo grupo de formacdo continuada de
professores e professoras de educacdo fisica, anteriormente referenciado, vinculam-se as
pedagogias criticas da educagdo e da educacdo fisica escolar. Palafox et al (2003) apontam

que:

Assumir uma perspectiva de trabalho pedagégico fundamentada numa abordagem
critica de Educacgao e de Educacio Fisica, significa atuar na perspectiva de formagao
de sujeitos criticos, com fundamentos tedrico-praticos suficientes para discernir: 1 —
quais os fatores objetivos e subjetivos que determinam a corporeidade humana desde
os pontos de vista filoséfico e cientifico; 2 — a favor de quem e contra quem se esta
no momento de optar e exercer nossas acdes profissionais, explicitando num projeto
politico pedagdgico as perguntas: por que, como, onde e com quem se constroi a
proposta de educagdo que se defende. (PALAFOX, 2003, p. 7, grifo do autor).

Para tanto, a constru¢do e efetivacdo de um projeto educativo de caréter
emancipatdrio, envolve a superacdo de uma compreensdo alienada da realidade social e
educacional, por parte dos/as professores e professoras envolvidos/as. Neste sentido, a
apreensdo de um referencial teorico critico, segundo Palafox et al (2003) constitui o requisito
para que professores e professoras de educacdo fisica ndo percam de vista os condicionantes
histérico-culturais determinantes da realidade, essenciais a compreensdo e interpretacdo da
realidade concreta em que a pratica profissional da educacdo fisica se manifesta. Os autores

ainda refor¢cam que:

[...] em qualquer esfera de trabalho onde professor de Educacdo Fisica exerca sua
profissdo, este ndo pode ser simplesmente considerado um recreador ou sujeito de
animacdo social. Na verdade, em todos os casos em que se manifesta essa pratica
social, o professor é um agente politico pedagdgico que, em teoria, deveria
apresentar bases filosoficas e cientificas suficientes para poder "dar conta", além de
sua aula, das a¢des concretas para compreender a dindmica social — onde desenvolve
sua agdo profissional — a fim de defender, conscientemente, seu projeto de educagéo
e sociedade. Se o professor se encontra fora do alcance dos conhecimentos e da
pratica social necessdria para compreender como ele, enquanto profissional e
cidaddo, se constr6i historicamente para situar-se no mundo, dificilmente podera
tomar consciéncia sobre o porqué determinadas "coisas" ou fendmenos acontecem
em sua area de atuacdo e, muito menos, serd capaz de propor alternativas para
transformar sua realidade de trabalho com base num projeto de sociedade mais
humana e democrética. (PALAFOX et al, 2003, p. 4-5)

Assim, a reflexdo critica oportunizada pela incorporacdo da dimensao social e politica
do conhecimento no processo de estudos do grupo de formagdo continuada visa contribuir

para ampliacdo da formacdo filosofica e cientifica de professores e professoras, com a
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pretensdo de que estes e estas retinam condicdes para identificar e compreender contradi¢des e
inconsisténcias em seu trabalho pedagbgico e, entdo, transforma-lo.

Entendemos que a reconstru¢cdo do trabalho pedagdgico na area da educacdo fisica
escolar, comprometido com um projeto educativo emancipatorio, requer a superacdo de uma
racionalidade técnica e implica modificagdes nos processos de planejar e realizar um ensino
capaz de romper com a logica de “aplicacdo de técnicas e procedimentos previamente
disponiveis nos livros ¢ manuais didaticos” (ANTUNES; AMARAL, 2011, p. 6). Nesse
sentido, a apropriacio dos fundamentos tedérico-metodologicos de um modelo de
planejamento critico que, no contexto da Educagdo Fisica escolar, ficou conhecido como
Estratégias de ensino?, é crucial para transformacdo da pratica educativa.

Conforme essa compreensdo progressista e transformadora, o processo de ensino deve
seguir o0 movimento dialético de elaboracido do conhecimento. Toma-se como ponto de partida
a identificacdo de conhecimentos e saberes que os estudantes ja tém sobre determinado tema
ou contetddo; planeja-se um modo para que desenvolvam a andlise de uma situacdo especifica
por meio da problematizacdo, reflexdo, observacdo, experimentacdo, troca de ideias e a busca
de novos conhecimentos, orientando-os na constru¢do de sinteses, com novas compreensoes a
respeito dos fendmenos estudados.

Nessa perspectiva, a aula de educacdo fisica ndo fica restrita ao ensino de
conhecimentos técnico-instrumentais e normativos sobre as praticas corporais centradas em
movimentos especificos e focadas exclusivamente no desenvolvimento de aptidao fisica ou
habilidades motoras. Seu objetivo torna-se ampliado na medida em que, o processo de ensino

também contempla conhecimentos de natureza social e comunicativa®.

2 Modelo de planejamento elaborado em uma sistemdtica de planejamento coletivo, originalmente conhecida
como Planejamento Coletivo do Trabalho Pedagégico (PCTP). Foi desenvolvida inicialmente com um coletivo
de professores e professoras de Educagdo Fisica da Rede Municipal de Ensino de Uberldndia e Escola de
Educacdo Bésica da Universidade Federal de Uberlandia (ESEBA/UFU), no trabalho de formacio continuada
realizado pela Rede Municipal de Ensino de Uberlandia, em parceria com docentes da Faculdade de Educagio
Fisica da Universidade Federal de Uberldndia (FAEFI/UFU). Em linhas gerais, segundo Amaral e Antunes
(2009), visando romper com uma légica de planejamento herdada da didatica instrumental, organizar o processo
de ensino a partir desse modelo, significa planejar sequéncias de aulas didaticamente organizadas para tematizar
préticas corporais (jogos, esportes, dancas, lutas, gindsticas...) que historicamente se constituiram o objeto de
ensino da Educagdo Fisica na escola, bem como os fendmenos a elas relacionados, estabelecendo relagoes
dialéticas com o conhecimento e relagdes democraticas com os/as estudantes no processo de ensino.

3 Tanto o significado de conhecimento social quanto conhecimento comunicativo pode ser acessado mais
detalhadamente em uma sintese de elementos conceituais e metodoldgicos para a educagdo fisica escolar
elaborado por Amaral et al (2009), e que tem como pressupostos: a ideia de competéncias educacionais
(objetiva, social e comunicativa) apresentada na leitura habermasiana de Kunz (2001); a concepg¢do de existéncia
humana tridimensional formulada por Severino (2001); as trés formas de mediacdo (instrumental, semidtica e
social) constitutivas do sujeito, apresentadas na leitura histérico-cultural de Rocha (2005); as trés esferas da
cultura, que caracterizam o processo de humanizacdo (relacdes produtivas, politicas e comunicativas),
encontradas em Aranha (2006).
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Os conhecimentos construidos assim pela reflexdo, organizam-se pelo didlogo, na
busca de consensos para superacdo das dificuldades, materializando-se na linguagem verbal
ou ndo verbal, na interpretacdo, representacao e explicacdes da realidade. (AMARAL et al;
2009). Com esse entendimento, os conhecimentos da educacdo fisica, organizados em
relagcdes com outros, advindos da histéria, geografia, ciéncias, lingua portuguesa, e
matematica, por exemplo, sdo estabelecidos com a finalidade de contribuir na elaboragdo de
uma visdo de totalidade do conhecimento humano. Assim, para dar conta das finalidades e
objetivos do trabalho pedagdgico escolar, numa perspectiva ampla, totalizadora e critica, ndo
¢ suficiente dominar apenas os conhecimentos especificos e de natureza predominantemente
técnica.

Contudo, essa forma de ensinar desenvolvida no ambito da Educacao Fisica gerou, e
ainda gera, estranhamentos entre professores e professoras unidocentes com os/as quais
compartilhamos a docéncia em turmas dos anos iniciais do ensino fundamental.

Um dos estranhamentos relaciona-se a ideia de que as aulas de educacdo fisica,
ministradas dessa maneira, estariam lidando com conhecimentos e dindmicas que ndo lhe
cabem ensinar, visto ser hegemoOnica a ideia de que sua especificidade reside em lidar com o
corpo, centrando o ensino na pratica de exercicios fisicos, por meio de diferentes praticas
corporais (esportes, gindsticas, brincadeiras, dangas...). Era e ainda € esperado, por exemplo,
que nas aulas de Educacio Fisica, os/as estudantes sejam conduzidos a algum lugar externo a
sala para que, por meio da realizacao de exercicios fisicos, possam desenvolver aptidao fisica
e habilidades motoras ou ainda extravasar “energias retidas pelas atividades intelectuais” das
outras matérias escolares.

A respeito dessa questdo é oportuno destacar a reflexdo de Silva (2005). Para a autora,
a perspectiva de um trabalho exclusivamente técnico em educagdo fisica revela “[...] a
existéncia de uma dindmica escolar que busca conformar a todos numa corporeidade
considerada adequada para alunos e alunas, fragmentando e legitimando tempos e espagos
para o ‘corpo’ € para a ‘mente’, percep¢ao ontoldgica que ja tem alguns séculos” (SILVA,
2005, p. 91). Ela ainda completa que tal ontologia, que fragmenta o sujeito, engendrou uma
educacdo intelectual separada de uma educacdo fisica ou corporal.

Na forma de ensinar educacao fisica, por nés assumida, estd na contramao esta visao
dicotdmica dominante entre mente e corpo. Nosso pensamento alinha-se ao de Bracht (1999)
que pondera ser um equivoco o entendimento de que uma educacdo corporal € atribuicao

exclusiva da educacéo fisica. Para este estudioso da area:
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[...] Sem divida, a educacgao fisica € atribuida uma tarefa que envolve as atividades
de movimento, que sé pode ser corporal, uma vez que humano. No entanto, a
educagdo do comportamento corporal, porque humano, acontece também em outras
instancias e outras disciplinas escolares. (BRACHT, 1999, p. 72)

A nocdo reducionista de que a educacdo fisica escolar teria a funcdo limitada de lidar
com a dimensdo corporal, e as outras disciplinas escolares com a dimensao intelectual do ser
humano, nio constitui premissa de nosso trabalho, porque estd ancorada em uma nog¢ao
idealista e fragmentéria do ser humano, do conhecimento, rebatendo na fragmenta¢do dos
processos de planejar e realizar o ensino, ao dicotomizar, por exemplo, métodos e meios de
ensino.

Conforme Libaneo (1994), métodos de ensino sdo determinados pela relagdao objetivo
(gerais e especificos) — contetido de ensino, englobando as a¢des realizadas por docentes e
estudantes. Nao se reduzem, a procedimentos e técnicas de ensino. “[...] Decorrem de uma
concepcdo de sociedade, da natureza da atividade pratica humana no mundo, do processo de
conhecimento e, particularmente, da compreensdo da prética educativa numa determinada
sociedade.” (LIBANEO, 1994, p. 151). Ja os meios de ensino constituem todo o acervo de
recursos materiais utilizados tanto por docentes e estudantes para a organizacao e realizacao
metddica do processo ensino-aprendizagem. Admitimos que na dindmica dos processos de
ensinar-aprender, tal como o conhecimento concebido em sua amplitude como totalidade, os
métodos e meios de ensino, embora carreguem especificidades, dependem muito mais dos
objetivos que se formulam, tendo em vista a transformac¢do da realidade. Nesse sentido, ndo
ha exclusividade de dominios do saber humano ou exclusividade de métodos pedagdgicos.

Entendemos, assim, que o estranhamento de professores e professoras unidocentes em
relacdo ao trabalho que realizamos nas aulas de educacao fisica, poderia ser elucidado a partir
de duas razdes. A primeira esti relacionada a representacdo historica e politica hegemonica
sobre 0 qué, o como e para qué a educagdo fisica deve ser ensinada na escola, que esti
ancorada numa visdo dicotdmica de homem e do conhecimento, como ja explicitamos. A
segunda razdo estd vinculada ao cotidiano da ambiéncia escolar que, eivado pelo
individualismo e pelo distanciamento, vem dificultando o didlogo, a troca de experiéncias e,
por consequéncia, a efetivacdo do trabalho coletivo entre professores e professoras.

Embora essas explicacdes possam ser consideradas no esclarecimento da situacido do
estranhamento mencionado antes, era de se esperar que os docentes que atuam nos primeiros
anos de escolarizacao das criangas, devido a sua formacao inicial, tivessem a compreensao do

trabalho interdisciplinar e buscassem a integracdo entre as disciplinas curriculares.
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Diferentemente, o que se observa, por vezes, no trabalho pedagogico de unidocentes é a forma
fragmentaria no tratamento e desenvolvimento de temas, comuns a diferentes areas do
conhecimento. E, essa situacdo, provoca em nos estranhamentos em relagio ao seu trabalho.

Dentre alguns fatos, exemplificamos com um epis6dio ocorrido na escola que envolvia
o futebol — tema tipico da disciplina de educacao fisica, mas que servia de motivacio na aula
de portugués. Um texto sobre a histéria desse esporte foi utilizado em uma aula cujo objetivo
principal era a leitura e interpretacdo de textos para estudantes do 4° ano do ensino
fundamental.

O referido texto situava a evolugdo do futebol como um processo natural e
desconectado de condicionantes histérico-sociais, denunciando uma despreocupacdo
epistemologica e desconsideracdo das condi¢cOes sociais e politicas do processo de construcado
do conhecimento. Com essa abordagem simplista, o ensino de leitura e interpretacdo de textos
corroborava, em nosso entendimento, a constru¢do de um olhar fragmentado e determinista da
realidade, contrariando o pressuposto de uma pratica articuladora e integradora do
conhecimento no trabalho pedagdgico. Nossa argumentacio apoia-se em Cortella (2016), que
defende a necessidade de reflexdo a respeito da teoria sobre o conhecimento mais frequente
entre nds, professores e professoras, a fim de tomarmos consciéncia acerca dos fundamentos
epistemoldgicos e politicos dos conhecimentos que veiculamos em nossas aulas. Segundo este
autor, apesar de tal teoria, derivada do plano filos6fico, moldar nossas concepgdes
pedagogicas, orientando e delimitando nossas praticas, nem sempre € consciente para todos e
todas envolvidos/as com a tarefa de ensinar. Ele defende que tal reflexdo nos auxiliaria a
reconhecer a especificidade inerente do conhecimento, que o liga a histéria em sua estrutura e
conjunturas, e num exercicio de relativizacdo deste, possibilitaria a historiciza¢do da produgdo
humana diminuindo [...] a presuncao aleatdria contra o passado e contra os ndo escolarizados
(CORTELLA, 2016, p. 49).

Tal situacdo causou-nos incomodo, pois confrontava a pratica educativa que buscamos
fundamentar na pedagogia critica. Durante nossas aulas de Educac¢ao Fisica, ha a preocupacao
em proporcionar aos/as estudantes uma compreensdo contextualizada e critica, tanto do
futebol quanto de outras praticas corporais, considerando sua dinamicidade histdrica, sem
desconecti-la da dimensao social, politica e econdmica das diferentes épocas de suas origens
até os tempos atuais. Concordando com Cortella (2016), objetivamos, com isso, contribuir
para que as criancas construam um sentido realista e critico da realidade que se transforma,

superando uma visdo fantasiosa e ingénua do mundo.
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Por isso, aquele estranhamento de professores e professoras unidocentes em relagdo ao
trabalho proposto na aula de Educacdo Fisica, provocou-nos uma inquietacdo inicial no
sentido de cogitar por que razdes, professores e professoras que em sua formacdo inicial
recebem orientagdes para o trabalho unidocente, caracterizado como articulador e integrador
do conhecimento, poderiam nao reconhecer uma proposta de trabalho pedagogico que se visa
um tratamento integrado dos contetdos.

No ano de 2013, um episddio ocorrido na rede estadual de ensino de Minas Gerais
contribuiu para reforcar nosso desassossego em relacdo ao estranhamento que professores e
professoras unidocentes apresentam em relagcdo trabalho pedagogico em educagdo fisica com
fundamentos na pedagogia critica. A regéncia do componente curricular Educagdo Fisica nas
turmas dos anos iniciais do ensino fundamental, até entdo sob a responsabilidade de
professores e professoras com formacdo inicial em Educacdo Fisica, passou a ser atribuida a
professores e professoras unidocentes. O Governo do Estado, por meio da Secretaria de
Educagdo, justificou a medida, recorrendo ao fato de que a unidocéncia, modalidade de
docéncia dos anos iniciais do ensino fundamental, caberia igualmente a responsabilidade

sobre as aulas de Educacio Fisica. Na referida Carta, afirmou-se:

[...] nesses anos da escolarizagdo, hid a exigéncia de que um unico professor, o
‘professor regente’ seja responsavel por todas as atividades de aprendizagem da
turma assumida, caracterizando esta situacdo como “unidocéncia” [..] A
unidocéncia é uma orientacdo seguida ha varios anos pelas escolas da rede publica
estadual de Minas Gerais, ndo sendo novidade colocada pela Resolugdo 2.253/2013,
da Secretaria de Estado de Educacdo. O professor regente deve ministrar todos os
componentes educacionais, dentre os quais Educacdo Fisica, Artes e Ensino
Religioso. * (MINAS GERALIS, 2013, p. 2-3)

A leitura integral desse documento aponta ainda que a unidocéncia constitui uma
concepcdo pedagdgica ja adotada em todo o Brasil e no mundo, e que a sua implementagdo
asseguraria melhores condi¢des de aprendizado.

Para professores e professoras unidocentes a situacdo produziu, de imediato, aumento
na carga horaria e demanda de trabalho, gerando descontentamentos o fato de que deveriam
também desenvolver o ensino em uma area que, até entdo estavam sob a responsabilidade de

um/a professor/a especialista. Como justificativa e no centro da argumentacdo® professores e

4 O conteddo completo da carta e referéncias feitas a fala da secretéria de educagio da época, pode ser
encontrado em http://famagerais.blogspot.com.br/2013/05/secretaria-de-educacao-responde-duvidas.html.

5 O panorama destas argumentagdes pode ser visualizado em matéria veiculada no MG TV - Globo Minas sobre
Resolucao SEE n° 2.253/2013 encontrada nos links dos videos:
https://www.youtube.com/watch?v=xRbH3JgVcPQ e https://www.youtube.com/watch?v=kZGBDMfPW7o.
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professoras afirmavam que ndo teriam condic¢des de lecionar educacdo fisica e os conteudos
de outras areas especificas, a exemplo também de arte, por ndo terem a formacgado apropriada.

Esta argumentacdo apresentada por unidocentes revela, para nds, uma incongruéncia
em relacdo ao conteddo da legislacio que normatiza a formagdo e atuacdo de professores/as
para o exercicio da unidocéncia. O parecer 16/2001 do CNE/CEB, por exemplo, aponta
referéncias legais, que datam do século XIX, na promulgacdo do primeiro estatuto do
magistério, até a mais recente no ano de 2001 que institui o Plano Decenal de Educacio,
indicando uma atuac¢do multidisciplinar para a docéncia nas primeiras letras.

A formacgdo inicial de professores e professoras unidocentes, seja nos cursos de
graduacio em Pedagogia/Licenciatura, Normal Superior ou na Modalidade Normal, em nivel
Médio, habilita profissionais a ministrarem aulas, sem exce¢do, de todos os conteudos
curriculares (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Arte, Educacao
Fisica, Ensino Religioso). O parecer 900/2003 do CEE/MG, indica que “nos anos iniciais do
ensino fundamental, a metodologia de projetos tem sido indicada como mais apropriada para
integracao dos conteudos curriculares” (MINAS GERALIS, 2003, p. 2).

Isto posto, o estranhamento que professores e professoras unidocentes apresentam em
relacdo ao trabalho pedagdgico em educacdo fisica com fundamentos na pedagogia critica,
somado a incongruente argumentacdo de que ndo teriam condi¢des de lecionar educacio
fisica e os conteddos de outras 4reas especificas, a exemplo também de arte, por ndo terem a
formacdo apropriada, conduziu-nos a suspeita de que professores e professoras unidocentes
enfrentariam dificuldades na efetivacdo de um trabalho pedagogico, orientado por
fundamentos tedrico-metodolédgicos relacionados a pedagogia critica.

Neste sentido, admitimos perguntar: Qual compreensdo de unidocéncia expressam
professores e professoras unidocentes, a partir do modo como planejam e realizam o trabalho
pedagdgico?

Buscando responder a questao norteadora deste estudo, pretendemos, de modo geral:

Identificar e analisar criticamente a compreensdo sobre unidocéncia expressa nos
modos de planejar e realizar o trabalho pedagdgico de professores e professoras unidocentes
que atuam no ciclo inicial (1° ao 3° ano) e no ciclo complementar (4° e 5° anos) dos anos
iniciais do ensino fundamental de uma Escola da Rede Publica Estadual de Ensino de
Uberlandia/MG.

A fim de lograr éxito em relacdo a este objetivo mais amplo, vislumbramos a

necessidade de implici-lo aos seguintes objetivos especificos:
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(1) Examinar a unidocéncia como objeto de investigacdo, a partir de sua génese,
caracteristicas, fundamentos e desafios;

(2) Construir um marco tedrico, a partir de referéncias tedricas e empiricas, para
fundamentar uma anélise critica do trabalho pedagdgico unidocente desenvolvido nos anos
iniciais do ensino fundamental;

(3) Identificar a dindmica das relagdes estabelecidas entre unidocentes, estudantes e o
conhecimento no contexto do trabalho pedagbgico;

(4) Apontar perspectivas para o trabalho pedagdgico unidocente em didlogo com os
dados empiricos analisados no contexto da pesquisa, contribuindo para ampliar os debates a
respeito da dimensdo pedagdgica da unidocéncia.

Esperamos que esta investigacdo possa contribuir com elementos para superacdo de
problemas da prética educativa unidocente na medida em que pretende ampliar a
compreensdo sobre as possiblidades do ensino nos anos iniciais do ensino fundamental, na
perspectiva critica da educacio.

O empreendimento colocado pelo objetivo mais amplo deste estudo implica
compreender processos do trabalho pedagdgico unidocente no cotidiano escolar, envolvendo
segundo Severino (2007, p. 119) “um mergulho no microssocial, olhado com uma lente de
aumento”. A vista disso, optamos por realizar, numa abordagem qualitativa, uma pesquisa
etnografica. Importa, contudo, destacar que, em educacdo, dada a diferenca de enfoque e de
interesses proprios da antropologia, tem-se feito uma adaptacdo da etnografia a educacdo, o
que leva, de fato, a realizacdo de estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido
estrito. Conforme André (2012), um estudo que utiliza uma metodologia etnografica
caracteriza-se pelo cumprimento de requisitos como longa permanéncia em campo, e uso de
amplas categorias sociais para analise dos dados. Como nos estudos educacionais ndo ha
necessidade de cumprimento destes requisitos, os estudos realizados sdo do tipo etnogréfico,
pois o que se tem feito é uma adaptacdo da etnografia a educacio. (ANDRE, 2012).

Utilizamos a observacdo participante e a entrevista intensiva. Essas técnicas
possibilitaram uma interacdo constante entre nos e professoras unidocentes que participaram
do estudo, envolvendo um trabalho de campo, no qual situacdes, pessoas e eventos do
cotidiano escolar unidocente puderam ser considerados em sua manifestagao real.

Para orientar os caminhos da pesquisa referenciamos o trabalho nos pressupostos do
materialismo dialético como método que, tomando a prética concreta da humanidade e a
realidade como cambiante e contraditéria, fundamenta se na historicidade dos fatos e numa

interpretacdo dialética da realidade.
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Tendo definido a unidocéncia como tema, o trabalho seguiu uma fase exploratdria que
culminou numa revisdo de literatura feita com a intencdo de conhecer as analises
anteriormente produzidas sobre a unidocéncia. Essa revisao de literatura mostrou-se relevante
para justificar cientifica e socialmente a questdo por nds levantada e util para evidenciar
categorias teoricas relacionadas ao fendmeno e que contribuiram na construcao, organizagao e
andlise dos dados empiricos, possibilitando-nos uma primeira aproximacdo com campo de
investigacdo. Ainda nesta fase exploratéria, o projeto de pesquisa® foi submetido aos trimites
do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Uberlandia (CEP/UFU).

Apbs a aprovagio pelo Comité de Etica em Pesquisa o trabalho de campo foi iniciado
e teve duracdo de seis meses. Participaram dez professoras unidocentes, uma supervisora
pedagdgica e uma diretora escolar, do quadro de servidores de uma escola publica da rede
estadual de ensino de Uberlandia, escolhida por ofertar exclusivamente os anos iniciais do
ensino fundamental. Justificamos tal escolha por inferir que numa escola que atende
exclusivamente os anos iniciais do ensino fundamental, o trabalho pedagbgico parece ser
favorecido por uma dindmica cotidiana mais integradora, por concentrar-s€ apenas nas
demandas relacionadas a estes anos da escolarizacdo. As técnicas utilizadas para a
coleta/producdo de dados na fase de campo foram a observacdo participante e a entrevista
intensiva, conforme André (2012).

A observacdo participante, envolvendo uma interacdo direta, a partir do
acompanhamento da rotina de professoras unidocentes possibilitou uma aproximacio da
escola de tal maneira, facilitando apreender a dindmica das relagdes institucionais,
pedagdgicas e sociopoliticas que constituem e condicionam os modos como estas professoras
unidocentes planejam e realizam o trabalho pedagégico. Para o registro dos dados foi
utilizado o diério de campo como instrumento, que contou com uma estrutura que agregou
descricdo e reflexdo dos aspectos observados na rotina de trabalho das professoras envolvidas.

A entrevista intensiva permite que uma pessoa discorra a respeito de um determinado
assunto que tenha experiéncias relevantes, trazendo a tona a interpretacio sobre sua
experiéncia. E um tipo de entrevista semiestruturada, que contou com um roteiro que se
encontra no Apéndice C deste trabalho, e contribuiu para ampliar os dados

coletados/produzidos durante o processo de observacdo, explicitando a interpretacdo das

6 Ainda intitulado Unidocéncia no Ensino Fundamental: a compreensdo da pratica pedagdgica na Rede
Estadual de Ensino de Uberlandia, o projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Uberlandia (CEP/UFU), via Plataforma Brasil, sob o nimero de registro CAAE:
52876116.9.0000.5152.
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professoras sobre sua experiéncia como unidocente e favorecendo uma explicacdo e
compreensdo da unidocéncia no cotidiano escolar.

A anélise dos dados obtidos tanto na observacdo participante quanto nas entrevistas
intensivas foram submetidos ao processo de anélise de contetddo e categorizagdo (BARDIN,
2011). O tratamento e organizacdo do material empirico seguiram as etapas de pré-analise,
exploracdo do material, tratamento do material obtido e interpretacdo na sugestdo de Minayo
(2013). Realizado o procedimento de leitura flutuante de todo o material na fase de pré-
anédlise foi constituido o corpus de anélise mantendo a totalidade dos textos segundo critérios
de exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia que constituem as normas
de validade qualitativa (BARDIN, 2011; MINAYO, 2013).

Na fase de exploracdo do material, considerando nosso problema e os objetivos de
pesquisa optamos pelo reconhecimento e definicdo de unidades de registro tematica. No
processo de tratamento do material obtido, tomando a relacdo unidocéncia e trabalho
pedagdgico, agrupamos as unidades de registro tematica identificadas por proximidade e
relacdo conceitual. A defini¢do de categorias emanadas do material empirico se deu a partir de
um transitar entre este material e a revisao de literatura. Esse movimento possibilitou uma
confirmacdo das categorias de andlise: interdisciplinaridade, profissionalidade, planejamento
de ensino e estrutura administrativa.

Prosseguindo a fase de tratamento do material obtido, passamos ao trabalho de
interpretacdo dos dados que foi realizado a partir da producdo de inferéncias, correlacionando
as informagdes obtidas no corpus de analise com o quadro tedrico referencial sintetizado na
revisao de literatura e a partir das categorias de andlise.

O resultado obtido serd apresentado em quatro secdes, além desta introducdo e das
consideracOes finais. Destacamos no texto de introducdo a apresentacdo do problema de
pesquisa que se deu a partir de nossa pratica profissional.

Na secdo um, “A unidocéncia como tema de investigacdo”, o/a leitor/a encontrard uma
sintese das pesquisas realizadas sobre o tema desta pesquisa, fruto de uma revisao de literatura
que objetivou examinar a unidocéncia como objeto de investigacdo, a partir de sua génese,
caracteristicas, fundamentos e desafios. As producdes selecionadas ndo se reduziram ao
tratamento do tema pela perspectiva pedagdgica da pratica escolar e no ambito do ensino
fundamental, por considerarmos necessaria a compreensao ampliada dos diferentes fatores e
determinantes que envolvem a ideia unidocéncia.

Seguidamente, na secdo dois, “A unidocéncia nos caminhos da investiga¢do”

explicitamos o0s conceitos que alicercaram nossa investigacdo sobre a unidocéncia
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evidenciando os fundamentos tedrico-metodolégicos assumidos e os procedimentos
metodoldgicos adotados.

Na secdo trés, “Conceitos teoricos: elementos para analise do objeto de estudo”, sao
apresentados os conceitos tedricos que corroboraram com o desenvolvimento de nossas
andlises sobre a compreensdo de unidocéncia expressa nos modos de planejar e realizar o
trabalho pedagdégico de professoras. Esses conceitos: planejamento de ensino,
profissionalidade, interdisciplinaridade e estrutura administrativa foram apresentados a partir
da producao tedrica critica dos campos aos quais se vinculam.

A se¢do quatro “A compreensdo das professoras sobre a unidocéncia” evidencia a
compreensdo das professoras que participaram da investiga¢do sobre unidocéncia, focalizando
a dinamica das relacOes estabelecidas entre essas professoras unidocentes, o conhecimento e
os/as estudantes, a partir das praticas pedagogicas que integram o modo como planejam e
realizam o trabalho pedagdgico.

Nas consideracdes finais, sdo retomados os objetivos da pesquisa no sentido de
explicitar ao/ a leitor/a o alcance das analises realizadas. E apontado que a compreensdo das
professoras sobre a unidocéncia, explicitada no modo como planejam e realizam o trabalho
pedagdgico, se constitui como sintese de multiplas determinagdes. Estas encerram
concepgoes, expectativas e conhecimentos construidos no contexto de sua formagao inicial e
continuada, e também das condicdes de trabalho a que essas profissionais estariam

submetidas.
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SECAO I: A UNIDOCENCIA COMO TEMA DE INVESTIGACAO

Esta secdo apresenta uma sintese das pesquisas realizadas sobre o tema da unidocéncia
que consistiu em destacar seu objeto, os itinerdrios investigativos, resultados e criticas
suscitadas. Por meio de uma revisdo de literatura, a secdo corresponde pois, ao objetivo
especifico de examinar a unidocéncia como objeto de investigacdo, a partir de sua génese,
caracteristicas, fundamentos e desafios.

As pesquisas e os estudos reunidos e considerados na andlise da literatura disponivel
contribuiram para ampliagdo de nosso conhecimento sobre o tema tanto no que se refere a
uma melhor delimitacio do conceito de unidocéncia — tema central nesta investiga¢do -
quanto no reconhecimento da importancia e a pertinéncia do problema por nés levantado no
contexto da docéncia no ensino fundamental. Além disso, o estudo bibliografico sistematico,
que fizemos, contribuiu na identificacdo de categorias tedricas relacionadas a unidocéncia e
orientaram a decisdo quanto aos instrumentos que utilizamos no processo de construcdo e
andlise dos dados empiricos. De modo geral, a revisdo de literatura, que apresentamos,
consistiu-se numa primeira aproximagdo ao objeto de estudo que precedeu ao trabalho de
campo.

Embora a intencdo seja a de investigar a unidocéncia pela perspectiva pedagdgica da
pratica escolar e no ambito do ensino fundamental, nosso primeiro esfor¢co foi o de construir
uma visdo panoramica sobre essa modalidade de docéncia, com a finalidade de verificar sob
quais aspectos ela tem sido tratada. Isso porque consideramos necessdria a compreensiao
ampliada e contextualizada dos diferentes fatores e determinantes histOricos envolvidos na
ideia de unidocéncia.

Iniciamos a busca com uma consulta ao Banco de Teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/CAPES, disponibilizado via internet, e a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes/BDT, do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia/IBICT.

O Banco de Teses da CAPES ¢ uma ferramenta de busca e consulta a resumos de
dissertacdes e teses que congrega as informacdes basicas sobre pesquisas defendidas, desde
1987, nos programas de poOs-graduacdo stricto-sensu — mestrados e doutorados. A Biblioteca
Digital Brasileira do IBICT disponibiliza mais de 250 mil trabalhos entre teses e dissertacoes
e monografias. Essas duas ferramentas de consulta constituem-se fontes de pesquisa

abrangentes e relevantes de divulgacdo do conhecimento cientifico brasileiro.
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A busca foi iniciada com a utilizacdo das palavras-chave: unidocéncia, unidocente,
professor unidocente. Tais palavras foram relacionadas a teses e dissertacdes que apareceram
nesta busca, contudo, estas ndo tinham a unidocéncia como objeto de investigacdo. Noutra
tentativa, utilizamos as palavras professor anos iniciais, polivaléncia, professor polivalente.

A palavra professor anos iniciais logou intimeras produgdes com variadas
preocupacdes acerca do/a professor/a atuante nos anos iniciais. Destas, aquelas que se
ocuparam com o trabalho pedagdgico realizado por este/a profissional, a énfase apresentada
era no ensino individualizado dos conteidos de ensino das disciplinas escolares. Como nossa
pretensdo era encontrar trabalhos que tratassem o trabalho pedagdgico unidocente sob uma
visdo integrada, estas produgdes ndo foram consideradas para efeito desta revisdo de
literatura.

Nao havendo, pois, encontrado uma producdo sobre unidocéncia que tratasse o
trabalho pedagégico unidocente sob uma visdo integrada, decidimos considerar como ponto
de partida duas teses que acessamos (LIMA, 2007; CRUZ, 2012a) a partir das palavras
polivaléncia e professor polivalente. Apesar do trabalho pedagdgico ndo ter se constituido
mote destas investigacdes, ambas nos forneceram pistas a respeito desta questdo uma vez que
as autoras preocupadas com o ensino nos anos iniciais do ensino fundamental se dedicaram ao
estudo da profissionalidade de professores e professoras atuantes nestes anos da
escolarizacao.

Conhecimentos e referéncias mencionadas nestas duas teses nos encaminharam para a
busca de outras referéncias que, juntamente com estas, resultaram no total de 22 fontes, entre
primdrias e secundarias. As primeiras encontradas em sitios eletronicos como o portal do
Ministério da Educacdo (MEC) e da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais. As
demais, encontradas tanto na cole¢do de periddicos cientificos brasileiros da biblioteca
eletronica SciELO quanto de outros periddicos cientificos eletronicos da area da educagdo no
Brasil.

Tais fontes, localizadas e identificadas, a partir de seus resumos, foram compiladas
apOs realizacdo de download, integralmente lidas, e tiveram seu conteddo fichado. O
fichamento, que subsidiou a produ¢do da sintese que apresentaremos adiante, contemplou a
fonte, o titulo do trabalho, o resumo do/a autor/a ou elaborado por nds, os objetivos e a
metodologia utilizada na pesquisa, referenciais e citagdes.

Os trabalhos encontrados consideraram a docéncia tipica dos anos iniciais pelas

perspectivas: da sua relacdo com os saberes e com os processos formativos de professores/as;
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da sua inser¢do no ambito das politicas e dos ordenamentos legais, da sua relagdo com a
profissionalidade docente e com o trabalho pedagégico.

Uma primeira constatacdo refere-se a utilizacdo de mais de uma palavra para
categorizar o/a professor/a que atua nos anos iniciais do ensino fundamental. Foram
encontradas as palavras: multidisciplinar, polivalente, monodocente, unidocente. A incidéncia
desses multiplos termos foi verificada, por vezes, numa mesma fonte. Polivalente ou
polivaléncia s3o os mais recorrentes, predominantes em 13 fontes, a frente das palavras
multidisciplinar em 8 referéncias, unidocente em 4 e monodocente em apenas 2 referéncias.

A palavra multidisciplinar geralmente aparece em documentos oficiais, a partir da
edicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da Educacio
Bésica (BRASIL, 2002) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo
em Pedagogia, licenciatura (BRASIL, 2006) e ainda nos Pareceres 16/2001 do CNE/CEB e
900/2003 do CEE. A palavra é também encontrado em alguns trabalhos de Brzezinski (1999,
2008); Ramos, Cruz e Silva (2013) e Oliveira (2013) que, a luz das DCNs mencionadas,
procuraram caracterizar o trabalho pedagdgico de docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental.

As palavras polivalente e polivaléncia, claramente associadas a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, foram identificadas em documentos oficiais anteriores e até
ao ano de 2002, tais como o Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacio de Professores/as
(BRASIL, 2002). Esse modo de designar o trabalho de professores e professoras dos anos
iniciais da educacdo basica é também encontrado nos trabalhos de Cruz (2012a, 2012b,
2012c¢); Cruz e Batista Neto (2012, 2013); Cruz, Silva e Silva (2013); Oliveira, Cruz e Silva
(2013); Ramos, Cruz e Silva (2013); Evangelista e Triches (2012); Lima (2007) e Baillat,
Espinoza e Vincent (2001).

A palavra monodocente aparece em Cruz e Batista Neto (2012) e Cruz (2012a), e o
unidocente utilizado para diferenciar professores e professoras, que atuam nos anos iniciais do
ensino fundamental, aparece num estudo exploratorio sobre o/a professor/a brasileiro/a, a
partir dos resultados do censo escolar 2007, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira / INEP (BRASIL, 2009) e em trabalhos de Ferreira e
Tribeck (2010), Brzezinski (2008) e Cruz (2004).

Embora se tenha constatado maior recorréncia das palavras multidisciplinar e

polivalente/polivaléncia, neste trabalho opta-se por fazer uso da palavra unidocéncia, porque
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ela assinala, com mais especificidade, um modelo de docéncia tipico dos anos iniciais do
ensino fundamental. As consideragdes apontadas abaixo esclarecem essa posi¢ao.

A palavra multidisciplinar, embora esteja presente nos documentos oficiais a partir dos
anos 1990 até os dias atuais, ndo €, contudo, suficiente para evidenciar uma caracteristica
especifica da docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. O que se enfatiza com a
utilizagc@o dessa palavra € a dimensdo quantitativa e a natureza multidisciplinar dos conteidos
a serem ensinados na escola, que requerem uma articulacio pedagdgica por parte do/a
professor/a, conforme mostram as andlises de Ramos, Cruz e Silva (2013). Concluem as
autoras que a natureza multidisciplinar da docéncia dos anos iniciais ensino fundamental ndo
pode ser destacada como uma caracteristica que lhe seja exclusiva, porque é igualmente
utilizado para designar um principio da formacao docente e do trabalho pedagbgico, o qual se
realiza nos anos finais do ensino fundamental. Tal como em Ciéncias e em Arte, que
pressupdem a articulacdo de diferentes disciplinas, a palavra multidisciplinar estd, nos
documentos oficiais, relacionado a uma abordagem que, no caso da disciplina Ciéncias, visa a
articulacdo dos conhecimentos em quimica, fisica e biologia e; em Arte, a articulacio em
Musica, Danca e Artes Visuais. Por esse ponto de vista, a palavra multidisciplinar ndo
caracterizaria especificamente um modelo de docéncia, mas uma abordagem metodoldgica ou
principio de organizagdo curricular para o ensino.

Por sua vez, a palavra polivalente tem sido associado a racionalidade neoliberal que
inspirou, nos anos de 1970, as habilitagdes e as praticas polivalentes. Cruz (2012b) entende
que a palavra polivaléncia foi transportada do contexto socioecondmico para o contexto da
educagdo, desenvolvendo a ideia do/a professor/a como trabalhador/a flexivel que se adapta as
diversas e adversas condi¢cdes. Segundo a autora, essa influéncia contribuiu para a
disseminagdo da concepc¢do tecnicista de formacdo e atuacdo profissional, que precisa ser
refletida, uma vez que desqualifica o trabalho docente ao reduzi-lo a uma atividade
predominantemente técnica e instrumental’.

As palavras monodocente e unidocente sdo semelhantes em virtude de sua

significacdo. Ambas exprimem a no¢do de unico, um sO, unidade. Os elementos de

7 Contreras (2012) esclarece que a prética profissional, no campo da educagdo, concebida como uma atividade
técnica e instrumental estd circunscrita sob a perspectiva da racionalidade técnica. Dentro desta perspectiva, a
acdo de professores e professoras consiste exclusivamente na aplicacio de decisdes técnicas, visto o
entendimento de ensino e curriculo estarem conectados a uma concepg¢ao produtiva. Em outros termos, o ensino
se constitui atividade dirigida para o alcance de resultados predeterminados por especialistas, por meio de
conhecimentos despersonalizados e estaticos. “[...] o docente técnico é o que assume a funcdo de aplicacio dos
métodos e da conquista dos objetivos, e sua profissionalidade se identifica com a eficicia e eficiéncia nesta
aplicagdo e conquista.” (CONTRERAS, 2012, p. 113). A desqualificagdo do trabalho docente acontece na
medida em que nesta perspectiva professores e professoras sao portadores de uma autonomia ilusdria.
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composi¢do mono e uni, associados a palavra docente, conferem, assim, o sentido tipico da
docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental: um unico professor ou professora na sala
de aula, que se mantém como o principal responsdvel pelas aprendizagens dos estudantes.

Em que pesem as diferencas entre as palavras (polivalente, multidisciplinar,
monodocente, unidocente) encontradas, as pesquisas, em seu conjunto, abordam a mesma
modalidade de docéncia e levam a compreensdo de que o trabalho pedagdgico do professor ou
professora que atua, exclusivamente, nos anos iniciais do ensino fundamental, sustenta-se no
principio da interdisciplinaridade, a qual pressupde trabalho coletivo, organizacdo curricular
dindmica e articulada e uma prética dialégica. Por essa razdo, argumentar a favor ou contra o
uso de uma determinada palavra ou insistir na sua diferenciacdo, torna-se irrelevante.

Todavia, a palavra unidocéncia € a escolhida para ser utilizada neste trabalho, porque,
como foi revelado anteriormente, é para nds, indicador de uma ideia que expressa bem o tipo
de trabalho que o/a professor/a dos anos iniciais do ensino fundamental realiza: na maior parte
do tempo, atua sozinho/a, como unico/a responsavel, pelo ensino de conteddos distintos. Por
isso, justifica-se a predilecdo pela palavra unidocente (ou o seu congénere, monodocéncia)
que, além de carregar essa ideia de um/a unico/a professor/a em classe, nao se confunde com
a palavra usada para designar um modo de abordagem dos contetidos ou principio de
organizac¢do curricular (multidisciplinar) e ndo se encontra vinculado a um entendimento que

se quer suplantar (polivalente).

1.1 O que dizem as pesquisas sobre Unidocéncia®

Oliveira, Cruz e Silva (2013) por meio de um estudo bibliografico de carater
inventariante e descritivo, analisaram a polivaléncia (palavra utilizada pelas autoras) como
tema de pesquisa. Elas quiseram saber como esse tema foi tratado e discutido em teses e
dissertacdes defendidas em cinco programas de pés-graduacdo em educagdo, de universidades

federais do centro-oeste’ (UnB, UFG, UFU, UFMT e UFMS). Algumas conclusdes daquele

8 Embora ja tenhamos tomado partido e justificado nossa preferéncia por utilizar a palavra unidocéncia,
preservaremos na apresentacdo dos estudos ja realizados sobre o tema, as palavras utilizadas por seus autores.
Ao nos posicionarmos diante dos mesmos adotaremos a palavra unidocéncia.

9 Conforme explicado em Teixeira e Naves (2014), para a CAPES, na area da Educacio, a regido centro-oeste é
definida por critérios que aproximam as cidades e as instituicdes conforme o perfil socioecondmico e cultural.
Tal agrupamento, portanto, ndo se equipara ao agrupamento geopolitico dos estados brasileiros. Assim, no
ambito da CAPES, os Programas de P6s-Graduacdo em Educagao da Universidade Federal de Uberlandia/UFU e
da Universidade de Uberaba/UNIUBE, ambas de Minas Gerais, integram a regido centro-oeste na composi¢ao da
area da educacgao.
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estudo bibliografico merecem ser destacadas aqui porque auxiliam na compreensao do objeto
de estudo.

Uma dessas conclusdes € a existéncia de uma espécie de siléncio. As autoras
constataram que em 11 anos, de 1999 a 2010, e com base na totalidade da producao
académica dos Programas de Pds-graduacdo em Educagdo do Centro Oeste brasileiro, de
2.359 produgdes que tratam do/a professor/a e que foram selecionadas por elas, apenas 26
teses ou dissertacdes abordaram o tema. E, em nenhuma delas, a polivaléncia, como forma de
organizacdo do trabalho docente nos anos iniciais do ensino Fundamental, figurou como
objeto de estudo propriamente dito. Essa palavra ndo esteve presente nos objetivos gerais ou
especificos das pesquisas e sequer foi mencionado na composicdo das questdes norteadoras
dos trabalhos. Outra situacdo identificada pelas autoras é que a palavra interdisciplinaridade é
frequentemente associada a atuacdo do/a professor/a polivalente. A nocdo de
interdisciplinaridade é invocada, quando se procura destacar a importancia da articulacdo dos
conhecimentos nos processos de ensino-aprendizagem, nos anos iniciais do ensino
fundamental.

As autoras explicam que, nas pesquisas por elas analisadas, embora seja reconhecida a
importancia do dominio e da compreensdo interdisciplinar dos conteidos para atuacdo do
docente polivalente, ndo hd o aprofundamento das andlises sobre essa questdo, ficando apenas
mencionada uma referéncia ligeira sobre a relacdo entre a polivaléncia e a
interdisciplinaridade. Evidenciando, pois, uma contradi¢do naqueles estudos, as autoras
identificaram uma recorrente preocupacdo com o estudo disciplinar € com o ensino
individualizado de conteddos, dada a predominancia de trabalhos abordando o ensino de areas
especificas do curriculo, a exemplo de arte, matematica e ci€ncias, situacdo que para Oliveira,
Cruz e Silva (2013) corroboraria para uma visao fragmentada da atuacdo polivalente do/a
professor/a. As pesquisadoras concluem que a ideia de polivaléncia permanece apenas como
palavra designativa da caracteristica da docéncia nos anos iniciais, como se ndo fosse um
processo a ser aprendido, ja naturalizado no espaco escolar. A polivaléncia, portanto, pouco
tem aparecido como tematica de interesse de pesquisadores em educacdo da regido Centro
Oeste. Todavia, as autoras refletem sobre a importancia de estudos que possam contribuir para
a desconstrucdo de uma visao fragmentada do trabalho de professores e professoras da escola
fundamental. (OLIVEIRA, CRUZ e SILVA, 2013).

O estudo de Oliveira, Cruz e Silva (2013), acima destacado, € relevante no contexto

desta pesquisa na medida em que o mapeamento feito por elas indica que no estado tedrico
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atual das reflexdes, o tema da unidocéncia encontra-se ainda em aberto. Este é um tema no
qual cabem investigacdes como esta que ora apresentamos.

O papel do/a professor/a polivalente dos anos iniciais do ensino fundamental da escola
publica foi o tema central da pesquisa de Lima (2007), que também realizou um estudo
bibliografico, analisou documentos e realizou entrevistas com professores e professoras. A
autora quis compreender a especificidade da formacdo e da atuacdo do/a professor/a
polivalente. Um aspecto que merece ser destacado diz respeito a diferenciacdo por ela
realizada entre as palavras professor/a polivalente e professor/a especialista que designam
dois tipos distintos de professores/as que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental.
Professores/as polivalentes seriam aqueles/as que ministram contetidos de diferentes areas de
conhecimento, enquanto o adjetivo especialista/especializado estaria designando os/as
professores/as que atuam em uma unica area de conhecimento, tal como os/as professores/as
de Educacdo Fisica, Arte, Informatica, Musica. Ndo sendo apropriado, portanto, utilizar a
expressdo professores/as dos anos iniciais como sindonimo de professor/a polivalente, pois
nestes anos da escolarizacdo também atuam professores/as com formacgdo especializada. Para
a compreensdo da docéncia polivalente, a autora retratou aspectos historico-legais
concernentes aos objetivos do ensino e ao curriculo do ensino fundamental e realizou uma
andlise critica da organizacdo escolar e dos fatores condicionantes da pratica educativa.

Como base nos resultados obtidos, Lima (2007) aponta que os/as professores/as
polivalentes ainda se mostram confusos quanto a sua propria tarefa e ao papel da escola: se
seriam para transmitir conhecimentos ou formar para a cidadania. Para a autora, a docéncia
polivalente exige do/a professor/a estudos constantes, sendo de igual importancia o dominio
que demonstra ter dos contetidos a serem ensinados e de suas respectivas metodologias, visto
que, para ela, o trabalho interdisciplinar € essencial para a formacao integral do aluno. No
entanto, chama aten¢do para o fato de que os/as professores/as afirmaram encontrar
dificuldades para atuarem de modo integrado e articulado, e que, alids, ndo apresentaram
compreensdo clara ou consisténcia tedrica sobre o que seja uma prética interdisciplinar.

Embora Lima (2007) tenha identificado inconsisténcias e fragilidades no discurso
dos/as professores/as sobre sua pratica, a questdo da interdisciplinaridade como caracteristica
da pratica docente nao foi aprofundada em sua pesquisa abrindo, assim, caminhos por parte
desta ou outras investigacdes, de avancar nessa direcdo. Vale destacar ainda, que o trabalho de
Lima (2007) traz uma importante indicacdo para o estudo da unidocéncia, porque além de

tratar a questdo sob a perspectiva de um referencial tedrico critico, produzindo reflexdes sobre
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a realidade escolar a luz dos condicionantes histéricos, legais e politicos, chama atencdo para
inconsisténcias na formacao e na pratica dos/as professores/as unidocentes.

Gatti ¢ Nunes (2008) analisaram os curriculos dos cursos de formacgdo de
professores/as unidocentes. Elas realizaram uma andlise de 71 curriculos de cursos de
Pedagogia que formam os/as professores/as dos anos iniciais do ensino fundamental. Nas
propostas curriculares, as autoras procuraram identificar 0 que se tem proposto para a
formacdo desses docentes. Constataram que os curriculos se apresentam fragmentarios,
compostos por um conjunto de disciplinas dispersas e sem integracdo. A andlise das ementas
apontou a predominancia de abordagens descritivas dos assuntos, sem preocupag¢do com uma
articulacdo teorico-prética. De acordo com as autoras, os contetidos curriculares que orientam
a atuacdo do/a professor/a na sala de aula sdo minimos e apresentados de forma geral, sem
relacdo aos contextos reais. As autoras questionam o alcance e a efetividade de uma formagao
panoramica no desenvolvimento das competéncias para uma pratica interdisciplinar

considerando que:

Uma perspectiva de trabalho interdisciplinar é complexa e requer aprofundamento
l6gico-conceitual para que a construgdo do didlogo interdisciplinar ndo se mostre
casuistico e sem 0s nexos necessirios para compreensdo de um tema, um objeto,
uma experiéncia em sua transposicio pedagdgica. (GATTI e NUNES, 2008, p. 40).

Um estudo de Brzezinski e Garrido (2001), que se configura num levantamento do
estado do conhecimento no Brasil sobre formacdao de professores e professoras apresentou
problemas tanto nos cursos de formacdo Modalidade Normal quanto nos cursos de Pedagogia.

Em relacdo ao curso de nivel médio de formacdo de professores/as, o antigo curso
Normal, Simdes (1993) mostrou a fragilidade dos conhecimentos sociologicos, histdricos e
filosoficos ali trabalhados e a pouca importancia que professores/as dos anos iniciais atribuem
a eles em suas praticas docentes. Martins (1998), em seu estudo, identificou praticas
reprodutivas do desenho em sala de aula, nos anos iniciais do ensino fundamental e também
nesses cursos de formacdo de professores/as em nivel médio. Souza (1994), nessa mesma
direcdo, assinalou contradi¢des entre disciplinas tedricas e disciplinas metodoldgicas, pois
enquanto as disciplinas tedricas procuram ressaltar o papel da escola como agente de
transformacdo social, as disciplinas metodologicas desenvolvem propostas didaticas
conservadoras ou escolanovistas.

Ainda, nessa linha de analise, Brzezinski e Garrido (2001) apontam as investigagcdes

de Freitas (1993); Damis (1996); Veiga (1996) e de Lima (1997) que revelando problemas
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nos cursos de pedagogia destacaram a existéncia de contradi¢des entre a proposta curricular e
as praticas de formadores/as e de licenciandos/as em cursos de pedagogia.

Em outros estudos, Brzezinski (1999, 2008) destacou a existéncia de projetos
antagdnicos implicitos nas politicas de formagdo de professores e professoras unidocentes. De
um lado, um projeto de carater neoliberal, fundado exclusivamente na racionalidade técnico-
instrumental que valoriza a eficdcia das praticas e de outro um projeto de cardter social,
fundado nos principios de inclusdao social e qualidade educativa, que se desdobra em agdes
para a conscientizagdo e a autonomia docente.

Embora n3o se queira, neste estudo, enfocar os processos de formacdo de
professores/as unidocentes, torna-se relevante entender os dilemas a eles concernentes na
medida em que se impdem a atuacio destes/as profissionais. E por essa razio que
investigacoes sobre a formagdo inicial de professores/as unidocentes, como as citadas acima,
compdem este estudo, ao passo que também indicam que novos estudos devem e podem
contribuir para a compreensao do fazer docente nos anos iniciais do ensino fundamental.

Por meio de uma anélise historica de documentos educacionais oficiais que circularam
no Brasil durante o periodo de 1970 até as reformas pos anos de 1990, Cruz (2012b)
investigou aspectos historico-legais constitutivos de concep¢des que deram sustentagdo ao
modelo polivalente do ensino. O objetivo da autora foi analisar como esse modelo apareceu
na organizagao escolar. Conforme o estudo, o contexto socioecondmico de reorganizacdo do
capitalismo, pos década de 1960, e a ascensdo da teoria do capital humano justificam o
aparecimento, na esfera educacional, dos conceitos de polivaléncia/polivalente no ambito da
formacao e atuaciao docente.

Documentos legais analisados pela autora levaram-na a concluir que durante o periodo
compreendido pelo governo militar, as nogdes de polivaléncia e de professor/a polivalente
foram associadas a um sentido superficial que orientou o trato dos contetdos curriculares nos
anos iniciais do ensino fundamental, sob a justificativa de que uma base generalista seria
necesséaria e eficaz para suprir o déficit de professores e professoras para uma crescente
populacdo em idade de escolaridade inicial e obrigatoria, mas que se poderia alcancar a
especializacdo para a docéncia em niveis de ensino posteriores.

Ramos, Cruz e Silva (2013) buscaram entender a profissionalidade polivalente no
ambito da regulacdo e do exercicio profissionais. O trabalho das pesquisadoras compds um
conjunto de pesquisas de iniciacdo cientifica, que tiveram a polivaléncia como foco central, e
objetivou uma andlise sobre a profissionalidade deste/a professor/a. De carater documental e

utilizando procedimentos quantitativos e qualitativos, a pesquisa reuniu e analisou pareceres,
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decretos, leis, portarias e resolugdes, emanados de orgdos oficiais de 1990 até a primeira
década do século XXI. A investigacdo partiu do pressuposto de que as especificidades da
docéncia polivalente ndo estariam bem delineadas, dificultando a aproximacdo entre a
qualificacdo dos/as professores/as e 0s requisitos para seu exercicio profissional, porque,
segundo as autoras, os documentos educacionais oficiais deveriam explicitar os saberes que
respaldam os profissionais na construcdo de seu reconhecimento social. A hipotese
inicialmente lancada de que as especificidades da docéncia polivalente nao estavam bem
delineadas nos documentos foi confirmada. No lugar de esclarecerem o que seja a docéncia
polivalente, os documentos utilizam a palavra multidisciplinar que, além de atribuir um
sentido quantitativo ao conceito de docéncia nos anos iniciais, estende a palavra para outros
niveis do ensino, dificultando a compreensao da especificidade da docéncia nos anos iniciais
do ensino fundamental.

Os trabalhos de Cruz (2012b) e Ramos, Cruz e Silva (2013), acima sintetizados,
contribuem com nossa investigagdo, pois revelam sentidos que serviram e t€ém servido para
fundamentar a regulacdo e o exercicio da unidocéncia. Considerando que as concepgdes as
quais sustentaram e tém sustentado este modelo de docéncia, também guardam relacdes com
mudancas histdricas e politicas no contexto mais amplo da sociedade, incidindo nos processos
de formagdo de professores e professoras, os achados das pesquisas mencionadas também
cooperam para a explicitagio de fundamentos tedrico-metodoldgicos, que vém sendo
historicamente implicados ao conceito de unidocéncia.

No mesmo caminho, Evangelista e Triches (2012) contribuem para pensarmos sobre
os reflexos das politicas de formagdo e atuacdo de professores e professoras unidocentes. As
pesquisadoras desenvolveram a hip6tese de que as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
cursos de Pedagogia expressam um processo de reconversdo docente que visa ampliar o
campo de atuacdo desse profissional, enquanto a sua formacdo permanece desprovida de
fundamentagao tedrica, ratificando a indefini¢do do perfil desse profissional.

As autoras explicam que, assim, desenvolve-se a ideia de um/a professor/a,
multifuncional, polivalente, flexivel e tolerante, conforme a flagrante tendéncia neoliberal de
alargamento do conceito de docéncia a ser atribuido a um “profissional com aparentes poderes
e condigdes de responder a todas as demandas requeridas no seu trabalho.” (EVANGELISTA
e TRICHES, 2012, p. 191). Esse estudo ganha importancia na medida em que revela a
influéncia atual de principios neoliberais que, nos anos de 1970, ja fundamentavam a nogao

de professor/a polivalente num plano tecnicista da educacdo. Para as autoras, essa influéncia
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se faz presente na legislacdo no tempo presente, forjando as caracteristicas de professores e
professoras unidocentes.

Preocupada com a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental e sua relacdo com
a polivaléncia, Cruz (2012a) quis saber quais seriam os elementos constituintes/estruturantes
da profissionalidade desse/a professor/a. Concluiu que a profissionalidade polivalente se
configura sob trés elementos estruturantes: a relacdo escola e sociedade; organizacdo do
trabalho pedagégico e a relacdo professor aluno. O trabalho de Cruz (2012a) confirmou a tese

de que:

[...] os professores constroem a profissionalidade polivalente na dindmica de
interacdo entre os elementos de regulacdo social da profissdo e as formas subjetivas
dos sujeitos que se faz professor, implicando num estabelecimento de uma relagdo
particular entre os conhecimentos das disciplinas de referéncia e os conhecimentos
didatico-pedagégicos. (CRUZ, 2012a, p. 242)

Ou seja, aquilo que do ponto de vista profissional se espera do trabalho do/a
professor/a unidocente e o modo peculiar e subjetivo como tais professores/as realizam esse
trabalho pedagdgico parecem constituir a especificidade da unidocéncia. Nessa investigacao,
Cruz (2012a) considerou que, para os discursos oficiais, o dominio dos conteidos seria um
elemento definidor de uma profissionalidade unidocente de qualidade. Mas, para ela, este
dominio seria incompativel com a demanda de caracterizacdo de professores e professoras
unidocentes de lecionar conhecimentos das diferentes areas do conhecimento, integrantes do
curriculo nesta fase do ensino fundamental. Outras caracteristicas foram apontadas como
sustentadores da constru¢do da unidocéncia: a identificagdo com a infancia, atrelada a
necessidade de acompanhamento mais proximo das aprendizagens, estaria justificando uma
preocupacio maior com o desenvolvimento dos processos educativos do que com os objetos

especificos de estudo em cada area do conhecimento. Dessa forma, ela concluiu:

Acreditamos, principalmente, ndo estar a defender um ou outro formato para a
polivaléncia, mas procuramos compreender, para além dos modelos instituidos de
formacdo, as caracteristicas proprias da profissionalidade polivalente a partir da
identificacdo e da interpretacdo de como os sujeitos a constroem. (CRUZ, 2012a, p.
244).

O estudo realizado por Cruz (2012a) torna-se relevante ja que efetivou, juntamente
com as professoras participantes, uma reflexdo sobre a profissionalidade unidocente,
colaborando para o delineamento de uma especificidade para atuacdo dos/as docentes,

conectada as condicOes concretas dessa atuacgao.
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No campo dos estudos histdricos, Cruz, Silva e Silva (2013) analisaram o processo de
institucionalizagdo da polivaléncia como organizacdo do trabalho pedagdgico na escola
priméria. Elas elegeram como corpus documental e fonte principal do estudo, os cddices da
Diretoria de Instrucao Publica de Pernambuco que reinem Oficios, Pareceres e os Relatorios
da Instru¢do Publica. Além destes documentos, foram utilizados, também, alguns discursos
realizados em Conferéncias Pedagbgicas na Provincia de Pernambuco em 1878, segunda
metade do século XIX, periodo de institucionalizagao da escola no Brasil.

Duas questdes impulsionaram o estudo, a primeira questiona se o trabalho docente nos
anos iniciais sempre se constituiu em trabalho polivalente, ou seja, um/a tnico/a professor/a
lecionando as diversas areas de conhecimento do curriculo da educacdo bésica, e a segunda
como se deu o processo de construcdo da polivaléncia no seio das classes da escola priméria.
Assim as autoras se propuseram a identificar vestigios da institucionalizacdo da polivaléncia
destacando-se: as disciplinas que supostamente deveriam ser ministradas, os conhecimentos
que lhes seriam correspondentes € 0 modo de organizacdo escolar que se foi consolidando.

As autoras constatam que a polivaléncia atendeu inicialmente aos conhecimentos
elementares da leitura, da escrita e do calculo. As exigéncias requeridas para o mundo, a partir
do desenvolvimento cientifico, trouxeram a necessidade de ampliacdo dos conhecimentos a
serem ensinados, aumentando por consequéncia, requisitos e habilidades por parte dos
professores e professoras para atender o ensino de outras areas de conhecimento. O estudo
evidenciou também que o processo de institucionalizacdo da polivaléncia ndo foi consensual,
porque, segundo as autoras, houve aqueles e aquelas que se posicionaram argumentando
contrariamente.

Enfim, o estudo de Cruz, Silva e Silva (2013) contribui no esclarecimento de que as
politicas de estruturacio do ensino nos anos iniciais da escolarizacdo sancionam a
institucionalizacdo da unidocéncia. Na presente investigacdo, um olhar historico para o
processo de constituicdo da unidocéncia possui a inten¢do de explicitar seus condicionantes,
favorecendo uma compreensao critica e devidamente fundamentada da realidade.

Estabelecendo relacdes entre a unidocéncia e o trabalho pedagbgico, Ferreira e
Tribeck (2010) se propuseram a realizar uma reflexao sobre a constru¢cdo do conhecimento
cientifico nos anos iniciais do ensino fundamental, a partir do que as autoras nomearam de

tecitura unidocente. Para Ferreira e Tribeck (2010, p.4)

[...] o processo ensino aprendizagem nos anos iniciais depende fundamentalmente da
tecitura unidocente, ou seja, de um dnico professor que conduzird os fios das tramas
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que compde o curriculo escolar, nas diversas e diferentes areas do conhecimento, de
forma significativa.

Apoiando-se em Libaneo (2002), as autoras situam a escola como um local de
producdo de saberes, em que professores/as e alunos/as envolvidos/as participam do processo.
Para elas, os saberes construidos na escola vinculam-se a pratica social prenhe de significados
e, ao lado do conhecimento cientifico, consolidam os conteidos curriculares, promovendo
reflexdes e experiéncias.

O processo ensino-aprendizagem, mediado por essa tecitura unidocente, €, assim,
caracterizado por uma prética complexa e dindmica que requer do/a professor/a o constante
estudo para que consiga agregar, em seu discurso, os conhecimentos advindos das teorias
cientificas e de outros sistemas explicativos. (FERREIRA e TRIBECK, 2010). As autoras
destacam que o trabalho do/a professor/a unidocente constitui um campo para aprendizagem
continua e que os saberes por ele/elas mobilizados, originam-se de sua histéria de vida,
formacao profissional e pratica docente.

Ferreira e Tribeck (2010) valem-se da metafora de construcdo de um tecido que se
torna cada vez mais forte, mais coeso, quanto mais unidas estiverem suas fibras. Para as
estudiosas, producdes contextualizadas e articuladas dos conhecimentos sdo importantes para
o desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita, resolu¢do de problemas, interpretacdo e
compreensdo do mundo nos escolares dos anos iniciais. Assim, a tecitura unidocente
pressupde o estabelecimento de conexdes entre as varias areas do conhecimento no processo
ensino-aprendizagem, considerando que as habilidades mencionadas podem ser tratadas em
todas as disciplinas do curriculo escolar, resultando numa abordagem interdisciplinar,
facilitada quando um unico professor tem a tarefa de realizar as conexdes. (FERREIRA e
TRIBECK, 2010).

Ferreira e Tribeck (2010) apontam que um processo de ensino e aprendizagem
fragmentado e descontextualizado, apoiado na aprendizagem mecanica, impede que oS
estudantes estabelecam relacdes fundamentais ao seu entendimento, uma vez que tem sua
percepc¢do de tempo e espago comprometida.

O processo de aprendizagem significativo e interdisciplinar pressupde uma relacao
indissociavel entre aprendizagem e desenvolvimento e a compreensdo de que a realidade ndo
se da em um contexto fixo. As atividades propostas aos/as estudantes devem considerar a
observacdo, a experimentacdo e reflexdo a luz de conhecimentos cientificos, de situacdes

problematizadoras, para que todos e todas os/as envolvidos/as no processo, por meio do
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didlogo e do questionamento possam produzir novos conhecimentos. (FERREIRA e
TRIBECK, 2010).

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos que as estudiosas teriam implicado ao trabalho
pedagbgico unidocente coincidem, em nossa interpretacdo, com os pressupostos de uma
educagdo critica. Ao destacarem a interdisciplinaridade como fundamento do trabalho
educativo nos anos iniciais do ensino fundamental e apresentarem uma compreensao dialética
da realidade, da aprendizagem, do desenvolvimento e da unidocéncia, apontam também
possibilidades para superacdo de uma profissionalidade no modelo da racionalidade técnica.
Dessa forma, ao que nos parece, a reflexdo de Ferreira e Tribeck (2010) evidencia elementos
que contribuem para realizar uma articulagdo de conhecimentos nos processos de ensino,
destacada como especifica e caracterizadora da unidocéncia.

A frequéncia com que a palavra polivaléncia passou a figurar em textos oficiais
franceses, apds os anos 1990, despertaram em Baillat, Espinoza e Vincent (2001) o interesse
pela polivaléncia de professores/as do ensino fundamental. O entusiasmo com que a
polivaléncia ¢ caracterizada nestes textos como ‘“ardente obrigacdo republicana”,
“generosidade da alma e do coragdo”, ¢ questionado pelos autores como possibilidade de se
constituir em uma forma de disfarce para as dificuldades que se colocam a sua efetivacao.

A pesquisa de Baillat, Espinoza e Vincent (2001) foi realizada abrangendo o ambito
nacional e tendo como hipdtese inicial que os/as professores/as vivem sua polivaléncia de
modo ambivalente, buscou avaliar quantitativamente as diferencas entre a polivaléncia formal
e a polivaléncia real, a partir das praticas profissionais de professores/as franceses, do ensino
fundamental de primeiro grau.

Foi constituida uma amostra representativa dos profissionais polivalentes, no plano
nacional, tanto no que se refere a idade, sexo, tipo de formacao profissional quanto aos postos
de trabalho (educacdo infantil/ ensino fundamental, localizagdo geografica da escola).
Professores/as da educagdo infantil e ensino fundamental responderam a um questionério que
visou caracterizar o modo de funcionamento das aulas.

Os resultados apontaram como primeiro indicador da diferenca entre polivaléncia real
e polivaléncia formal, a existéncia de professores/as auxiliares que sdo solicitados pelos
professores/as polivalentes para o ensino de disciplinas especificas que, pelo peso da tradi¢do,
sdo consideradas como menos "académicas", como artes plasticas, educagdo fisica, musica e
lingua estrangeira. A educacdo fisica e a musica sdo ainda facilmente confiadas a auxiliares
que ndo sdo professores/as. Mas também sdo requeridos/as professores/as auxiliares para o

ensino de Geografia, Histéria, Ciéncias da vida e da terra.
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Conforme os resultados dessa pesquisa, somente para as disciplinas de Matematica e
Francés é que a polivaléncia real coincide com a formal. Em relacdo as demais disciplinas,
tanto a presenca de um/a professor/a auxiliar quanto a diminui¢ao do tempo destinado ao
ensino destas, seja pelo/a professor/a titular ou mesmo pelo auxiliar, foram indicadores de
ambivaléncia na polivaléncia.

Constatou-se ainda um problema de déficit ou excesso nas disciplinas no que se refere
a carga horéria oficialmente prevista. Estes horarios oficiais ndo sao respeitados a nao ser para
a matemética e o francés, entretanto, com ligeiro excesso. As demais apresentaram déficit no
tempo destinado ao seu ensino, que aumenta no caso do ensino de educacido fisica, musica e
lingua estrangeira. Essa situagdo provocou nos pesquisadores a inferéncia de que as diferencas
reais sao superiores as diferencas declaradas.

Outros indicadores da reducdo da polivaléncia dizem respeito ao tamanho e
localizacdo da escola e ao nivel escolar. Em escolas maiores e na zona urbana foi encontrada
uma reducdo da polivaléncia enquanto que, nas escolas menores € no meio rural, a
polivaléncia formal prevalece. No que se refere ao nivel escolar, a diferenca entre a
polivaléncia real e a polivaléncia formal é menor na educacido infantil que no ensino
fundamental. Na primeira, os/as professores/as declararam majoritariamente ensinar
sozinhos/as, ja no ensino fundamental declararam solicitar auxilio em até trés disciplinas ou
mais, conforme aumenta o nivel de escolarizacdo dos estudantes.

A pesquisa revelou, também, um carater nao aleatOrio para se recorrer a professores/as
auxiliares. Ou seja, parece ser comum que os/as professores/as polivalentes que admitem
receber auxilio para o ensino de histéria também solicitam interven¢des em geografia e
educagdo civica; os que procuram ajuda para o ensino de ciéncias da vida e da terra procuram
também em fisica e tecnologia e, por fim, aqueles que apelam para o auxilio em Educagdo
Fisica, também o fazem em artes plésticas e educagdo musical. Baillat, Espinoza e Vincent
(2001) chamam aten¢do para o fato de que esses agrupamentos sio constituidos por grandes
categorias disciplinares que, na perspectiva da polivaléncia, deveriam estar presentes na
escola de ensino fundamental.

A formacio inicial dos professores/as e idade deles/as foram categorias averiguadas
nesse estudo, mas ndao podem ser consideradas como determinantes para uma distin¢cdo entre a
polivaléncia real e a formal. Dessa maneira, a conclusio imposta € que, no geral, as
caracteristicas relativas ao contexto escolar sdo mais determinantes na quebra da polivaléncia
do que as caracteristicas pessoais dos/as professores/as. (BAILLAT, ESPINOZA e VINCENT
2001).
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Em relacdo ao tratamento diferenciado dado pelos professores/as polivalentes as
disciplinas do curriculo escolar, o quadro foi o seguinte: Matematica e Francés foram
encontrados no topo da hierarquia e sendo seu ensino dificilmente compartilhado com outro/a
professor/a que ndo o/a titular da classe, inclusive com excesso de carga horaria. As
disciplinas de iniciagc@o cultural e cientifica (Geografia, Historia, Ciéncias da vida e da terra)
sdo, comumente, confiadas a professores/as auxiliares, e nesses casos foram constatados
déficit de carga horéria. A situacdo evidencia a importancia que é dada a algumas disciplinas
em detrimento de outras e, no caso, reforca a visao que se tem do ensino fundamental com
finalidade de ensinar a ler, escrever e contar, concluem os autores.

Os resultados propiciaram o estabelecimento de um inventirio das praticas reais em
relacdo a polivaléncia no contexto das escolas. Os investigadores destacaram que os achados
apresentam os limites de uma enquete, pois se fundam sobre declaracdes dos participantes da
pesquisa, ndo podendo ser interpretadas como fotografia das praticas de ensino. Dessa
maneira, no processo de discussdo dos resultados obtidos, os autores levantam algumas
questdes que apontam para a necessidade de outros caminhos investigativos.

Identificando que a polivaléncia é uma caracteristica identitaria de professores/as
atuantes na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, os autores questionam
quais seriam as razoes para estes professores e estas professoras utilizarem de dispositivos que
reduzem sua polivaléncia. Como a pesquisa nio levantou esses motivos, os autores inferem
que os motivos poderiam estar relacionados ao desejo de quebrar o isolamento e compartilhar
experiéncias que possam auxiliar na superacdo de dificuldades encontradas, mas também a
falta de gosto ou sentimento de inabilidade para ministrar certas matérias do programa. Essa
prética que segundo Baillat, Espinoza e Vincent (2001) culmina na reducdo da polivaléncia é
contraditéria em relacdo ao discurso de defesa ao sujeito da polivaléncia e parece, de forma
geral, ndo ser consciente por parte dos/as professores/as.

Por fim, os pesquisadores declaram que conflitos e contradicdes inerentes ao
movimento da docéncia polivalente requerem estudos capazes de apreender, por exemplo, os
motivos pelos quais professores e professoras polivalentes recorrem a auxiliares, reduzindo
contraditoriamente, sua polivaléncia. Além de compreender melhor como eles concebem seu
papel em cada disciplina e o papel daqueles a quem confiam parte do ensino.

O inventario de Baillat, Espinoza e Vincent (2001) ao tomar a organizacio
institucional da unidocéncia na realidade educacional Francesa, confrontando as praticas

profissionais dos/as professores/as ao conceito relacionado a esta modalidade de docéncia,
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contribui para o levantamento de questdes motivadoras para uma reflexdo critica, na medida
em que trouxe a tona contradicdes constitutivas desse processo.

Os trabalhos apresentados, Oliveira, Cruz e Silva (2013); Lima (2007); Gatti e Nunes
(2008); Brzezinski e Garrido (2001); Cruz (2012¢); Ramos, Cruz e Silva (2013); Brzezinski
(1999, 2008), Evangelista e Triches (2012); Cruz (2012a); Cruz, Silva e Silva (2013); Ferreira
e Tribeck (2010); Baillat, Espinoza e Vincent (2001) evidenciaram a relagdo da unidocéncia
com 0s saberes e com 0s processos formativos de professores; a sua inser¢do no ambito das
politicas e dos ordenamentos legais, a sua relacdo com a profissionalidade docente e com o
trabalho pedagogico.

Esse repertério de pesquisas sobre a unidocéncia proporcionou um importante
entendimento dos processos historicos e dos fundamentos tedricos implicados na adog¢do
desse modelo de docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. As andlises das pesquisas
selecionadas também proporcionaram uma compreensdao significativa sobre questdes
entrelacadas a prética da unidocéncia e aos processos de formagdo dos professores pois
evidenciaram contradicdes deste processo. Contradicdes que nds também identificamos na
pratica de professores/as unidocentes das escolas de ensino fundamental causadoras da
estranheza, que percebemos e relatamos na parte inicial deste estudo, mas que animaram
nossas investigagoes.

Ramos, Cruz e Silva (2013), apontaram ainda que na legislagdo ndo hda um
delineamento claro das especificidades da unidocéncia, e isso tem dificultado a aproximagdo
entre a qualificacdo dos/as professores/as € os requisitos para seu exercicio profissional. Essa
situacdo pode estar na base dos problemas identificados por Gatti e Nunes (2008) que se
envolveram nas andlises sobre os curriculos dos cursos de Pedagogia. Para as autoras, os
curriculos fragmentarios, compostos por disciplinas dispersas e sem integracio ou
preocupacdo com uma articulagdo tedrico-pratica, associados a uma formacio panoramica,
com apresentagdo generalista de conteidos corroboram para a indefini¢do do perfil do
profissional unidocente e compromete o alcance e a efetividade de uma pratica
interdisciplinar.

A formacdo e atuacdo unidocentes, cuja essencialidade estd na interdisciplinaridade,
foi foco de discussdo em pesquisas como as de Lima (2007) e Oliveira, Cruz e Silva (2013).
Todavia, conforme pudemos verificar, os estudos, ainda sem alcangarem o aprofundamento
sobre a natureza interdisciplinar da pratica unidocente, procuram identificar e compreender as
razdes das dificuldades de professores e professoras de atuarem de modo integrado e

articulado.
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Na direcdo de compreender melhor tal realidade, entendemos que os estudos de Cruz
(2012b), de Brzezinski (1999, 2008), Evangelista e Triches (2012) contribuem
significativamente na revelagdo dos pressupostos da logica de mercado neoliberal e a
orientacdo tecnicista que se fazem presentes na legislacdo educacional. Essa orienta¢do do
fazer unidocente forja uma ideia de professor/a multifuncional, polivalente, flexivel e
tolerante, muito presente no meio escolar. Ou seja, os dispositivos legais formulados desde os
anos de 1970, t€m servido como guias de uma formacao profissional para os/as professores/as
dos anos iniciais do ensino fundamental, distanciando-os de uma formagao de concepcao
ampliada. H4, portanto, o que se pesquisar para compreendermos melhor sobre a unidocéncia,
o modo como os/as professores/as, de fato, a realizam e quais sejam os caminhos para
desenvolvé-la de maneira critica.

Por outra perspectiva, merece também destaque as diferencas no modo como os
estudiosos levam adiante as suas reflexdes sobre a unidocéncia. Ha aqueles, como Ferreira e
Tribeck (2010), que a enaltecem, atrelando o sucesso das aprendizagens de escolares nos anos
iniciais a presenca de um/a unico/a professor/a, este/a como o/a responsavel por articular os
conhecimentos das diversas areas do conhecimento, enquanto hd outros/as que procuram
mostrar que os/as professores/as dos anos iniciais do ensino fundamental podem estar
exercendo sua unidocéncia de modo ambiguo, pois dividem com outros/as professores/as,
estes/as de formacdo especializada ou ndo, a responsabilidade de um ensino nessa etapa de
escolaridade. (BAILLAT, ESPINOZA e VINCENT, 2001). Tal situacdo poderia ser entendida
como uma atitude de resisténcia, o que confirmaria o apontamento de Cruz, Silva e Silva
(2013) de que a institucionalizagdo de uma unidocéncia ndo teria sido um consenso,
constituindo-se muito mais pelas politicas de estruturacdo do ensino nos anos iniciais do
ensino fundamental do que pelas condi¢des concretas de realizi-la.

Os trabalhos de Lima (2007) e Cruz (2012a) convergiram o foco no processo de
formacdo e atuacdo de professores e professoras unidocentes. Tais estudos delimitados no
aspecto da profissionalidade unidocente, aproximaram-se da pratica pedagdgica dos/as
docentes, permitindo a identificagdo de problemas oriundos de inconsisténcias na formacao
(LIMA, 2007), mas também o reconhecimento das condi¢Oes reais e essenciais para a
construgdo da sua profissionalidade para além de modelos instituidos (CRUZ, 2012a).

Enfim, o conjunto de trabalhos sobre a unidocéncia examinados nesta revisdo de
literatura contribuiu para a percep¢do de uma visdo panoramica sobre o tema desta pesquisa,
na medida em que aprofundamos o entendimento sobre objeto de nossa investigacdo

acessando sua génese, caracteristicas, fundamentos e desafios. Também proporcionou o
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reconhecimento de elementos tedrico-metodoldgicos implicados ao conceito de unidocéncia,
a identificacdo de categorias tedricas que subsidiaram a construcdo dos instrumentos de
producdo de dados para o trabalho de campo.

Vimos que as fontes averiguadas, em sua maioria, explicitaram preocupa¢do com 0S
fundamentos dos ordenamentos legais e aspectos relacionados aos processos formativos de
professores e professoras unidocentes. Esses enfoques contribuem para uma compreensdo da
unidocéncia em seus aspectos mais gerais, pois nos remetem a conhecimentos e reflexdes em
torno das finalidades e objetivos do trabalho educativo para estes anos da escolarizacao.

Dessa maneira, entendemos que o modus operandi do/a professor/a unidocente no dia
a dia da sala de aula carece ainda de ser explorado, especialmente, se puderem explicitar o
que professores e professoras tém conseguido ou que dificuldades t€ém enfrentado na
efetivacdo de um ensino que articule e integre o conhecimento. Brzezinski e Garrido (2001)

refor¢cam que:

Estudar a sala de aula, compreender como ocorrem as interacdes entre professor e
estudantes, entender como nesse processo interativo o conhecimento é construido
pelos discentes e quais os desafios que essa atividade mediadora coloca ao professor
constituiu uma vertente fértil para aperfeicoar as préticas docentes e interferir na
qualidade de ensino. (BRZEZINSKI e GARRIDO, 2001, p. 92)

Por essa razdo, escolhemos nos aproximar e pesquisar qual a compreensdo de
unidocéncia que professores e professoras unidocentes tém, a partir do modo como planejam
e realizam o trabalho pedagdgico no cotidiano escolar, na pretensdo de apreender a
unidocéncia em suas mediacdes especificas, na sua particularidade histérica'®. Dai
justificamos cientificamente a pertinéncia da questdao apresentada na atual investigacdo, frente
ao conjunto dos trabalhos examinados.

Esperamos que, ao discutirmos criticamente a compreensdao de unidocéncia, que tem
balizado os modos de planejar e realizar o trabalho pedagdgico de unidocentes da rede
estadual de ensino, nosso estudo possa servir como referéncia para propostas futuras de
formacdo continuada na escola participante da pesquisa e/ou na propria Rede Estadual de
Ensino, constituindo elementos para apreensdo e fortalecimento do trabalho de professores e

professoras.

10 Segundo Ciavatta (2014), o estudo de um objeto envolve concebé-lo na totalidade das multiplas relagdes que o
determina, sendo que a particularidade de um fendmeno € o campo das mediacdes, onde se efetuam as agdes
humanas cotidianas submetidas ao tempo e ao espaco.
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SECAO II: A UNIDOCENCIA NOS CAMINHOS DA INVESTIGACAO

Esta secdo explicita os conceitos que balizaram nossa investigagdo sobre a
unidocéncia evidenciando os fundamentos tedrico-metodolégicos assumidos e 0s

procedimentos metodoldgicos adotados.

2.1 Fundamentos tedricos-metodologicos

A escolha por um tema de pesquisa ndo emerge espontaneamente mas conforme
Minayo (2013, p. 173), de “interesses e circunstancias socialmente condicionados, frutos de
determinada inser¢do no real, nele encontrando suas razdes e seus objetivos”. Isto posto, o
interesse em discutir a unidocéncia e, de maneira especifica, a compreensdo sobre
unidocéncia, que tem sido expressa nos modos de planejar e realizar o trabalho pedagogico de
professores e professoras unidocentes da rede publica estadual de ensino de Uberlandia, foi
construido a partir do estudo e reflexdo critica a respeito do trabalho pedagégico, que temos
atualmente a oportunidade de realizar como docente, em escolas de anos iniciais do ensino
fundamental.

Assim, nosso interesse de pesquisa motivou a construcdo de um problema o qual se
insere no campo da investigacdo social. Este tipo de investigacdo, segundo Minayo (2013, p.
47) trata “do ser humano em sociedade, de suas relagdes e institui¢coes, de sua historia e de sua
producdo simbolica”. A natureza do objeto de pesquisa das ciéncias sociais requer uma
diferenciagdo entre o seu método e o das ciéncias fisico-naturais e biolgicas.

Segundo Demo (1981), citado por Minayo (2013), o objeto das ciéncias sociais: é
historico porque toda sociedade e seus individuos existem num tempo e espaco especificos e
como consequéncia possuem consciéncia historica; h4 uma identidade entre o sujeito e o
objetivo da investigac@o pois 0 observador é da mesma natureza que o objeto observado, seja
por razdes de classe, idade ou qualquer outro motivo; é intrinseca e extrinsecamente
ideoldgico porque toda e qualquer producdo humana, passa pela subjetividade e interesses; €
essencialmente qualitativo, pois a realidade social que abarca os fendmenos estudados encerra
um dinamismo da vida individual e coletiva, com uma diversidade de significados e
multiplicidade de relacdes mais rica que qualquer discurso tedrico ou politico que se dedique
a explica-la. Consequentemente, para Minayo (2013) a pesquisa social encara o desafio de
manejar ou construir teorias e instrumentos que possibilitem uma melhor aproximacdo do

objeto a ser conhecido, ainda que de forma parcial e provisoria.
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Santos Filho (2013) aponta que nas Ciéncias Sociais e da educacdo, dois paradigmas
de pesquisa tém sido dominantes, a partir da década de 1980 do século XX: o quantitativo e o
qualitativo.

No paradigma ou abordagem quantitativa de pesquisa, os objetos sociais sdo tratados
tais quais os objetos fisicos nas ciéncias fisicas, pois essa abordagem esti
epistemologicamente sustentada numa tradi¢do filosofica positivista. Por consequéncia, os
conhecimentos sociais baseiam-se na experiéncia dos sentidos, e “[...] nega-se a admitir outra
realidade fora dos “fatos” e a pesquisar outra coisa que nao seja as relacdes entre os “fatos™’’
(GAMBOA, 2007, p. 31). Estes principios estdo vinculados as ideias de que: o sujeito que
conhece estd separado do objeto a ser conhecido; os objetos sociais possuem existéncia
independentemente do interesse do/a observador/a; a pesquisa é uma atividade neutra, por
1ss0, o/a pesquisador/a ndo deve avaliar ou fazer julgamentos, mantendo uma objetividade
rigorosa, limitando-se a discutir o que existe com base em uma légica formal que, por sua vez,
“[...] tem por objeto as leis que regem o pensamento enquanto pensamento, logica das formas
como seu nome indica”. (GAMBOA, 2007, p. 35)

O paradigma ou abordagem qualitativa se constituiu, segundo Santos Filho (2013),
como fruto do questionamento de filésofos e pensadores que entendiam ser incorreto e
divergente o estudo da vida social em termos de analogia com as Ciéncias Fisicas, pois
representava uma destruicdo da liberdade e individualidade, dimensdes essenciais da vida
social humana. A génese e o desenvolvimento desta abordagem se deu inicialmente dentro da
tradicao filosofica da fenomenologia, que privilegia a consciéncia do sujeito e entende a
realidade como constru¢do humana. No entanto, ancorada em principios idealistas, segundo
Trivifios (2013), ndo realizam uma critica social e nao buscam explica¢des dos fendmenos em
suas raizes historicas, permanecendo uma vertente conservadora dentro de uma abordagem
qualitativa de pesquisa.

Criticas tecidas tanto aos positivistas quanto aos fenomenologos pelos tedricos criticos
da Escola de Frankfurt, a partir da década de 1930 e especialmente em 1960, impulsionaram a
constituicdo de uma vertente critica dentro da abordagem qualitativa de pesquisa, conhecida
como histérico-estrutural (TRIVINOS, 2013) ou dialética (GAMBOA, 2007). De base
filos6fica materialista vale-se de uma ldgica dialética de pensamento para interpretacdo e
explicacdo da realidade, esta entendida como dinamica e sintese de multiplas determinacdes.

De maneira geral, e sem destacar as distingdes entre as vertentes fenomenoldgica e
historico-estrutural ou dialética, uma abordagem qualitativa de pesquisa, segundo Bogdan

citado por Trivifios (2013) pode ser caracterizada por: ter como fonte de coleta de dados o
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ambiente natural em que o fendmeno ocorre e o/a pesquisador/a como principal instrumento
desta coleta; ser descritiva; preocupar-se também com o processo € nao somente com OS
resultados; ter a tendéncia em analisar os dados de maneira indutiva; tomar o significado
como preocupacao essencial.

Assim, nossa intencdo ao verificar qual seja a compreensdo de unidocéncia que
professores e professoras unidocentes expressam a partir do modo como planejam e realizam
o trabalho pedagégico, remete nosso estudo a uma situacio de contexto, no caso o contexto
escolar. A abordagem qualitativa € apropriada para nos orientar na captura da dindmica dos
acontecimentos escolares relacionados a unidocéncia e ainda valorizar as subjetividades
daqueles/as que transitam nesse universo. Para se obter uma visdo integrada da realidade, um
fendbmeno pode ser compreendido no contexto em que ocorre € do qual é parte. Para
considerarmos todos os pontos de vista relevantes, fomos a campo para estudar a unidocéncia
a partir da perspectiva das pessoas envolvidas. Isso, no nosso entender, podera contribuir para
ampliacdo dos debates a respeito da dimensdo pedagbdgica de uma docéncia tipica dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Esperamos produzir uma reflexdo critica sobre o trabalho pedagdgico unidocente
materializado no dia a dia escolar, contribuindo tanto com elementos para uma compreensao
ampliada desta modalidade de docéncia quanto de superacdo de possiveis dificuldades que a
envolvem. Assim, considerando a natureza do objeto e os objetivos propostos nesta
investigacdo, faz-se necessdria uma abordagem qualitativa envolvendo uma reflexdo
filos6fica, pedagdgica e histdrica que colabore para construir, dialeticamente, a descri¢do e a
andlise da realidade deste fendmeno e seu contexto histdrico.

Dessa maneira, referenciamos esta investigagdo no materialismo dialético que como
op¢ao metodoldgica, fundamentada na dialética e na historicidade dos fatos, se caracteriza
como instrumento de reflexdo da totalidade e das multiplas determinagdes de um objeto.

Uma abordagem qualitativa em uma pesquisa com raizes no materialismo dialético,

segundo Trivifios (2013, p. 129) parte da compreensao de que:

O fendmeno tem sua prdpria realidade fora da consciéncia. Ele € real, concreto e,
como tal, é estudado. Isto significa enfocd-lo indutivamente. Porém, ao mesmo
tempo, ao descobrir sua aparéncia e esséncia, esti-se avaliando um suporte tedrico
que atua dedutivamente, que sé alcanca a validade a luz da pratica social.

Com tradicdo na filosofia materialista, o materialismo dialético baseia-se numa

interpretacdo dialética da realidade, o que implica considerar que a realidade estd em
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constante movimento e € contraditéria. Compreender essa realidade envolve a adogdo de

pressupostos que nos proporcione condi¢des de interpretar o fendmeno para além de sua

aparéncia imediata e frequente. Implica nos dizeres de Severino (2007, p. 116) assumir

“pressupostos que sdao considerados pertinentes a condi¢do humana e as condutas dos

homens” e condizentes com a tradicdo filoséfica dialética como totalidade, historicidade,

complexidade, dialeticidade, praxidade, cientificidade, concreticidade.

Dessa maneira, a assun¢do de tais pressupostos na andlise e interpretacdo de nosso

objeto de pesquisa nos encaminha para o entendimento de que:

o desenvolvimento do trabalho pedagégico unidocente ndo se explicaria isolado de um
contexto social e educacional mais amplo, nem desarticulado de um processo historico
complexo mais abrangente;

¢ um fenOmeno, sintese de multiplas determinacdes (histdricas, legais, formativas,
cotidiano, conhecimento, institucional, politicas, econOmicas, culturais...) num
constante movimento de interacdes e transformacodes condicionadas a realidade social
e educacional, dito de outra forma, condicionadas a pratica dos sujeitos envolvidos
direta ou indiretamente em sua producao;

os processos historicos que condicionaram a constituicdo de uma unidocéncia,
articulados entre si no tempo e espago, nao se dariam por uma légica da identidade,
mas por um permanente conflito entre concep¢des de formacao humana em disputa.

Isto posto, a explicacdo dos elementos que constituem a unidocéncia bem como a

regularidade de seus nexos, envolveria a explicitacio do permanente conflito presente no

processo historico social.

A construcdo do conhecimento sustentado no materialismo dialético tem o empirico

presente como base. Segundo Gamboa (2007, p. 139)

[...] caminhamos do empirico concreto (todo sincrético) ao abstrato (categorias
diversas de analises) e deste ao concreto no pensamento. Esse concreto no
pensamento, que se refere ao conhecimento propriamente dito, constitui um todo
novo que resulta do processo da inter-relagdo entre um objeto em constru¢do e um
sujeito também em construgio.

Dito de outra forma, elaboramos uma imagem sincrética deste empirico presente,

partindo de um todo sincrético. Realizamos uma trajetoria rastreando suas partes constitutivas

por meio de andlises. Identificadas as partes constitutivas recuperamos o todo por meio da

sintese que expressa num segundo momento, uma dimensdo mais rica e complexa do contexto
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em que o fendmeno esta inserido. A dindmica de mao dupla, do todo as partes e das partes ao
todo situado e determinado pelos contextos € trabalho da dialética.

O contexto recebe uma énfase fundamental, “pois os fendomenos dependem dos
contextos da produgdo, que determinam sua existéncia, e dos contextos de interpretacdo, que
determinam seu conhecimento” (GAMBOA, 2007, p. 139).

A unidocéncia como modalidade de docéncia com o trabalho pedagégico, que lhe é
correspondente, ocorre no contexto singular de uma institui¢do escolar. Como aponta André
(2012), uma compreensio sobre a complexa dinamica social que se expressa neste contexto,
podera ser apreendida criticamente ao ser estudada, considerando-se, pelo menos, trés
dimensdes: a institucional, a pedagdgica e a sociopolitica.

A autora reforca que estas dimensdes ndo podem ser consideradas de forma isolada,
mas como uma unidade multiplamente interconectada que orienta o acontecer diario da vida
escolar. A configuracdo institucional assumida pela escola, por exemplo, é afetada por
determinagcdes do contexto social mais amplo, influenciando diretamente a forma de
organizacdo do trabalho em sala de aula.

Apreender a compreensao de unidocéncia expressa nos modos de planejar e realizar o
trabalho pedagdgico unidocente envolve focalizar as relacdes estabelecidas entre professores
e professoras unidocentes, estudantes e o conhecimento na situacdo de ensino. Destarte, nossa
investigacao retrata a dimensdo pedagdgica da unidocéncia na préatica escolar, de acordo com
André (2012). No entanto, tendo a pretensao de realizar uma leitura ampliada e critica sobre a
dimensao pedagodgica do trabalho unidocente, nossa andlise ndo prescinde de considerar
aspectos referentes a sua dimensao institucional e sociopolitica.

A dimensdo institucional envolve, por exemplo, normatizacdes referentes a
organizacdo do trabalho pedagdgico, os niveis de participacdo dos docentes nas estruturas de
poder e decisdo na instituicao, bem como a disponibilidade de recursos materiais € humanos.
A dimens@o sociopolitica abrange uma reflexdo sobre o momento historico, os valores e
concepgoes presentes na sociedade.

Entendemos que lograr éxito em relagdo a questdo colocada por esta investigacdo por
meio da identificacdo e andlise da compreensdo que professores e professoras unidocentes
tém do planejamento e do seu trabalho pedagdgico, considerando a dindmica das relagdes
institucionais, sociopoliticas e pedagdgicas, requer alinhar-se metodologicamente a uma
perspectiva etnogréfica (ANDRE, 2012).

Num sentido amplo, essa alternativa metodolégica, originalmente utilizada em estudos

antropolégicos e socioldgicos pode ser entendida como um modo sistematico para descrever
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eventos que ocorrem na vida de um grupo e o comportamento dos individuos, membros do
grupo, bem como a importincia desses eventos e seus significados para a cultura do grupo.

A utilizacdo da abordagem etnografica em investigacdes sobre questdes da escola
acompanha, no Brasil, desde o final dos anos de 1970, a intensificagdo do uso da abordagem
qualitativa nas pesquisas educacionais.

Contudo, € necessério evidenciar que na drea da educagdo a etnografia ndo possui o
mesmo enfoque dos estudos antropoldgicos de origem. Constitui-se, segundo André (2012),
como uma adaptacdo da etnografia a educagdo, pois ndo ha a necessidade de cumprirem
requisitos definidores de uma etnografia em seu sentido restrito, como longa permanéncia em
campo e o uso de amplas categorias sociais na andlise dos dados. Consequentemente, tendo
optado por organizar metodologicamente nosso estudo no campo dos estudos etnograficos, ele
configura-se como tipo etnografico.

Um estudo tipo etnografico, o qual é caracterizado pela utilizacio de técnicas cléssicas
da etnografia como a observacdo participante e a entrevista intensiva, permite um contato
direto do/a pesquisador/a com o contexto pesquisado, visto ser ele o principal agente no
processo de coleta/producdo dos dados. As técnicas etnogréficas viabilizam segundo André

(2012, p. 41):

[...] documentar o ndo documentado, isto é, desvelar os encontros e desencontros
que permeiam o dia a dia da pratica escolar, descrever acdes e representacdes dos
seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicagdo e os
significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer pedagdgico.

Por isso, uma interacdo direta entre nds e o contexto escolar unidocente observando
situagoes, interacoes e didlogos, bem como os depoimentos de professores e professoras sobre
suas experiéncias naquele contexto, viabiliza apreender e retratar a compreensao expressa por
esses/as no modo como planejam e realizam seu trabalho pedagdgico na dindmica da

instituicao escolar.

2.2 Procedimentos metodolégicos de coleta/producao de dados.

Duarte (2002) destaca a importancia da descricdo dos procedimentos metodologicos

no processo de constru¢do do conhecimento cientifico. Para a 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,
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oferece a outros a possibilidade de refazer o caminho e, desse modo, avaliar com
mais seguranga as afirmacdes que fazemos. (DUARTE, 2002, p. 140)

Isto posto, descrevemos de maneira detalhada os procedimentos utilizados no processo
de realizacdo desta investigacdo. Os procedimentos metodologicos adotados seguiram a
divisdo sugerida por Minayo (2009, p. 26) de “l) fase exploratdria, 2) trabalho de campo, 3)
analise e tratamento do material empirico e documental”.

A fase exploratéria envolveu a reelaboracdo do projeto de pesquisa, anteriormente
inscrito e aprovado no processo seletivo para ingresso no mestrado do Programa de Pds-
Graduacido em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/UFU); submissio
do protocolo de pesquisa aos trimites do Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Federal
de Uberlandia (CEP/UFU) e preparacio para entrada no campo'!.

No processo de preparacdo para entrada no campo, ainda na fase exploratdria, foi
realizada uma revisao de literatura sobre a unidocéncia, apresentada na primeira secao, com a
intencdo de validar a pertinéncia da questdo problema, justificando-a cientifica e socialmente
e ainda com a intencdo de identificar diferentes situacOes e possibilidades de investigacdo
sobre o tema.

A revisdao de literatura contribuiu também, nesta fase exploratdria, para evidenciar
algumas categorias conceituais importantes na producao e analise dos dados empiricos. André
(2012, p. 42) explica que “embora o processo etnografico seja aberto e flexivel, isso ndo
significa auséncia total de um referencial tedrico”. A inserc¢do e imersdo no trabalho de campo
requer um referencial teérico, mesmo que este possa ser repensado e sofrer modificacdes no
decorrer do processo investigativo, ele auxilia na captacdo das multiplas dimensdes do objeto
e orienta a andlise e interpretacdo do fendmeno estudado na realidade.

Nesse sentido, os conhecimentos sobre o tema da unidocéncia que reunimos naquela
revisdo de literatura contribuiram para a construcido de uma sintese conceitual que utilizamos
na interpretacdo dos dados, bem como revisao do problema e objetivos- geral e especificos-
dessa pesquisa.

Minayo (2013), por sua vez, esclarece que numa pesquisa empirica em que prevalece a
abordagem qualitativa, o/a pesquisador (a) deve preocupar-se mais com o aprofundamento e
menos com a generalizacdo da compreensao que se alcanga do fendomeno estudado. Por isso,

ela esclarece que, nesse tipo de investigacdo qualitativa uma amostra ideal ndo atende a

""Nosso entendimento de Campo, coaduna com o que Minayo (2013, p. 201) explicita por Campo na pesquisa de
abordagem qualitativa, o qual seja, “o recorte espacial que diz respeito a abrangéncia, em termos empiricos, do
recorte tedrico correspondente ao objeto da investigacdo”.
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critérios numéricos, mas é aquela que reflete as multiplas dimensdes da totalidade do objeto
de estudo. Assim, para a composi¢do da amostra, a defini¢do da escola e do grupo de
professoras unidocentes participantes desta pesquisa, orientamo-nos pelos pressupostos e

critérios apontados por Minayo (2013) de:

[...] b) Assegurar que a escolha do locus e do grupo de observacdo e informagdo
contenham o conjunto de experiéncias e expressdes que se pretende objetivar na
pesquisa; c¢) privilegiar os sujeitos sociais que detém atributos que o pesquisador
pretender conhecer; definir claramente o grupo social mais relevante, ou seja, sobre
o qual recai a pergunta central da pesquisa, centralizar nele o foco das entrevistas e
observacdes e dar atencdo a todos os outros grupos que interagem com o do foco
principal, buscando compreender o papel de cada uma de suas interacdes.
(MINAYO, 2013, p. 197, grifo da autora).

Inicialmente, consideramos que, na cidade de Uberlandia, a escolariza¢do para os anos
iniciais do ensino fundamental, na rede publica de ensino, € ofertada tanto em escolas
municipais quanto em escolas estaduais.

Na rede publica municipal de ensino, professores/as unidocentes partilham a regéncia
de turma com outros profissionais. Em outros termos, toda turma de anos iniciais do ensino
fundamental nessa rede possui um/a professor/a unidocente, chamado de regente de turma I,
que leciona lingua portuguesa, matematica, historia, geografia e ciéncias cumprindo, 16
horas-aula semanais de trabalho em sala de aula. A regéncia de ensino religioso e literatura é,
respectivamente, assumida por outros/as dois/as professores/as, com formac¢ado unidocente, em
Pedagogia, chamados de regente de turma II. Dois/as professores/as de docéncia
especializada, cada qual, assume o ensino de arte e educacdo fisica. Esses/as quatro
profissionais somam 8 horas-aulas semanais de regéncia partilhada com o/a professor/a
unidocente, regente de turma I.

J4, na rede publica estadual de ensino, professores/as unidocentes na regéncia de turma
lecionam lingua portuguesa, matematica, literatura, geografia, historia, ciéncias, ensino
religioso e arte cumprindo 20 horas-aulas semanais de trabalho em sala. A docéncia da turma
¢ partilhada apenas com um/a professor/a de docéncia especializada da area de educacdo
fisica.

Em ambas as redes observamos que professores/as unidocentes assumem maior parte
da carga horéaria na regéncia de turma. Porém, para composicdo da amostra de nossa pesquisa,
optamos por objetivar a unidocéncia de professores/as da rede estadual de ensino, porque foi
nesta rede que constituimos inicialmente o conjunto de experiéncias que nos permitiu levantar

questionamentos a respeito desta modalidade de docéncia.
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De acordo com a Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais'?, o municipio de
Uberlandia conta com o funcionamento de 70 (setenta) escolas publicas da rede estadual de
ensino. Desse universo, consideramos para composi¢do de uma amostra, 100% das unidades
de ensino que ofertam exclusivamente os anos iniciais do ensino fundamental, o que constitui
um nimero de 8 (0ito) escolas. Esse critério se justifica pelo pressuposto de que na ambiéncia
escolar onde o trabalho unidocente é majoritario, ha o favorecimento e valorizacdo de uma
prética interdisciplinar e articulada do trabalho pedagdgico. Vale esclarecer que nos anos
finais do ensino fundamental (Ensino Fundamental II) os tempos e espacgos curriculares sao
compartilhados entre docentes de formagdo especializada. Ou seja, somente o periodo
correspondente ao ensino Fundamental I (os anos iniciais) compde a etapa na qual se
encontram professores e professoras unidocentes.

Por fim, no universo das 8 (oito escolas), a escola definida para realizacao da pesquisa
seguiu o fato de ela ja ser conhecida por nés. E, portanto, importante mencionar que tal
escolha ndo aconteceu por acaso, antes, justifica-se pelo fato de ja termos possuido um
vinculo profissional com a escola e com as professoras unidocentes que ali trabalham,
favorecendo tanto a nossa aproximac¢do e, obviamente, quanto o consentimento, por parte
delas, de nossa presenca com fins investigativos.

Quanto ao fato do/a pesquisador/a investigar uma situacdo em um ambiente que lhe é
familiar, André (2012) alerta-nos para a existéncia de conflitos de interesses, que favorecem
confusOes entre opinides pré-existentes € novas revelacdes. Corremos, portanto, o risco de
perdermos a objetividade do estudo. Para que isso ndo se incorra em prejuizo ao rigor
cientifico € preciso haver, por parte do/a pesquisador/a, um esforco sistematico para manter o

necessario distanciamento, que ndo se confunde com neutralidade. Explica a autora:

[...] O grande desafio, nesses casos, ¢ o de saber trabalhar o envolvimento e a
subjetividade, mantendo o necessario distanciamento que requer um trabalho
cientifico. Distanciamento que nio é sindnimo de neutralidade, mas que preserva o
rigor. Uma das formas de lidar com essa questdo tem sido o estranhamento - um
esforco sistematico de analise de uma situacdo familiar como se fosse estranha.
(André, 2012, p.48, grifos da autora).

Nesse sentido, conforme orientado pela autora, realizamos o exercicio do

estranhamento. Procuramos observar a realidade unidocente, livres de preconceitos e opinides

2MINAS GERAIS. Governo do Estado. Secretdria Estadual de Educacfo. Lista de escolas publicas e
particulares de Minas Gerais. 2016. Nesta Lista de escolas publicas e particulares sdo apresentados os
estabelecimentos de ensino da rede publica e privada do Estado de Minas Gerais, com a informac¢ao dos niveis e
modalidades de ensino  ofertadas, bem como endereco e telefone. Disponivel em:
<https://www.educacao.mg.gov.br/parceiro/lista-de-escolas>. Acesso em: 13 nov. 2015.
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prévias. A cada observacdo realizamos reflexdes, buscando filtrar nossa experiéncia pessoal,
com o apoio dos referenciais teoricos e dos procedimentos adotados a fim de “lidarmos com
percepcdes e opinides ja formadas, reconstruindo-as em novas bases” (ANDRE, 2012, p. 48)
objetivando mantermos o distanciamento cientifico e amenizarmos os problemas apontados.

Na escola participante da pesquisa, abordamos 10 (dez) professoras por terem
formacdo e atuacdo unidocente em turmas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental.
Esclarecemos a elas que seriam realizadas observagdes, descri¢des e que, no transcorrer da
pesquisa, realizariamos entrevistas. Explicamos que a adesdo era voluntaria e que o aceite
deveria ser formalizado pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)'3. Todas
consentiram livremente em participar da investigacao.

Desse conjunto de dez professoras, cinco atuam nos primeiros anos do ciclo inicial do
ensino fundamental (1°, 2° e 3° anos); trés atuam nos ultimos anos do ciclo final do ensino

fundamental (4° e 5° anos); uma é professora eventual'*

e uma exerce a funcdo de ensino no
uso da biblioteca/mediadora de leitura.

O funcionamento da escola abarca os periodos da manha e tarde. No entanto, ndo foi
possivel que o trabalho de campo ficasse restrito ao acompanhamento de um unico turno. Isso
se deu em fun¢do de termos objetivado acompanhar professoras unidocentes atuantes tanto no
ciclo inicial (1° ao 3° ano) quanto no ciclo complementar (4° e 5° anos) dos anos iniciais do
ensino fundamental, e somente o turno da tarde contemplava professoras atuando em turmas
de todos os ciclos. Contudo, como as professoras do turno da manha se mostraram também
interessadas e receptivas em participar da investigacdo, decidimos ampliar nossas visitas
nesse turno, ampliando o ndmero de participantes envolvidas na amostra.

O trabalho de campo teve duracdo de 6 (seis) meses, de fevereiro de 2016 a julho de
2016. De acordo com Minayo (2013, p. 202), “o trabalho de campo constitui-se numa etapa
essencial da pesquisa qualitativa, que a rigor ndo poderia ser pensada sem ele.” A relevancia
atribuida a essa fase, deve-se ao fato de permitir ao/a pesquisador/a observar o fendmeno nas
condic¢des de tempo/espagco em que ele ocorre.

A entrada em campo seguiu a estratégia de uma insercdo paulatina, iniciada no final

do ano de 2015, com 2 (duas) visitas a escola participante.

30 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) encontra-se nos Apéndices (Apéndice A) deste
trabalho.

4 A professora unidocente na fungdo de eventualidade na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais assume
ocasionalmente a regéncia de turma em substituicdo ao/a professor/a titular responsavel quando necessario. Sua
outra atribui¢cdo é colaborar com a Supervisdo Pedagdgica nas atividades de intervencdo pedagdgica com os/as
estudantes.
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A primeira visita, em dezembro de 2015, ocorreu em um momento de reunido
administrativo-pedagdgica, com participacdo da direcdo da escola. Nesse dia, apresentamos as
intencdes da pesquisa e os procedimentos utilizados na investigacdo. A participacdo da
diretora escolar foi importante na promog¢ao da decisdo das professoras, que puderam avaliar,
coletivamente, se aceitariam ou ndo, participar da investigacdo, conforme nossa exposi¢ao e
aquiescéncia.

Na segunda visita, realizada em janeiro de 2016, obtivemos o aceite formal da
institui¢do por parte da diretora escolar, para realizacdo da fase empirica de nossa pesquisa
que, por sua vez, também confirmou a concordancia das professoras em participarem.

A coleta/producdo de dados realizada no trabalho de campo utilizou seguidamente as
técnicas da observacdo participante e a entrevista intensiva, segundo André (2012),
tradicionalmente associadas aos trabalhos do tipo etnografico em educacao.

A observagao participante, como meio para compreensio da realidade empirica, é uma
técnica muito utilizada pelos/as pesquisadores/as que realizam a abordagem qualitativa da
realidade. Ela implica a insercao do/a pesquisador/a no interior do grupo observado, tornando-
se parte dele e interagindo por longos periodos com os/as participantes. A proximidade entre
os interlocutores propiciada pela observacgdo participante € realcada por Minayo (2013) como
uma virtude e uma necessidade, pois contribui para o exercicio do/a pesquisador/a de se
colocar no lugar do outro.

Para registro dos dados coletados foi utilizado o instrumento didrio de campo.
Segundo Roese et al. (2006), o diario de campo como instrumento basico para registro de
dados do/a pesquisador/a, amplamente utilizado em pesquisas qualitativas, constitui-se em
instrumento de coleta e, ao mesmo tempo, de andlise de dados. Nesses diarios o/a
pesquisador/a registra suas observagdes, percepcOes, ideias e reflexdes. Faz indagacOes,
levanta hipoteses, orientando-se no trabalho de producdo de dados.

Convém, ainda, dizer que a observacdo participante ndo é qualquer forma de
observacdo, ¢ um tipo de observacdo interativa que requer por parte do/a observador/a
definicdo do que sera observado. No entanto, mesmo tendo definido o que sera observado, o/a
pesquisador/a precisa avaliar as situagdes em sua complexidade e, muitas vezes, dirigir sua
atencdo para além do estabelecido, evitando desconsiderar aspectos que se supdem

irrelevantes.
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Dessa forma, seguindo um roteiro” orientador, foram observados, identificados e
registrados, aspectos concernentes aos processos de planejar e realizar o trabalho pedagogico
por parte das professoras participantes. Nesses registros estdo agregadas as descri¢des e
reflexdes tedricas sobre as situagdes observadas, pois a medida que realizivamos anotacdes
no didrio de campo, ao lado, referencidvamos teorias relacionadas e/ou apontdvamos
questionamentos a situacdo observada.

A fase de observacdo contemplou dois momentos. No primeiro, dirigimos um olhar
mais geral para as rotinas da supervisora pedagdgica, da diretora escolar, das professoras que
exercem func¢des de professora eventual e de ensino do uso da biblioteca/mediadora de leitura,
bem como a rotina das professores unidocentes que faziam seus planejamentos pedagdgicos
nos horarios extraclasse.

Num segundo momento, observamos nas salas de aula, a realizacdo do trabalho
pedagdgico que fora planejado pelas professoras unidocentes das turmas do 1° ao 5° ano do
ensino fundamental.

André (2012) sugere que, em estudos sobre as praticas docentes, o/a pesquisador/a se
envolva no processo de reconstrucdo dessas praticas, refazendo movimentos, verificando
dificuldades, identificando contradi¢cdes para compreendé-las em sua importancia e
significacdo no cendrio em que ocorrem. Segundo essa autora, € necessario compreender a
prética pedagdgica em suas multiplas dimensdes: a institucional, no ambito das estruturas de
poder e das condi¢Oes materiais e humanas existentes, verificando-se os niveis e formas de
participacdo dos envolvidos; a dimensdo pedagdgica que prepara o encontro professor/a-
aluno/a-conhecimento e a dimensdo séciopolitica, que reldne aos determinantes
macroestruturais, as forcas politicas e sociais, concepcdes e valores que orientam a pratica
educativa.

Por essa razdo, enquanto acompanhidvamos a rotina escolar, participamos, quando
possivel e de forma colaborativa, na realizagdo de tarefas externas a sala de aula, assistindo a
professora eventual durante o recreio; na reproducdo de materiais didaticos em auxilio as
professoras unidocentes; na organiza¢do dos livros didaticos na biblioteca escolar e em tarefas
que envolviam o uso do computador, como formatacdo de textos e uso da internet, ajudando a
supervisora pedagdgica.

O envolvimento em outros cenérios educativos da escola nos permitiu captar valores,

crengas e conhecimentos que, por certo, contribuiram para ampliar a nossa compreensao da

150 roteiro contemplando os aspectos observados (apéndice B) encontram-se no apéndice deste trabalho.
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tarefa unidocente. Aquela aproximacdo possibilitou ainda, que a nossa inser¢do em sala de
aula, no segundo momento de observacdo, ocorresse de forma espontanea, facilitando o
acesso as professoras e ao ambiente da sala de aula.

A divisdo da observagdo em dois momentos ocorreu porque as professoras
unidocentes, participantes da pesquisa, na fun¢do de regentes de turma, solicitaram um tempo
de reconhecimento e adaptagdo com suas turmas, visto ser os primeiros contatos dos/as
alunos/as com elas em funcdo de estar no inicio do ano letivo, para posteriormente
colaborarem com nosso estudo, permitindo, assim, a nossa presenca em suas salas de aula.

Acolhendo a solicitacdo das professoras, a observacao que fizemos do trabalho delas
centrou-se, a principio, nas atividades de planejamento extraclasse realizadas ora com a
supervisora pedagogica, ora individualmente, quando preparavam os materiais didaticos das
aulas, ora coletivamente em reunides administrativo-pedagdgicas.

Nessas oportunidades, atentamos para o modo como as professoras selecionam e
organizam os contetidos de ensino; as fontes de consulta utilizadas. Centramos a nossa
atencao para os planejamentos e a compreensdo do que elas tém desse processo de analise e
organizacdo do trabalho pedagbgico. Isso, porque entendemos que, ao planejarmos o ensino
ou as nossas acoes didéticas, decidimos sobre as agdes que pretendemos realizar junto aos/as
alunos/as, visando atingir os objetivos educacionais. O planejamento didatico é, portanto, um
ato de decisdo sobre o qué, o como e o porqué ensinar que depende e expressa uma
compreensdo filoséfica e politica do ato pedagdgico. Especificamente, no caso desta
investigacdo, quisemos verificar qual a compreensdo das professoras unidocentes sobre o
planejamento didatico e o modo como elas realizam esse processo: o planejamento que fazem
estaria reduzido a esfera técnica-instrumental ou indicaria uma busca de conexdes entre os
conhecimentos e atividades propostas? Haveria dialogo e troca de experiéncias? Preocupacao
com a interdisciplinaridade e com interacdo dialdgica com alunos/as? Foram essas as
preocupacdes que nos orientaram nessa primeira fase da observacdo, realizada semanalmente,
de segunda a sexta-feira, durante 6 semanas, entre o0 més de fevereiro até meados de margo de
2016.

No segundo momento, a partir da terceira semana de marco até o final do més de maio
daquele mesmo ano de 2016, por aproximadamente 2 meses, a observacdo concentrou-se,
propriamente, na realizacdo do trabalho pedagdgico, ou seja nas aulas ministradas pelas oito
professoras unidocentes regentes de turma que participaram desta pesquisa.

Ficou previamente combinado com as professoras unidocentes que nOSsO

comparecimento em sua turma de regéncia para entdo observarmos o processo de realizacao
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de seu trabalho em sala de aula, ndo seria feito mediante a combinagdo prévia de dias ou
horarios. Esse planejamento de visitas ficou restrito ao nosso conhecimento € tomamos o
cuidado de sempre que retorndvamos a sala de uma professora, que ja haviamos feito uma
vista, fazé-la em dia diferente da visita anterior para acompanhar o desenvolvimento de aulas
com disciplinas diferentes. A frequéncia média, com que estivemos na sala de aula de cada
uma das oito professoras unidocentes foi de 2 vezes, sendo que o tempo de permanéncia em
cada uma das vezes variou de 2 a 4 horas.

Assim, nessa segunda fase preocupamo-nos com o cumprimento das acdes planejadas,
ou seja, o desempenho delas na utilizacao dos recursos didatico-pedagdgicos que prepararam
a relacdo dialdgica com os estudantes e também com os seus comportamentos diante de
situagdes inesperadas.

De modo geral, a observacdo realizada em duas fases, possibilitou-nos acompanhar
tanto a concepcdo quanto a execuc¢do do planejamento, particularmente no que se refere a
materializagdo da categoria interdisciplinaridade. Esta que como caracterizadora do trabalho
pedagdgico unidocente alicerca-se nos principios pedagdgicos do trabalho coletivo, pratica
dialogica e organizacdo curricular dinamica.

Enfim, a observagdo participante nos permitiu conhecer as préticas pedagogicas
cotidianas adotadas pelas professoras unidocentes na escola campo desta pesquisa e,
conforme esclarece Minayo (2009), ainda possibilitou-nos vincular os fatos as suas
representacoes e desvendar as contradi¢Oes entre as normas e regras € as praticas observadas.

Com a finalidade de ampliar o acesso as informagdes, utilizamos a entrevista
intensiva!®. A entrevista intensiva, um tipo de entrevista semi estruturada, de acordo com
Charmaz (2009, p. 46), “permite um exame minucioso de um topico em particular com uma
pessoa que tenha tido experiéncias relevantes”, que ajuda a trazer a tona a compreensdo de
cada participante quanto a sua propria experiéncia.

Para Trivifios (2013), a entrevista € importante para o enriquecimento da investigacao
com enfoque qualitativo porque, ao mesmo tempo, em que valoriza a presenca do
investigador abre perspectivas para uma maior espontaneidade e liberdade necessérias ao
informante. O autor ainda complementa que por meio da entrevista, a presenca consciente e
atuante do pesquisador favorece a explicacdo e compreensao dos fendmenos sociais descritos

em sua totalidade. (TRIVINOS, 2013).

160 roteiro contemplando as questdes realizadas na entrevista intensiva (apéndice C) pode ser averiguado nos
apéndices deste trabalho.
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As oito professoras unidocentes, regentes de turma do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental, discorreram, nos més de junho e primeira quinzena de julho, sobre o modo
como selecionam e organizam os conteidos a serem ensinados; como escolhem e preparam o
material didatico pedagdgico e sobre as dificuldades que encontram no processo de planejar e
realizar o trabalho pedagdgico no contexto de sua docéncia.

Um roteiro prévio para as entrevistas orientou os rumos € motivaram os didlogos que
buscaram informacdes sobre formacao inicial, tempo de experiéncia na docéncia, jornada de
trabalho e ainda as expectativas das professoras unidocentes em relacio a formagao
continuada. O didlogo, assim orientado, encorajou as professoras a falarem sobre o modo
como planejam o trabalho unidocente, como abordam os conteudos de ensino e como
preparam os materiais didatico-pedagodgicos. Também conversamos sobre as dificuldades
encontradas no exercicio da unidocéncia. O roteiro flexivel de questdes orientadoras da
entrevista foi elaborado, tendo como referéncia os objetivos da pesquisa e também os
registros das observacoes.

Todas as entrevistas foram gravadas'’ e transcritas. No processo de constru¢do dos
dados, cada professora participante recebeu um cédigo'® a fim de manter o anonimato
previsto no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Por fim, apds a realizacdo das entrevistas com as professoras, entrevistamos a diretora
escolar com o objetivo de reunirmos informagdes complementares sobre a jornada de
trabalho, o quadro de profissionais da escola para assessoria e apoio as professoras. Além dos
esclarecimentos solicitados sobre as formas de cumprimento da carga horaria semanal de
trabalho, tal como ¢ praticada na escola, a diretora compartilhou conosco documentos legais e
oficiais (Resolucdo SEE N° 2.179/12; Resolu¢do SEE N° 2.836/15; Regimento escolar,
Projeto Politico Pedagogico e Matriz Curricular) que normatizam as agdes de gestdo das
escolas da rede estadual de ensino, no que diz respeito ao quadro de pessoal e a organizacao
institucional do ensino.

Assim, por meio da observagdo participante e da entrevista intensiva acessamos o que
Trivifios (2013, p. 138) chama de “processos e produtos centrados no sujeito”, que sdo 0s
comportamentos, as acdes e as percep¢Oes das professoras unidocentes em relacdo aos

processos de planejar e realizar o trabalho pedagégico.

""Para gravagdo das entrevistas, utilizamos o gravador de um aparelho Samsung Galaxy SIII mini que facilitou a
transferéncia do arquivo de voz para o computador e o processo de transcricdo que optamos por realizar
pessoalmente.

18As professoras, ao longo do texto, foram representadas pela letra Pn onde “P” indica professora e “n” o niimero
que recebeu, variando de P1 a P8. J4 a supervisora pedagdgica participante foi indicada no texto pelo cédigo S1.



60

As informagdes extraidas dos documentos legais e oficiais (Resolugdes, Regimento
escolar, Projeto Politico Pedagdgico e Matriz Curricular) foram consideradas como fontes
complementares que nos auxiliaram na compreensdo da dimensdo institucional ou
organizacional que incide no cotidiano escolar e afeta a organizagcdo da sala de aula. Esse
conjunto de informagdes constituiu aquilo que Trivifios (2013, p. 138) chama de “elementos
produzidos pelo meio dos sujeitos e que t€ém incumbéncia em seu desempenho na
comunidade”. Consideramos a importancia dessas informagdes complementares para a
compreensdo das condigdes historicas, culturais e sociopoliticas que envolvem a unidocéncia.

Assim, o conjunto desses trés procedimentos - a observacdo participante, a entrevista
intensiva e a analise de documentos complementares - permitiu que construissemos os dados
para a descricdo detalhada, explicacdo e compreensdo de nosso foco de estudo: a
compreensdo que professoras unidocentes expressam no modo como planejam e realizam o

trabalho pedagogico.

2.3 Procedimentos metodoldgicos para analise dos dados

Os dados construidos ao longo do trabalho de campo, resultados da observacio
participante, entrevistas e andlise de documentos legais e oficiais, foram submetidos aos
procedimentos da andlise de contedido (BARDIN, 2011; FRANCO 2012; MINAYO, 2013).

Bardin (2011, p. 48), define o terreno, o funcionamento e o objetivo da anélise de

conteddo como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens
indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de produgdo/recepgdo (varidveis inferidas) dessas mensagens.

Franco (2012) lembra que o/a pesquisador/a que pretenda se aproximar de um objeto
de pesquisa, valendo-se de uma concepg¢do de ciéncia e abordagem metodologica criticas que
reconhecam o papel dos atores sociais, tem, na andlise de conteido, um recurso possivel e
compativel com tal finalidade.

A autora reforca ainda que a andlise de conteido tem como ponto de partida a
mensagem, seja verbal, gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada.
E, considerando que esta mensagem estd vinculada ao contexto de seus/as produtores/as, é

relevante destacar que tal contexto envolve:
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[...] a evolugdo histérica da humanidade; as situacdes econdmicas e socioculturais
nas quais os emissores estao inseridos, o acesso aos cddigos linguisticos, o grau de
competéncia para saber decodificd-los, o que resulta em expressdes verbais (ou
mensagens) carregadas de componentes cognitivos, subjetivos, afetivos, valorativos
e historicamente mutdveis. (FRANCO, 2012, p. 13).

Dessa maneira, no processo de anélise e interpretacdo do conteido, a contextualizacao
ganha destaque, pois constitui uma das principais preocupacdes do/a pesquisador/a, a fim de
garantir relevancia aos sentidos atribuidos as mensagens.

Franco (2012) acentua que a anélise de conteddo, situada no bojo de uma concepg¢do
critica e dindmica da linguagem, atribui valor ao conteddo manifesto (a fala tal como foi
manifestada) e leva em conta, também, o contetdo latente (o que estd oculto na fala), a
hermenéutica e a complexa diferenca que se estabelece entre significado e sentido.

Considerando que toda mensagem expressa um sentido e um significado, torna-se

procedente evidenciar o que a autora esclarece a respeito da diferenca entre estes dois

elementos:

O significado de um objeto pode ser absorvido, compreendido e generalizado a
partir de suas caracteristicas definidoras, e pelo seu corpus de significa¢do. Ja o
sentido implica a atribui¢do de um significado pessoal e objetivado que se concretiza
na prética social e que se manifesta a partir das Representacdes Sociais, cognitivas,
subjetivas, valorativas e emocionais necessariamente contextualizadas. (FRANCO,
2012, p. 13, grifo da autora).

Portanto, compreendemos que o significado situa-se no plano do universal, genérico,
enquanto que o sentido, de caracteristica mais particular, depende essencialmente do contexto,
das circunstancias que, condicionadas por multiplas determinagdes, estdo em constante

movimento.

z

A producdo de inferéncias € uma finalidade da analise de conteido que confere
relevancia tedrica ao procedimento. Para elucidar o procedimento da inferéncia tomamos a

explicacdo de Franco (2012) que se baseou em analogias de Bardin (1977):

[...] O analista é como um arquedlogo. Trabalha com vestigios. Mas os vestigios sdo
as manifestacdes de estados, de dados e de fendmenos. H4 mais alguma coisa a
descobrir por e gracas a eles... [...] o analista tira partido do tratamento das
mensagens que manipula, para inferir (de maneira ldgica) conhecimentos que
extrapolem o conteido manifesto nas mensagens e que podem estar associados a
outros elementos (como o emissor, suas condicdes de producdo, seu meio
abrangente, etc.). (FRANCO, 2012, p. 31, grifos da autora).



62

7

Operacionalmente, a inferéncia € o procedimento intermedidrio que viabiliza a
passagem da descricdo (enumeracdo das caracteristicas do texto) para a interpretacdo
(significacdo concedida as caracteristicas do texto). Implica a realizacio de comparagdes,
estando essas, guiadas pela experiéncia e conhecimento do/a pesquisador/a sobre as diferentes
abordagens tedricas. (FRANCO, 2012).

Tendo optado, entdo, pela técnica de andlise de contetiido, os procedimentos adotados
para organizacdo e tratamento do material empirico e documental seguiram as etapas
sugeridas por Minayo (2013) que sdo a pré-andlise, a exploracdo do material, o tratamento do
resultado obtido e a interpretagao.

Na pré-anilise, considerando as normas de validade qualitativa'® de exaustividade,
representatividade, homogeneidade e pertinéncia (BARDIN, 2011; MINAYO, 2013),
reunimos todos os textos produzidos a partir do registro da observacdo participante,
transcricdo das entrevistas e documentos oficiais. Realizamos a estratégia de leitura flutuante
desses textos e, na constituicdo do corpus de andlise mantivemos a totalidade dos textos.
Justificamos a decisdo de manter todos os textos, pois tanto as entrevistas quanto as
observacoes e os documentos contemplavam por diferentes perspectivas, aspectos
relacionados ao modo de planejar e realizar o trabalho pedagdgico unidocente levantados no
roteiro de investigacdo, contendo as caracteristicas essenciais do grupo pesquisado que
contribuiriam para responder qual compreensdo de unidocéncia é expressa no seu fazer
pedagdgico.

Com o corpus de analise constituido, passamos a etapa de exploracdo do material.
Sem perder de vista a questdo-problema e os objetivos de nossa investigacdo, realizamos
vérias e atentas leituras do corpus delimitado, procedimento que possibilitou a identificacio e
defini¢do das unidades de anélise.

Dentre as possibilidades de registro de unidades de anélise, optamos pela composicao
de unidades tematicas. De acordo com Franco (2012), em analise de contetido, o tema € a
mais util unidade de registro. Ele ¢ “indispensavel em estudos sobre propaganda,
representacdes sociais, opinides, expectativas, valores, conceitos, atitudes e crengas.”
(FRANCO, 2012, p. 45). Tecnicamente, as unidades de registro tematica sdo declaracdes

sobre determinado assunto, que podem estar numa simples sentenca contendo sujeito e

YEm relagdo as normas de validade qualitativa Minayo (2013, p. 316-317, grifos da autora) aponta: [...]
exaustividade: que o material contemple todos os aspectos levantados no roteiro; representatividade: que ele
contenha as caracteristicas essenciais do universo pretendido; homogeneidade: que obedega a critérios precisos
de escolha quanto aos temas tratados, as técnicas empregadas e aos atributos dos interlocutores; pertinéncia: que
os documentos analisados sejam adequados para dar resposta aos objetivos do trabalho.



63

predicado, num conjunto delas ou num paragrafo. Com maior ou menor intensidade, o aspecto
pessoal atribuido pelo respondente sobre o significado de uma palavra e/ou sobre as
conotagoes atribuidas a um conceito € incorporado pela questao tematica (FRANCO, 2012).

As unidades de andlise temadtica reconhecidas e definidas foram destacadas nos textos
com sublinhado de cores diferentes, a fim de facilitar sua posterior identificacdo. Em seguida,
em um arquivo de texto a parte, realizamos um agrupamento dessas unidades de anélise, por
proximidade e conexdo conceitual, tomando a relacdo entre unidocéncia e trabalho
pedagdgico, objeto de nosso estudo.

Para definicao das categorias de anédlise, levamos em consideragdo o pressuposto de
que em um estudo do tipo etnografico, as categorias ndo podem ser impostas, mas
construidas, num transitar constante do didlogo entre a teoria e os dados empiricos (ANDRE,
2012). Assim, as categorias de andlise tematica levantadas em nosso estudo foram:
interdisciplinaridade, profissionalidade, planejamento de ensino e estrutura administrativa da
escola.

Interdisciplinaridade e profissionalidade foram categorias tedricas relacionadas a
unidocéncia e indicadas na revisdo de literatura, etapa inicial de nossa investigacdo que, além
de revelar a atualidade e a direcdo dos estudos sobre a unidocéncia, nos aproximou da
realidade e do contexto onde o fendmeno ocorre.

Os dados construidos a partir dos registros feitos em decorréncia do trabalho de
campo, resultados da observacgdo participante e das entrevistas intensivas, evidenciaram ainda
o planejamento de ensino e a estrutura administrativa da escola como categorias empiricas,
mediadoras para apreensdo do modo como as professoras no contexto da unidocéncia
planejam e realizam o trabalho pedagdgico. Minayo (2013) explica que as categorias
empiricas emanam da realidade e, sendo construidas a partir do conteiido manifesto ou latente
das falas, possibilitam desvendar compreensdes especificas do grupo em questdo. Ainda, de

acordo com a autora:

Quando um pesquisador consegue apreender e compreender as categorias empiricas
de classificac@o da realidade do grupo investigado, percebera que elas sdo saturadas
de sentido e chaves para compreensdo tedrica da realidade em sua especificidade
historica e em sua diferenciacdo interna. (MINAYO, 2013, p. 179).

O trabalho de interpretacao dos dados foi realizado a partir da producao de inferéncias,
correlacionando as informagdes obtidas nos textos das entrevistas e observagdes com o

quadro tedrico adotado.
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Explicitados os fundamentos e procedimentos tedrico-metodoldgicos, evidenciaremos
na se¢do a seguir, conceitos tedricos que validaram o trabalho de andlise em nossa

investigacdo.
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SECAO III: CONCEITOS TEORICOS: elementos para analise do objeto de estudo.

Esta Secdo apresenta os conceitos tedricos que corroboraram para com O
desenvolvimento de nossas andlises sobre a compreensao de unidocéncia expressa nos modos
de planejar e realizar o trabalho pedagdgico de professoras.

A relagdo entre unidocéncia e trabalho pedagdgico, tomada no contexto desta
investigacdo, encerra uma complexidade de conceitos tedricos inter-relacionados a saber:
planejamento de ensino, profissionalidade e interdisciplinaridade.

O planejamento de ensino abarca elementos diditicos como a selecdo e organizagdo de
conteddos e os métodos utilizados (a preparacdo do material didatico- pedagdgico; a interagao
estabelecida entre docentes e estudantes). Tanto conteddos quanto métodos de ensino estdo
vinculados a objetivos previstos em conformidade com as exigéncias colocadas pela realidade
social e com o tipo de formacdo pretendida para essa realidade. Por envolver as dimensdes
politico-social e técnica, o planejamento orienta a racionalizacdo, a organizagdo e a realizagao
do fazer pedagégico na escola, constituindo-se numa importante ferramenta de trabalho.
Consideramos que o modo como os/as unidocentes lidam com essa ferramenta revela a
profissionalidade do trabalho unidocente. Uma profissionalidade que pressupde o trabalho
coletivo, a pratica dialégica com os/as estudantes no cumprimento de uma
interdisciplinaridade tomada como fundamental na dindmica do trabalho pedagdgico
concretizado nos anos iniciais da escolarizacao.

Ressaltamos, ainda, que o trabalho unidocente ndo se realiza desconectado da estrutura
administrativa da escola. Tal estrutura constitui a dimensao institucional ou organizacional da
pritica escolar que, influenciada por determinacdes do contexto sociopolitico, afeta
diretamente o trabalho em sala de aula.

Entendemos que a compreensdo que professoras unidocentes t€ém sobre a natureza
unidocente de seu trabalho pode ser revelada no modo como planejam e realizam o trabalho

pedagdgico.

3.1 Planejamento de ensino: organizacao do trabalho pedagdégico

Compreender o planejamento de ensino como processo organizador do trabalho
pedagdgico demandou a busca de aporte tedérico na Pedagogia e na Didatica. A Pedagogia
como ciéncia que se dedica a educagdo e como praxis que organiza e transforma o ato

educativo (FRANCO, 2016), e a Didatica, como conhecimento pedagdgico fundamental que
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orienta o ensino-aprendizagem. Para a andlise de como os/as professores/as unidocentes
selecionam e organizam os contetidos de ensino, os métodos que utilizam na preparagdo do
material didatico e na interagdo que estabelecem com os/as estudantes, utilizamos
contribuicdes de Libaneo (1994), Luckesi (2002), Amaral e Antunes (2011), Saviani (2013) e
Franco (2016). Nesses autores, encontramos reflexdes produzidas tanto no campo da
Pedagogia e da Didatica quanto especificamente da pratica do planejamento de ensino, numa
perspectiva critica e dialética de educagdo e de ensino.

O trabalho pedagdgico constitui mediacdo para a transformacdo e alcance dos
objetivos do ensino. Nesse processo, explica Frizzo (2008, p. 6), “o sujeito ativo e agente
transformador € o professor e o objeto a ser transformado € a realidade ou o mundo concreto”.
Nessa abordagem professores/as e estudantes, atores do processo educativo, devem estar
disponiveis ao cumprimento de seus diferentes papéis para que o trabalho pedagdgico cumpra
sua fun¢do mediadora.

Numa perspectiva critica de educacdo, o papel desempenhado por professores/as no
processo de planejar e realizar o trabalho pedagdgico, como também lembra Luckesi (2002),
nio se reduz a uma tarefa predominantemente técnica porque ndo € tarefa neutra. O
planejamento e o ensino estdo comprometidos com uma concep¢do de homem, mundo e
sociedade. Alids, para esse autor, o planejamento, se reduzido ao ato técnico, escamoteia a
realidade, por ndo a questionar. Portanto, professores/as conscientes da determinagdo
ideoldgica do planejamento de ensino, ndo o consideram como ato exclusivamente técnico,

mas:

[...] um ato, a0 mesmo tempo, politico-social, cientifico, educativo e técnico:
politico-social, na medida em que estd comprometido com as finalidades sociais e
politicas; cientifico na medida em que nio se pode planejar sem um conhecimento
da realidade e da produ¢do humana de onde advém os saberes escolares; técnico, na
medida em que o planejamento exige uma definicdo de meios eficientes para se
obter os resultados, e educativo, na medida em que os atores aprendem a realidade
de forma coletiva e ampliada na busca de solucdes para seus problemas e
dificuldades. (LUCKESI, 2002 apud; AMARAL; ANTUNES, 2011, p. 4).

Nesse raciocinio, o planejamento se apresenta como instancia critica que antecipa uma
reflexdo sobre a realidade, uma tomada de consciéncia das intencionalidades que presidem o
ato educativo e uma decisdo sobre os modos de intervir pedagogicamente. Por meio do
planejamento, os/as docentes selecionam e organizam os conhecimentos, bem como decidem
sobre a forma de veicula-los, valendo-se de praticas pedagdgicas coerentes com o projeto de

sociedade que defendem. Dito de outro modo: o planejamento do ensino envolve a selecio e a
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organizacdo de conhecimentos que serdo assimilados pelos/as estudantes bem como envolve a
escolha das formas mais adequadas de sua transmissdo, com vistas ao alcance dos objetivos
educacionais que se pretende no desenvolvimento do trabalho pedagégico. (LIBANEO, 1994;
SAVIANI, 2013).

Conforme Libaneo (1994), o objetivo primordial da atividade pedagodgica de
professores/as € possibilitar, aos/as estudantes, o dominio dos conhecimentos cientificos por
meios capazes de desenvolver neles/as as habilidades intelectuais, a autonomia no
aprendizado e a independéncia de pensamento, visando sempre a sua inser¢do critica na
sociedade. Julgamos importante esclarecer que para o autor os/as estudantes devem se
apropriar dos conhecimentos cientificos, isto €, o saber sistematizado, ndo espontaneo, em
contraposi¢do ao senso comum.

Nessa perspectiva, o conhecimento a ser veiculado na educacio escolar ndo € todo
nem qualquer conhecimento. Também Saviani (2009), ao tratar da conversdo do saber
cientifico em saber escolar, aponta que os conhecimentos a serem ensinados na escola sdo os
conhecimentos cientificos (filosofico, metddico, rigoroso, tedrico, sistematizado, critico e
reflexivo) que integram o acervo cultural organizado e dos quais devemos nos aproximar.
Para construi-los devemos partir do conhecimento espontaneo, cotidiano, ingénuo, pré-
cientifico que constitui o senso comum. Por isso, na selecdo e organizagdo dos conteidos -
decisdes constitutivas do planejamento do ensino, professores/as devem estar atentos as fontes
do conhecimento em que tais conteidos sdo buscados.

Conforme Libaneo (1994), tanto no planejamento quanto na realizacdo do trabalho
educativo, a selecdo e a organizagdo dos conteidos, bem como a escolha dos métodos de

ensino sao decisdes pedagdgicas que requerem dos/as professores/as:

[...] compreensdo segura das relagdes entre a educagdo escolar e os objetivos sécio-
politicos e pedagdgicos, ligando-os aos objetivos de ensino das matérias; dominio
seguro do conteido das matérias que leciona e sua relagdo com a vida e a pratica,
bem como dos métodos de investigagdo proprios da matéria, a fim de poder fazer
uma boa selec@o e organizacgio de seu contetdo, partindo das situacdes concretas da
escola e da classe; capacidade de desmembrar a matéria em topicos ou unidades
didaticas, a partir da sua estrutura conceitual bésica; de selecionar contetidos de
forma a destacar conceitos e habilidades que formam a espinha dorsal da matéria;
conhecimento das caracteristicas sociais, culturais e individuais dos alunos, bem
como o nivel de preparo escolar em que se encontram; conhecimento e dominio dos
véarios métodos de ensino e procedimentos didéticos, a fim de poder escolhé-los
conforme temas a serem tratados, caracteristicas dos alunos; conhecimento dos
programas oficiais para adequi-los as necessidades reais da escola e da turma de
alunos; consulta a outros livros didaticos da disciplina e manter-se bem informados
sobre a evolucdo dos conhecimentos especificos da matéria e sobre acontecimentos
politicos, culturais etc. (LIBANEO, 1994, p. 72).
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A realizacdo do trabalho pedagdgico, centrando-se na direcdo ensino-aprendizagem,

demanda ainda dos/as professores/as:

[...] o conhecimento das fungdes didaticas ou etapas do processo de ensino;
conhecimento dos principios gerais da aprendizagem e saber compatibilizd-los com
conteidos e métodos proprios da disciplina; dominio de métodos de ensino,
procedimentos, técnicas e recursos auxiliares; habilidade de expressar ideias com
clareza, falar de modo acessivel a compreensdo dos alunos partindo de sua
linguagem corrente; habilidade de tornar os contetidos de ensino significativos,
reais, referindo-os aos conhecimentos e experiéncias que trazem para a aula; saber
formular perguntas e problemas que exijam dos alunos pensarem por si mesmos,
tirarem conclusdes proprias; conhecimento das possibilidades intelectuais dos
alunos, seu nivel de desenvolvimento, suas condi¢gdes prévias para o estudo da
matéria nova, experiéncias da vida que trazem; provimento de métodos de estudo e
héabitos de trabalho intelectual independente; ensinar o manejo do livro didético, o
uso adequado de cadernos, lapis, régua etc.; ensinar procedimentos para aplicar
conhecimentos em tarefas praticas; adogdo de uma linha de conduta no
relacionamento com os alunos que expresse confiabilidade, coeréncia, seguranca,
tracos que devem aliar-se a firmeza de atitudes dentro dos limites da prudéncia e
respeito; manifestar interesse sincero pelos alunos nos seus progressos € na
superacdo das suas dificuldades; estimular o interesse pelo estudo, mostrar
importancia da escola para a melhoria das condi¢cdes de vida, para a participacdo
democrética na vida profissional, politica e cultural. (LIBANEO, 1994, p. 72-73).

Assim, seja qual for a modalidade de docéncia, o planejamento e a realizacdo do
trabalho pedagbgico constituem-se em tarefa complexa e ardua. No caso do trabalho
unidocente, consideramos essa uma tarefa ainda mais desafiante, dadas as exigéncias de um
ensino integrado que articule cinco ou mais disciplinas escolares. A interdisciplinaridade, que
pretende propiciar uma compreensdo ampla da realidade, orienta um modo préprio de ensinar
nos anos iniciais do ensino fundamental, tornando-se, pois, fundamental na profissionalidade

unidocente.

3.2 Profissionalidade: a formacao-atuacao unidocente em questao

Nifiez e Ramalho (2008) definem a profissionalidade como uma dimensao do trabalho
docente, nuclear na construcdo da identidade profissional. Ao lado do profissionalismo, o
conceito de profissionalidade estrutura a ideia de profissionalizacdo docente. Para autor e
autora, a profissionalizacdo docente é definida como sendo “uma forma de representar a
profiss@o como processo ao longo da histéria da docéncia” (Op. cit. p.4). Por constituir-se em
representacoes do ser professor/a, a profissionalizagdo é movimento ideoldgico, politico e

econdmico, pois, “no plano das praticas e das organizagdes, ela induz novos modos de gestao

do trabalho docente e de relagdes de poder entre os grupos, no seio da instituicao escolar e
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fora dela”. (p.4.). Assim, a profissionalizagdo docente tem dois aspectos ou duas dimensdes:
uma externa- denominada profissionalismo, e outra interna- a profissionalidade. (NUNEZ;
RAMALHO, 2008).

O profissionalismo expressa a moral coletiva, o dever ser e o compromisso do/a
docente com os fins da educacdo. E uma dimensdo externa, porque se refere as relacdes entre
profissionais e desses com o conjunto da sociedade. Abarca a ética, os valores e as normas, as
relacdes interindividuais - no grupo profissional, e deste com outros grupos.

Profissionalidade € a dimensao que se vincula as competéncias, ao conhecimento, aos
saberes e as técnicas consideradas essenciais para o exercicio da atividade profissional. Diz
respeito ao desempenho dos/as professores/as e aquilo que a ele se relaciona, envolvendo a
formacao inicial e a formacao continuada que visam ao desenvolvimento € ao aprimoramento

da pratica profissional. Por essa razdo, autor e autora consideram que a profissionalidade:

[...] esta ligada as seguintes categorias: saberes, competéncias, pesquisa, reflexdo,
critica epistemoldgica, aperfeicoamento, capacitacdo, inovagdo, criatividade,
pesquisa, dentre outras, componentes dos processos de apropriagdo da base de
conhecimento da docéncia como profissio. (NUNEZ; RAMALHO, 2008, p. 4).

Outra referéncia sobre a ideia de profissionalidade de professores/as € o estudo de
Contreras (2012) que, baseando-se em trabalhos de Hoyle (1980) e Sacristan (1990), define a
profissionalidade como “[...] qualidades da pratica profissional dos professores em funcao do
que requer o trabalho educativo”. (CONTRERAS, 2012, p.82). Para o autor, essa definicdo
contempla tanto a performance do trabalho de ensinar, quanto os valores e aspiracdes que se
deseja atingir e desenvolver na profissdao docente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo inicial e continuada de
Professores para atuacdo na educagdo basica (CNE/CP n° 2/2015) indicam o exercicio
profissional na docéncia como acdo educativa intencional e metddica que envolve
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, imanentes a uma sOlida
formacdo cientifica e cultural. Considerando que nos anos iniciais do ensino fundamental o
exercicio profissional dos/as professores/as é unidocente, sua profissionalidade ganharia, em
nossa opinido, um adicional de complexidade, pois no processo de ensino, o/a professor/a
unidocente tem a tarefa de veicular, de maneira articulada, as matérias do curriculo escolar, na
pretensdo de garantir aos/as estudantes uma formacdo integral. A necessidade de atuar em

todos os campos de conhecimentos exige do/a professor/a estudos constantes, pois, € de igual
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importancia o dominio dos contetidos a ensinar e de suas respectivas metodologias, defende
Lima (2007).

Ferreira e Tribeck (2010) justificam a profissionalidade unidocente argumentando que
o/a professor/a dos anos iniciais deve se valer de uma abordagem interdisciplinar, a fim de
que produgdes contextualizadas e articuladas dos conhecimentos nas diversas areas
curriculares sejam realizadas no desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita, resolugao
de problemas, interpretacao e compreensdo do mundo nos/as escolares dos anos iniciais.

Cruz (2012a) corrobora a ideia de interdisciplinaridade na base da profissionalidade
unidocente e acrescenta que, por essa razio, requer o dominio dos conteddos das disciplinas
de referéncia, bem como as formas especificas de ensina-los. Exigéncia que, segundo ela,
encontra dificuldades de realizacao nos processos de formacao dos/as unidocentes. Contudo, a
autora explica que a proximidade e a identificacio com a infancia, proprias do nivel
fundamental de ensino, requerem do/a professor/a unidocente saberes e habilidades muito
especificas, além de um acompanhamento das aprendizagens das criancas feito de maneira
muito proxima. Essas seriam exigéncias do trabalho pedagdgico unidocente que, de fato, se vé
realizar nas escolas e também compativel com formacao para unidocéncia.

Para a autora, a relacdo escola-sociedade, a organizacdo do trabalho pedagdgico e a
relacdo professor-aluno se apresentam como elementos estruturantes da profissionalidade de
professores e professoras unidocentes. Isso porque os dispositivos de regulacdo social da
profissdo, a dinamica das relaces e a subjetividade dos/as envolvidos/as sdo, igualmente,
constitutivos da pratica profissional na docéncia.

Portanto, uma compreensdao ampla da profissionalidade na unidocéncia, ndo deve
desconsiderar a relagdo de mao dupla entre formacao-atuacdo, porque a atuagdo unidocente
nao esta dissociada dos contextos da formacao inicial e da formacdo continuada em servico
que envolvem os/as profissionais. A formacdo inicial e a formagdo continuada desses
professores/as constituem-se, pois, em fatores importantes na constru¢cdo de uma identidade
para a docéncia como profissdo, e para o seu reconhecimento pelo conjunto da sociedade.

Assim, entender a profissionalidade unidocente, implica também entender as
caracteristicas e os dilemas da formacdo desses/as professores. Para essa compreensao,
analisamos os estudos de Brzezinski (1999 e 2008), Evangelista e Triches (2012) sobre
politicas de formacdo inicial e continuada, e, ainda Gatti e Nunes (2008) acerca das
instituicoes formadoras e os seus curriculos.

No Brasil, a formacdo de professores/as para os anos iniciais do ensino fundamental é

realizada, preferencialmente, em cursos de Pedagogia. Apesar da Lei n. 9.394/96 postular para
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atuacdo na educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental uma formacdo docente em
nivel superior, essa lei, contraditoriamente, admite como forma¢do minima o curso Normal,
de nivel médio.

No ambito das politicas e ordenamentos da formagao docente para atuagdo nos anos
iniciais, Brzezinski (1999) situou os embates travados por um jogo de for¢as motivado por
projetos antagdnicos de formacdo de professore/as: de um lado a sociedade politica
representada pelos 6rgdos oficiais, com seu projeto de carater neoliberal fundamentado na
economia de mercado; e do outro, a sociedade civil representada pelas entidades

educacionais?

no debate e pesquisas sobre a formagdo de professores/as e institui¢des
académicas.

Segundo Brzezinski (1999), o centro desses embates teve origem no Decreto
Presidencial no 3.276, de 6/12/99, que, na época, prescreveu que a formagdo em nivel
superior de professores/as para atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, seria feita preferencialmente em cursos
normais superiores. Para a autora, essa prescricdo feita pelos Orgdos oficiais demonstrou
desconsideracdo das expectativas de educadores/as quanto a reformulacao dos curriculos dos
cursos de Pedagogia nas universidades brasileiras que, desde o final dos anos de 1980,
assumiram a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental, como base para a formacao
do/a pedagogo/a.

Entidades educacionais, em oposicao, partiram do pressuposto de que a formacao do/a
profissional em educacdo para atuacdo na docéncia multidisciplinar deve considerar as
relacOes entre cultura, sociedade e educacédo, refletindo sobre as transformacgdes sociais, das
forcas produtivas e do mundo do trabalho que provocam mudancas no papel social atribuido
ao/a professor/a. Segundo o movimento de oposicdo ao projeto oficial, a efetivagdo do
processo de formagdo docente abrange um exercicio rigoroso do pensamento, da reflexao e da
criacdo capazes de conduzir a apreensdo e a socializacdo do conhecimento acumulado pela
humanidade, produzindo novos conhecimentos acerca do campo especifico de seu interesse,
além dos saberes do campo pedagdgico e do saber politico da ciéncia que ird ensinar.

(BRZEZINSKI, 2008).

2Segundo Brzezinski (2008), as entidades educacionais que desenvolveram a luta em prol da formagdo de
professores sdo: Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da Educacio (ANFOPE); Associagdo
Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd); Associagdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educagdo (ANPAE); o Centro de Estudos Educacao e Sociedade (CEDES); e o Férum de
Diretores das Faculdades de Educa¢ao das Universidades Publicas Brasileiras (FORUNDIR).
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Nesse sentido, uma forma¢do com tal complexidade deveria acontecer no espaco
académico das universidades, pois o desenvolvimento de uma postura cientifica, ética,
politica, didatica e técnica s@o constitutivas do processo de formagao inicial de professores/as
unidocentes na tentativa de fornecer elementos capazes de subsidiar estes/as professores/as
nas exigentes tarefas atualmente requeridas ao seu exercicio profissional (CRUZ, 2012b).

O projeto defendido pelos orgdos oficiais adequava a educacdo aos pressupostos
neoliberais que, segundo Shigunov Neto e Maciel (2011), se fundamentam na transposicao de
conceitos aplicados ao mercado empresarial para a 4rea educacional. Nessa lbogica, a
instituicdo escolar seria considerada uma organizagdo empresarial sem fins lucrativos,
conforme a no¢do de mercado educacional livre e sem a interferéncia do Estado. As propostas
educacionais que se erguem a partir desse projeto neoliberal fundamentam-se na ideia da

“qualidade total”.

“[...] na verdade [elas] objetivam o escamoteamento de uma grave e complexa
situacdo: a proposicao de medidas simplistas e imediatistas para a formacao de
professores. De um lado, os professores sendo obrigados a se “qualificar” e de outro
o proprio Estado oferecendo facilidades para o alcance dessa qualificacdo. [...] O
malogro das propostas educacionais neoliberais que perpassam as politicas publicas
de formacdo de professores visam, em ultima instancia, apresentar nimeros e dados
estatisticos, ou seja, prega-se qualidade, mas objetiva-se quantidade”. (SHIGUNOV
NETO; MACIEL, 2011, p. 65, grifos nosso).

Conforme Cruz (2012b), nesse projeto de cunho neoliberal, tanto o conteddo
formativo profissional como o modo de constru¢do do conhecimento para o exercicio da
unidocéncia, teve a incorporagdo da légica das competéncias* e, contraditoriamente, a no¢ao
de conhecimento baseada numa perspectiva interdisciplinar.

A autora alerta que a perspectiva interdisciplinar ali anunciada “ndo tem uma
sustentacdo sOlida nas discussOes das politicas, configurando-se num discurso muito
genérico” (CRUZ, 2012b, p. 2906), pois o que ocorre € ideia de uma transposicao simplista da
no¢do de interdisciplinaridade do contexto epistemoldgico para o contexto educacional e

pedagdgico, fragilizando e dificultando a compreensdo politica dos processos de

Melo (2007) explica que a logica das competéncias no discurso educacional guarda intima relagio com os
postulados do campo empresarial/mercado de trabalho e com um discurso de melhoria da educagdo
acompanhado do reconhecimento da importincia da profissionalizacdo do magistério, dada a centralidade
conferida aos professores e professoras para o alcance das mudangas educacionais pretendidas. Esses
pressupostos rebateram numa formacgdo de professores e professoras, centrada no desenvolvimento quase que
exclusivamente de competéncias, fazendo com que essa dimensdo da profissionaliza¢do docente sobreleve outros
aspectos como remuneracio adequada e condi¢des de trabalho, por exemplo.
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profissionalizacao docente, pois refor¢a a légica da responsabilizacdo dos problemas para o
docente. (CRUZ, 2012b).

Para Cruz (2012b), a perspectiva interdisciplinar teria sido, contudo, ressignificada nas
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, promulgada em 2006, como alternativa para
dar conta da abrangéncia formativa assumida pelo curso: na ideia docéncia como trabalho de
sala de aula, a gestdo e o apoio técnico pedagdgico.

Numa outra perspectiva, Evangelista e Triches (2012), identificaram que essas DCNs,
do Curso de Pedagogia estariam propondo uma “reconversdo da formagdo docente”. A
reconversdao da formacgdo docente seria uma importante estratégia de producdo de consensos
sobre uma racionalidade que coloca na educacdo a responsabilidade pelas mazelas sociais.
Uma estratégia seria, pois, as transformacgdes das fungdes docentes, situando o/a professor/a
como protagonista do processo educacional. Implicitamente, esse protagonismo carrega a
ideia de um/a superprofessor/a, multifuncional, polivalente, flexivel e tolerante, provocando
um alargamento do conceito de docéncia. A ideia € a um/a professor/a que seja também
gestor/a, ou participante da gestio escolar.

Importa acentuar que a ampliacdo do conceito de docéncia depara-se,
contraditoriamente, com uma restricdo da formacao tedrica oferecida em cursos de formacéo
inicial que pode, por consequéncia, levar a desintelectualizacio do professor.
(EVANGELISTA; TRICHES, 2012).

A consequéncia disso para a profissionalidade de professores/as unidocentes € que
esses se tornam profissionais com habilidades estritas a aplicacio de conhecimentos que
outros/as elaboram, consolidando o modelo de racionalidade técnica como paradigma de
profissionalidade.

Contreras (2012, p. 107) explica que tal modelo significa “assumir uma concepgao
produtiva do ensino, isto é, conceber o ensino e o curriculo como atividades dirigidas para
resultados ou produtos predeterminados”. Desse modo, o processo de ensino se concatena a
uma pedagogia técnico-cientifica, priorizando o desenvolvimento de competéncias e ndo a
transmissao de conhecimentos culturalmente produzidos pela humanidade e, nesse ambito, a
sua articulacdo interdisciplinar. Uma profissionalidade unidocente sustentada no modelo da
racionalidade técnica reduz o/a profissional a um simples técnico/a incumbido/a de
administrar e implementar programas curriculares, sem a necessidade de avaliar criticamente
o impacto de tais programas na formacao das criangas.

Assim como Contreras (2012), acreditamos que a superacdo desse tipo de

profissionalidade envolve conceber a docéncia como um trabalho intelectual e ndo puramente
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técnico. Seja qual for a modalidade de docéncia, o trabalho intelectual de professores/as, os/as
remete a questdes que perpassam experiéncias da vida didria, problematizando discursos e
valores legitimadores da prética social. Nesse sentido, a docéncia se alicerca na ideia de
autoridade emancipada para que os/as professores/as sejam encarados/as como intelectuais
transformadores/as e os/as estudantes/as possam adquirir um conhecimento critico sobre
realidade em transformacdo. (cf. GIROUX, 1991, p. 90 apud CONTRERAS, 2012).

Entendemos que o planejamento e a realizacdo do trabalho pedagdgico na unidocéncia
ligado a nocdo de autoridade emancipada como nos sugerem os autores, implicaria a ado¢ao
por parte das professoras de principios no trato com os conteudos e os métodos de ensino
vinculados a uma abordagem interdisciplinar.

Em relacdo aos contetddos, caberia as unidocentes levar em consideracdo as bases
epistemologicas e politicas dos conhecimentos que selecionam e organizam para ensinar,
avaliando e questionando o impacto desses conhecimentos na formagdo das criangas. Isso
significa que a selecdo do conhecimento pelas professoras unidocentes ndo se daria em
qualquer fonte, mas nas fontes do saber sistematizado e a luz de diferentes areas do
conhecimento considerando as diferentes perspectivas e abordagens compreensivas da
realidade no processo de apropriacdo do conhecimento socialmente elaborado, a fim de
possibilitar aos/as estudantes condi¢des para pensar criticamente a realidade em seu carater
dinamico e contraditdrio.

No que diz respeito aos métodos, focalizar ora a exposicao e o trabalho independente,
ora o processo criativo e o trabalho coletivo em correspondéncia com os objetivos, conteudos
e outros procedimentos metodolégicos estimulando nos/as estudantes aprendizagem-
desenvolvimento de diferentes habilidades cognitivas e formas de pensar e relacionar-se com
os conhecimentos € com 0s pares.

Um trabalho pedagogico unidocente realizado a partir de tais principios, encontraria
fundamentagdo, por exemplo, em uma pedagogia critico emancipatéria (FRANCO, 2016),
uma vez que esta requer, por parte de professores/as, uma clareza sobre os referenciais
politicos e morais sob 0s quais sua autoridade no ensino estd constituida, ndo advogando
praticas pedagdgicas puramente técnicas no desenvolvimento do trabalho de ensinar.

Finalizando, cabe dizer que a profissionalidade no contexto da unidocéncia é definida
pelas exigéncias que envolvem o trabalho pedagdgico nessa modalidade de docéncia e
determinada pelos saberes e habilidades proprios da profissdo docente constituidos na
formacdo inicial e continuada, a profissionalidade € identificada no ambito de nosso estudo,

na performance das préticas pedagdgicas que constituem o modo como as professoras
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planejam, envolvendo facilidades, dificuldades e as formas como lidam com os desafios, que

enfrentam na realizagdo dessas praticas.

3.3 Interdisciplinaridade: principio da atuacao docente

No aporte teérico de Saviani (2009), Frigotto (2008); Gadotti (1999), Lenoir (2010);
Klein (1998) e Thiesen (2008) encontramos aspectos historicos, epistemoldgicos e
pedagdgicos do conceito de interdisciplinaridade que contribuiram para o entendimento dessa
categoria como principio de atuag¢do do/a professor/a unidocente.

Lenoir (2010) esclarece que, do ponto de vista historico, a interdisciplinaridade € uma
no¢ao que tem sua génese inscrita na formacdo do sistema de disciplinas cientificas do século
XVIIIL. Sua extensdao para o campo da educacdo seria ainda mais recente, pois data do pos-
guerra mundial. A interdisciplinaridade nasce, portanto, fora do campo educacional, mas no
curso dos séculos XVIII e XIX quando se consolidam a educacdo, a ciéncia e,
consequentemente, a educagdo cientifica, a interdisciplinaridade estabelece com o ensino, um
vinculo real, conforme mostra Lenoir (2010).

Cabe ainda dizer que a origem intelectual do conceito de interdisciplinaridade foi
desenvolvida pela filosofia antiga, no Ocidente, com as ideias fundamentais de sintese e
integracdo do conhecimento e de ciéncia unificada. Essas ideias persistiram como valores
filosoficos, sociais, educacionais e pessoais no processo geral de especializacdo o qual
resultou em numero crescente de disciplinas e profissoes distintas. (KLEIN, 1998).

Como tema de investigacao, a interdisciplinaridade tem sido tratada por dois principais
enfoques: o epistemoldgico e o pedagdgico.

O enfoque epistemoldgico centra-se no processo de producdo do conhecimento e
orienta o estudo da interdisciplinaridade como alternativa para a superacao da ideia de que o
conhecimento se constrdi em campos fechados e isolados entre si, como se as teorias sobre a
realidade e as explicacdes para os fendOmenos pudessem ser elaboradas sem a participagdo dos
acontecimentos e dos contextos histérico-culturais. Nesse enfoque, a compreensdao
interdisciplinar do conhecimento ndo nega as especialidades dos diferentes campos do saber,
mas reconhece os limites epistemoldgicos de cada um e, consequentemente, os pontos de
contato entre eles, a partir dos quais seja possivel estabelecer conexdes. Nesse sentido, a
interdisciplinaridade se traduz na articulacio que mantém permanentemente uma tensao

produtiva entre as 4reas do conhecimento.
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As questdes de enfoque pedagodgico, que realizam reflexdes sobre os curriculos, o
ensino e a aprendizagem escolar dao sentido e finalidade a interdisciplinaridade como
ferramenta na superacdo da visdo fragmentada nos processos educativos. (THIESEN, 2008).

Para Frigotto (2008), a interdisciplinaridade como necessidade no campo educativo
ndo resulta de uma arbitrariedade racional e abstrata, mas “[...] da propria forma do homem
produzir-se enquanto ser social e enquanto sujeito e objeto do conhecimento social.”
(FRIGOTTO, 2008, p. 43). As mais diversas relacdes sociais sdo estabelecidas por homens e
mulheres na incessante busca de satisfazer as suas multiplas e histéricas necessidades de

natureza biologica, intelectual, cultural, afetiva e estética. Ainda segundo o autor:

[...] a producdo do conhecimento e sua socializagdo ou negac¢do para determinados
grupos ou classes ndo € alheia ao conjunto de préticas e relacdes que produzem os
homens num determinado tempo e espago. Pelo contrdrio nelas encontra a sua
efetiva materialidade histdrica. (FRIGOTTO, 2008, p. 43)

Partindo das concepcdes de homem, mundo e conhecimento, a nog¢do de
interdisciplinaridade no campo pedagdgico apresentada por Frigotto (2008) condiz, no plano
epistemologico e filosofico, com o materialismo dialético.

Na mesma dire¢do, Gonzalez (2015) concebe a interdisciplinaridade relacionada com
a dialética e, por consequéncia, com o0s pressupostos desta tradicdo filosofica como a
totalidade, a historicidade e a complexidade (informagao verbal)*. Dai a necessidade de que o
planejamento e a realizacdo de um trabalho pedagdgico que se pretenda interdisciplinar
reconheca o caréter dialético da realidade social, rompendo com a forma fragmentaria, linear
e dogmatica de conceber essa realidade. A interdisciplinaridade, assim, se configura na busca
da unidade do pensamento e do didlogo na compreensdo dos problemas préprios do existir
humano.

Com essa compreensdo, varias sdo as abordagens tedricas, tendéncias e correntes
pedagdgicas que na andlise do fendmeno ensino-aprendizagem, se valem de uma abordagem
interdisciplinar como proposta de revisdo e/ou superacdo da visdo fragmentaria e linear da
realidade, propria do pensamento positivista na educacdo. Segundo Thiesen (2008), o

construtivismo de Piaget, a pedagogia libertadora e popular de Freire, a pedagogia histérico-

2Informagdes obtidas na conferéncia intitulada “A dialética na perspectiva do materialismo historico”
ministrada pelo Professor Doutor Alberto Matias Gonzélez, Titular da Universidade Sancti Spiritus, Cuba e
vinculado ao Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade de Uberaba (UNIUBE). Esta
conferéncia foi realizada em reunido mensal do Grupo de Estudos em Didética e Desenvolvimento Profissional
Docente (GEPEDI/UFU) em novembro de 2015, na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia (FACED/UFU).
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critica de Saviani, a abordagem histérico-cultural de Vygotsky, sdo exemplos de abordagens,
tendéncias e correntes pedagdgicas que se aproximam de uma abordagem interdisciplinar do
processo ensino aprendizagem, assim como a teoria das inteligéncias multiplas de Gardner, a
teoria da complexidade de Morin, as formulagdes de Capra, Papert, Prigogine, Bohm e
Boaventura Sousa Santos.

Como elementos constitutivos da atuagdo interdisciplinar unidocente, destacamos o
trabalho coletivo, a relacdo dialgica entre os/as envolvidos/as no processo educativo e a
perspectiva de organizagdo e veiculacdo curricular para nos auxiliar na andlise das préaticas de

professoras unidocentes envolvidas em nossa investigacao.

3.3.1 O trabalho coletivo e a pratica dialogica

Um projeto de educagdo interdisciplinar deverd, segundo Gadotti (1999), [...] ser
marcado por uma visdo geral da educacdo, num sentido progressista e libertador. (p.5). Para o
éxito dessa tarefa, que visa a articulacdo do conhecimento e das experiéncias, a organizacao
da acdo pedagogica se dara por meio do trabalho coletivo e solidério.

O trabalho coletivo como principio pedagogico da interdisciplinaridade incide
igualmente sobre o curriculo e sobre a gestdo. No curriculo, a partir de uma visdo integrada e
dindmica dos conteuidos, das ciéncias, da cultura e da educacdo e, na gestdo, por uma
descentralizacdo do poder para constru¢do de uma administracdo democratica e da autonomia
da escola. Para tanto, faz-se necessaria a comunicacgdo dialégica pois no trabalho pedagégico,
alicercado na construcdo coletiva, ndo é possivel ensinar, aprender ou administrar sem o
didlogo, uma vez que este, como movimento realizado por homens e mulheres na interagdo
com os/as outros/as e com o mundo a sua volta para intervir na realidade, se confunde com o
proprio processo educativo. (GADOTTI, 2013).

O trabalho coletivo como 16cus da prética dialdgica exige o dialdgo sistematizado para
promover consenso na dindmica do planejamento e realizacdo do ensino. Esse didlogo ndo
pode se reduzir a unilateralidade do deposito de ideias de um sujeito no outro; ao consumo de
uma simples troca de ideias; a “[...] discussdo guerreira, polémica, entre sujeitos que nao
aspiram a comprometer-se com a pronuincia do mundo, nem com buscar a verdade, mas com
impor a sua” (FREIRE, 2011, p. 109, grifo do autor). A pratica dialogica entre os envolvidos
no processo do trabalho pedagogico interdisciplinar se faz “[...] na palavra, no trabalho e na

acao-reflexdo” (FREIRE, 2011, p. 108).
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Cabe frisar que, nesse processo, ha que se atentar para o desencorajamento de uma
cultura de siléncio que € antidialdgica a medida que fragiliza o trabalho coletivo e colabora
para com o individualismo e a fragmentacdo da tarefa educativa. Nesse sentido, o/a
profissional que tem o papel de mediador/a do didlogo na escola é, segundo Placco e Almeida
(2003), o/a coordenador/a pedagdgico/a, também conhecido por supervisor/a pedagogico/a. A
pratica mediadora desse/a profissional é definida na conciliacdo dos/as docentes para
estabelecimento de afinidades interpessoais e pedagdgicas que contribuirdo para a construgdo
de um trabalho pedagégico engajado pela ideia de interdisciplinaridade.

Ja na realizacdo do trabalho unidocente em sala de aula, o trabalho coletivo se
materializa nos métodos de ensino que destacam a necessidade dos/as estudantes falarem e
escutarem a fala dos outros, que deem condi¢des dos/as estudantes expressarem
conhecimentos aprendidos, a fim de defenderem ou questionarem ideias num exercicio de

didlogo e aprendizagem social.

3.3.2 Atuacao unidocente a luz de uma articulacio interdisciplinar do curriculo

O planejamento e a realizacdo do trabalho pedagdgico unidocente, alicer¢cado em
préticas pedagdgicas interdisciplinares, envolve ndo sé o trabalho coletivo fundado na pratica
dialogica, como ja mencionado, mas também aspectos curriculares na forma como os
conhecimentos sdo tratados no processo de ensino. O trato com os conhecimentos no
curriculo escolar se da a partir dos principios com que estes sdo selecionados, organizados e
apresentados aos/as estudantes refletindo a direc@o epistemoldgica assumida pelo curriculo.

A direcdo epistemologica do curriculo escolar pode se dar numa logica formal,
alicercada em principios como o etapismo, a fragmentacdo e a linearidade, resultando em um
ensino reprodutivo materializado em praticas pedagbgicas exclusivamente instrumentais, uma
vez que ndo “[...] facilita a apropriagdao do conhecimento pelo pensamento, através de um
processo de construcao intelectual.” (SOARES et al., 2012, p. 35). Tal direcdo epistemoldgica
pode ainda se dar a partir de uma ldgica dialética que, considerando as conexdes e o
movimento dindmico e contraditdrio entre as partes € o todo, busca sempre que possivel, uma
articulacdo entre as disciplinas escolares que compdem o curriculo e os conhecimentos que
lhes sdo constitutivos.

Uma articulagdo interdisciplinar dos conhecimentos constitutivos do curriculo escolar
favorece um ensino critico a medida que permite ao/a aluno/a “[...] construir, por

aproximacoes sucessivas, novas e diferentes referéncias sobre o real no seu pensamento.”
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(SOARES et al., 2012, p. 35), compreendendo a particularidade, totalidade e complexidade do
conhecimento historicamente produzido pela humanidade. O processo de ensino,
materializado a partir desta 16gica curricular, envolve praticas pedagbgicas que estimulem a
pesquisa, o confronto de ideias, a argumentacdo por meio do didlogo sistematizado entre
docentes e entre docentes e estudantes.

Para que o trabalho pedagdgico na esfera da unidocéncia tenha condicdes de realizar
um tratamento articulado e dindmico dos conhecimentos no processo de ensino, as praticas
pedagdgicas devem estar fundamentadas e orientadas por principios e pressupostos criticos
como 0Ss que seguem.

A visdo de ensino e de curriculo escolar, numa perspectiva interdisciplinar e critica,
concebe a produ¢do do conhecimento como criagdo e recriagdo do coletivo, com a finalidade
de conduzir os/as estudantes a conscientizacdo. Nesse sentido, o ensino se da pela via de uma
préxis emancipadora, objetivando formacdo da consciéncia critica e desmistificacdo do saber.

A preocupacgdo central é questionar o conhecimento, com vistas ao desvendamento
ideoldgico do curriculo na dire¢do da desmistificacdo do saber, a medida que respostas para
questdes como: de onde vém, para que servem € a quem servem os conhecimentos, orientam
uma educacio emancipadora.

Numa educacdo emancipadora, o ponto de partida é sempre a experiéncia de vida
dos/as estudantes, o senso comum, que é trabalhado por meio do questionamento critico,
apoiando-se no conhecimento cientifico, com a finalidade de “[...] proceder a passagem do
conhecimento cientifico, adquirido através das disciplinas, ao conhecimento da situagdo
concreta do cotidiano de cada um e de todos”. (BOCHNIAK, 1992, p. 38).

Por isso, a organizacdo dos contetidos para veiculacio no processo de ensino na
perspectiva interdisciplinar considera inadequada um rigido preestabelecimento de uma
sequéncia de conhecimentos, pois a construcao do conhecimento nio se d por fases estéticas,
lineares sobre fundamentos permanentes. Para tal postula-se um rompimento de barreiras
entre as disciplinas para o estabelecimento de didlogo entre elas; ndo descarta o ensino por
disciplinas, pois cada disciplina se constitui em contribui¢do das diferentes ciéncias para a
explicacdo da realidade, e a visdo de totalidade do/a estudante se constroi a medida que ele/a
faz uma sintese no seu pensamento, a partir da contribuicdo de cada uma delas.

Isto posto, a interdisciplinaridade no que se refere a organizacdo e a apresentacio

curricular seria conforme Saviani (2009):
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[...] forma de superar uma perspectiva de curriculo fragmentada como somatdrio ou
confluéncia de algumas poucas imbrica¢des, formadas quase sempre em torno de
disciplinas nucleares, que indiquem espinha dorsal de cada curso; também de
superar a tendéncia a hierarquizagdo das disciplinas escolares segundo uma pretensa
maior ou menor relevancia. (p. 53)

Nessa linha de entendimento, interdisciplinaridade ndo significa “compatibilizacao de
conteudos de disciplinas em fungdo de suas eventuais aproximagdes conceituais”
(BOCHNIAK, 1992, p. 19) nem justaposi¢do de contetidos de disciplinas heterogéneas ou a
integracdo de conteddos numa mesma disciplina, nem atingir integracdo de métodos, teorias e
conhecimentos. Constitui processo de trabalho coletivo e dialégico que envolve atitude de
busca, envolvimento, compromisso, reciprocidade diante do conhecimento, sendo
caracterizada ndo somente pela integracdo de disciplinas, mas de todos os envolvidos no
trabalho pedagogico, pois pressupde mudancga de atitude frente ao problema do conhecimento.

Assim, o planejamento e a realizacdo do trabalho pedagégico, tendo a
interdisciplinaridade como principio, envolve compreendé-la e assumi-la como atitude
(FAZENDA, 2011). Nesse sentido, a interdisciplinaridade exige e, a0 mesmo tempo,

possibilita:

[...] superacdo de visdes fragmentadas que colocam barreiras entre as disciplinas; a
disposicdo de romper barreiras entre as pessoas, nas suas diferentes funcdes; a
modifica¢do de hébitos estabelecidos; engajamento pessoal; a aceitagdo dos limites
do préprio saber e a abertura para acolher contribui¢des; a convergéncia para
objetivos mutuos; a disposi¢do de romper com o mondlogo em favor de uma pratica
dialégica; o exercicio da ddvida, o cultivo da curiosidade, o desejo da descoberta; a
valorizacdo das experiéncias do cotidiano; a preocupac@o com a visdo de totalidade
do homem como um “ser no mundo”. (SAVIANI, 2009, p. 54)

Em tempo cabe ressaltar que, ndo se restringindo a relacdo entre as disciplinas, ha
possibilidade de que a interdisciplinaridade ocorra em uma disciplina isolada, considerando a
“especificidade de seus conteidos em funcdo de uma gama de outros tantos conteidos
contemplados no universo escolar” (BOCHNIAK, 1992, p. 20). Dessa maneira, Saviani
(2009, p. 54) destaca que na “[...] impossibilidade de estender a preocupagdo com
interdisciplinaridade a todos os docentes, deve-se tentar garantir que a integracdo dos
conteudos das disciplinas do curriculo seja feita a0 menos pelos alunos.”

Em sintese, o planejamento e a realizacdo de um trabalho pedagdgico apoiado numa
perspectiva interdisciplinar pressupde uma relacdo indissocidvel entre a aprendizagem, o
desenvolvimento e a compreensdao de que a realidade ndo se d4 em um contexto fixo. As

atividades propostas aos/as estudantes devem considerar a observacao, a experimentacio e a
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reflexdo a luz de conhecimentos cientificos, de situacdes problematizadoras, para que todos e
todas os/as envolvidos/as no processo, por meio do didlogo e do questionamento possam
produzir novos conhecimentos. (FERREIRA e TRIBECK, 2010).

Finalizando, convém destacar que o trabalho pedagégico planejado e executado dentro
de uma perspectiva interdisciplinar, independente da modalidade de docéncia, ndo se realiza

livre de obstaculos. Para Frigotto (2008), por exemplo:

[...] O limite mais sério, para a pratica do trabalho pedagdgico interdisciplinar,
situa-se na domindncia de uma formacdo fragmentéria, positivista e metafisica do
educador e de outra nas condi¢gdes de trabalho (divisdo e organizacdo) a que esta
submetido. [...] Este viés de formacdo vai situar a questdo pedagdgica do trabalho
interdisciplinar ndo no processo de producdo e reprodugcdo do conhecimento, mas
nos métodos e técnicas de transmissdo. [...] O especialismo na formagdo e o
pragmatismo e ativismo que impera no trabalho pedagdgico constituem-se em
resultado e reforco da formacdo fragmentéria e forcas que obstaculizam o trabalho
interdisciplinar. (FRIGOTTO, 2008, p. 58).

Saviani (2009) também reconhece que assumir a interdisciplinaridade como principio
do trabalho pedagdgico envolve romper obstiaculos que abarcam questdes epistemologicas,

metodoldgicas, culturais, dentre outras.

3.4 Estrutura administrativa: dimensao institucional da escola

A estrutura administrativa da institui¢do escolar abarca elementos organizacionais
intencionalmente estabelecidos. Conforme André (2012), a disponibilidade de recursos
humanos e materiais; os niveis de participacdo dos agentes envolvidos; as estruturas de poder
e decisdo bem como as formas de organizacdo do trabalho pedagdgico sdo elementos
organizacionais que, condicionados por determinagdes do contexto sociopolitico mais amplo,
configuram o acontecer diario da vida escolar e afetam a forma como professores/as planejam
e realizam o trabalho de ensinar.

Assim, com a finalidade de refletir sobre a influéncia da organizacdo institucional,
sobre 0 modo como as participantes da pesquisa planejam e realizam o seu trabalho
pedagdgico unidocente, buscamos contribui¢cdes em reflexdes de Paro (2011) a partir de seu
estudo sobre a estrutura da escola.

De acordo com Paro (2011), a definicdo comumente utilizada para caracterizar a
estrutura administrativa da escola é aquela que a retrata como uma organizacao racionalmente
ordenada e deliberada pelo poder publico com a finalidade de realizacdo de planejamento,

organizacdo, direcdo e controle do pessoal e dos recursos materiais e financeiros.
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Todavia, nessa definicdo, segundo o autor, predomina a ideia de que o aspecto
administrativo da escola estaria restrito as atividades que precedem e dao suporte ao ensino.
Na visdo de Paro (2011), a estrutura da escola ndo se restringe ao aspecto administrativo.
Embora, o estudioso reconheca a legitimidade e a necessidade da distingdo entre o
administrativo e pedagdgico para tratd-los em suas especificidades, adverte para o risco de
incluir como administrativas apenas as atividades que precedem e dao suporte ao ensino
quando se preconiza uma educa¢do emancipadora. Isso porque a funcdo pedagdgica ndo
estaria separada da fun¢do administrativa, uma vez que processos de gestdo estariam
indissociaveis dos processos pedagdgicos.

A importancia da estrutura organizacional da institui¢do escolar no desenvolvimento
das préticas educativas, em conformidade com o tipo de educacdo que se propoe, é
historicamente reconhecida no discurso e nas propostas de grandes reformadores da educacdo,
a exemplo de Comenius, Makarenko, Pistrak, Freinet, Canario e Pacheco. (PARO, 2011).
Mesmo diante das proposi¢des progressistas trazidas por estes e outros/as estudiosos/as no
sentido de transformar a atual composicdo e organizagdo da escola, prevalece “[...] a
persisténcia do modelo hierarquizado e em desacordo com uma concep¢do democratica de
pratica pedagdgica.” (PARO, 2011, p. 33) que coaduna com a organizacdo da estrutura
administrativa da escola sob o prisma da empresa mercantil, que dicotomiza o administrativo
do pedagogico.

A assuncdo pela escola de um modelo de estrutura administrativa adequado as
empresas privadas em geral, parte do principio de que o trabalho pedagdgico € uma atividade
andloga a qualquer outro trabalho na producido econdmica da sociedade. Esse principio omite
a especificidade do trabalho pedagdgico, pois os objetivos do empreendimento educacional
sdo antagOnicos aos das empresas produtoras de bens e servigos na sociedade capitalista.
Segundo Paro (2011), tal situag@o se constitul no erro basico que persiste na organizacdo da

institui¢do escola visto que:

[...] O trabalho do professor da escola fundamental é de constitui¢do completamente
diversa, a comecar pela natureza do produto que se tem em mira realizar: um ser
humano-histérico, cuja propriedade caracteristica é sua subjetividade. Assim sendo,
0 objeto de trabalho, o educando, mantém necessariamente sua condicio de sujeito,
nao sendo portanto um objeto passivo que se deixa transformar, pelo trabalhador, em
um produto, como acontece na producdo tipicamente capitalista. [...] o papel
principal do professor ndo € a transformacao passiva do objeto de trabalho, mas sim
o de propiciar condi¢gdes para que o proprio objeto de trabalho se transforme ao
produzir a prépria educagdo, que consiste na formagdo de sua personalidade, pela
apropriacdo da cultura. Disso se deduz que, no processo de producdo pedagdgico, o
objeto de trabalho (futuro produto) é também produtor. [...] Nessa relacdo, o
professor precisa estar presente com sua personalidade inteira, ndo sendo possivel
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uma relacdo de exterioridade do tipo existente entre o trabalhador comum e seu
objeto de trabalho. (PARO, 2011, p. 165, grifo do autor).

Entretanto, uma estrutura administrativa, segundo o modelo das empresas em geral
orienta o planejamento e a realiza¢do do trabalho pedagdgico sob principios de eficiéncia e
eficacia, em que os conteidos de ensino, por exemplo, sdo estruturados dentro de uma visao
restrita, uma vez que esses se resumem a conhecimentos e informagdes que se pretende passar
ou numa outra perspectiva em habilidades e competéncias que se deseja desenvolver.
Igualmente, a captacdo e gestdo dos recursos materiais € humanos seguem principios de
eficiéncia e eficacia.

No que se refere as estruturas de poder e decisdo, a conformagdo hierarquica na
instituicdo dentro desse modelo torna minima ou inexistente a participacdo de determinados
agentes envolvidos nessa estrutura como professores/as e estudantes.

Por fim, cabe evidenciar que a assuncdo pela escola de uma estrutura administrativa
sob canones das empresas privadas contribuem importantemente para a precarizagdo do
trabalho pedagogico e consequente fracasso escolar. Essa precarizagdo incide em dois
aspectos objetivos de realizacdo do trabalho pedagdgico: na remuneracdo do trabalho de
professoras e professores e na gestdo do tempo. (PARO, 2011).

Em relagdo a remuneragdo, como “ndo ha consciéncia” da classe politica sobre a
natureza do trabalho pedagdgico, o salario recebido por professores/as nao € suficiente para
propiciar-lhes condi¢des dignas para o seu provimento material. O tempo destinado ao
desempenho do trabalho pedagdgico restringe-se ao tempo que os/as docentes permanecem

entre as paredes da sala de aula. No entanto, Paro (2011) nos lembra que:

[...] A gestdo do tempo dedicado aos afazeres escolares refere-se a necessidade de
considerar que o trabalho pedagdgico ndo se restringe a atividade na situacdo de
ensino, mas exige horérios, incluidos em sua jornada de trabalho, nos quais ele
possa, na integracdo com seus colegas, planejar, avaliar seu trabalho, receber
assessoria pedagdgica (inclusive por meio de cursos e outros programas idealizados
para esse fim), estudar, acompanhar e orientar grupos de estudantes, discutir
questdes do ensino e da gestdo escolar, realizar contatos com a comunidade externa
a escola, bem como outras atividades que jamais poderdo ser realizadas se o oficio
do professor for entendido como sendo limitado pelas paredes de uma “sala de
aula”. (p. 173).

Uma gestdo do tempo adequada as exigéncias de um ensino de qualidade, lembra Paro

(2011):
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[...] é o estabelecimento de uma carreira do magistério, que ndo apenas lhe dé o
estimulo necessario para seu desenvolvimento profissional, mas que lhe garanta um
trabalho de dedicacdo exclusiva a docéncia numa unidade escolar, sem ter de ficar
vagando em varios espagos institucionais para completar um saldrio que lhe garanta
a subsisténcia. (p. 173).

Nesta investigacdo, os elementos trazidos a respeito da remunerag¢do das professoras
unidocentes e a gestdo do tempo puderam ser analisados a partir da jornada de trabalho que
essas possuem no exercicio de sua unidocéncia.

Além disso, todos os elementos abordados neste topico sobre a estrutura
administrativa da escola contribuiram com as nossas andlises sobre a compreensdo de
unidocéncia expressa no modo como professoras planejam e realizam seu trabalho, a medida
em que evidenciaram a logica e os principios advindos do contexto sociopolitico que tem
fundamentado e direcionado a dimensdo organizacional da escola. Na escola participante,
observamos que, dentre os elementos que constituem essa dimensao, tanto a disponibilidade,
a gestdo dos recursos humanos e materiais, a estrutura de poder e decisdo em relagdo a forma
de organizacdo do trabalho pedagdgico quanto a gestdo do tempo e a remuneracdo das
professoras unidocentes sdo elementos que identificamos como condicionantes a compreensao
das professoras sobre a sua unidocéncia e, consequentemente, a forma como planejam e
realizam o seu trabalho em sala de aula.

Na Secdo seguinte apresentaremos nosso exercicio de interpretacdo dos dados

produzidos a luz dos conceitos tedricos aqui explicitados.
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SECAO IV: A compreensio das professoras sobre a unidocéncia

A presente Sec¢do objetiva explicitar a compreensdo das professoras participantes desta
pesquisa sobre a unidocéncia. Para tanto, focaliza a dinamica das relacdes estabelecidas entre
essas professoras unidocentes, o conhecimento e os/as estudantes, a partir das praticas
pedagdgicas que integram o0 modo como planejam e realizam o trabalho pedagogico.

A elaboracdo de uma analise, que se pretenda critica, das praticas pedagdgicas na
escola, nao pode prescindir, conforme André (2012), de considerar uma interconexao entre a
dimensdo pedagdgica, a dimensdo institucional e a dimensao sociopolitica da prética escolar.
A identificacdo e a explicitacdo das relacdes estabelecidas entre elementos dessa interconexao
permite-nos reconhecer, por exemplo, as multiplas determinacdes que constitui a dinamica
social no contexto da pratica escolar unidocente para além de uma compreensdo imediata e
frequente.

De acordo com André (2012), a dimensao institucional ou organizacional da escola
envolve as estruturas de poder e decisdo a partir do nivel de participacdo dos/as servidores/as,
disponibilidade de recursos humanos e materiais e as formas de organizacdo do trabalho
pedagdgico que, na esfera da atual pesquisa, correlacionamos com a discussdo de estrutura da
escola realizada por Paro (2013).

As situacdes que implicam diretamente o processo ensino-aprendizagem abarcam a
dimensao pedagogica da pratica escolar. Assim, os objetivos, os conteidos de ensino e 0s
métodos utilizados para veiculacdo desses conteudos envolvendo o material didatico e a
relacdo que professores/as estabelecem com os/as estudantes constituem elementos para
andlise dessa dimensao.

J& um exame da prética escolar a partir da dimensdo sociopolitica requer a
incorpora¢do de uma reflexdo sobre o momento historico vivido, bem como as forgas politicas
e sociais que forjam as concepgdes e os valores da sociedade na contemporaneidade, dito de
outra forma, verifica os determinantes macroestruturais da prética educativa.

Em nossa investigacdo, os dados produzidos no trabalho de campo evidenciaram
elementos empiricos das dimensdes pedagdgica e institucional da unidocéncia. Considerando
que a dimensao institucional da escola atua “[...] como um elo de liga¢do entre a prdxis social
mais ampla e aquilo que ocorre no interior da escola.” (ANDRE, 2012, p. 43, grifo da autora),
elementos da dimensdo sociopolitica foram revelados na organizagado institucional da escola

que € fortemente afetada pelas concepg¢des e valores dominantes na sociedade.
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Isto posto, a interpretacao dos dados empiricos que apresentaremos adiante considerou
a interconexdo entre os elementos das dimensdes institucional, sociopolitica e pedagdgica
valendo-se de uma interpretagdo critica da realidade estudada. Buscou-se explicar que a
compreensdo de unidocéncia, qual seja, que tem sustentado os modos como as professoras
planejam e realizam seu trabalho, é condicionada e estabelecida por uma sintese de multiplas
determinagdes e relacdes que constituem a realidade em que essas professoras da escola
investigada se encontram.

Refor¢amos, o que ja mencionamos péaginas atrds, que a anélise dos dados produzidos
foi realizada a partir da producdo de inferéncias, correlacionando as informacdes obtidas nos
textos das entrevistas, observacdo participante e documentos legais e oficiais, com o quadro
tedrico adotado. Na dire¢do de qualificar a producdo das inferéncias, o quadro tedrico
utilizado situa-se no contexto da Teoria Critica da Educacao.

Por fim, observamos que, em geral, a caracterizagdo de participantes das pesquisas
(instituicdes e pessoas) em textos de relatorios de dissertacdo ou tese costumam ser
apresentados na Secdo em que sdo descritos os procedimentos tedricos e metodolégicos da
investigacao. Entretanto, seguindo uma tentativa de aproximar as informac¢des na redacao de
nosso texto, optamos por caracterizar as professoras unidocentes participantes desta

investigacdo e a escola, em que atuam, nesta secao de anélise dos dados.

4.1 As professoras unidocentes participantes da investigacao

Como ja haviamos mencionado na Secdo dois, um grupo de oito professoras
unidocentes participaram de nossa investigacdo, sendo que cinco atuavam nos primeiros anos
do ciclo inicial do ensino fundamental (1°, 2° ¢ 3° anos); e trés atuavam nos ultimos anos do
ciclo final do ensino fundamental (4° e 5° anos). Ao longo do texto, elas serdo representadas
pela letra P que indica professora e o nimero que atribuimos a cada uma, varia de P1 a P8,
com a finalidade de preservar o anonimato dessas participantes.

Todas as oito professoras unidocentes regentes de turma entrevistadas t€ém formacao
inicial em nivel superior, seja o curso Normal Superior ou o curso de Pedagogia, apontados na
Lei n. 9.294/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, como exigéncia minima
para atuacdo. Observamos, porém, que cinco professoras iniciaram uma formacdo para
unidocéncia no curso de Magistério, de nivel médio.

Contudo, na formacao de nivel superior apenas trés optaram pelo chamado “Curso

Normal Superior”. Ou seja, a maioria das professoras que participaram desta pesquisa
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concluiram o curso de Pedagogia, acompanhando a compreensdo do curso de Pedagogia como
l6cus principal da formacao inicial de professores/as para atuagdo no magistério da educacio
infantil e anos iniciais do ensino fundamental. O quadro 1 apresenta uma sintese indicando

aspectos ora mencionados sobre a formagao inicial das professoras unidocentes.

Quadro 1 - Formagao inicial das professoras unidocentes

Professoras Modalidades de formacio inicial

participantes Nivel Médio Nivel Superior

da pesquisa
P1 - Normal Superior
P2 Magistério Pedagogia
P3 - Normal Superior
P4 Magistério Normal Superior
P5 Magistério Pedagogia
P6 - Pedagogia
P7 Magistério Pedagogia
P8 Magistério Pedagogia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados.

O fato de serem todas mulheres ndo configura para nés uma mera coincidéncia.
Associamos esse fato ao fendmeno da feminizacdo da docéncia que se deu a partir do final do
século XIX quando as mulheres comecgaram a ser recrutadas para o magistério das primeiras
letras, em fun¢do da “[...] representagdao do oficio docente como prorrogacdo das atividades
maternas e pela naturalizacdo da escolha feminina pela educacdo”. (GATTI; BARRETO,
2009, p. 62). Essa representacdo ainda hoje € persistente na unidocéncia e contribui para que
as mulheres na carreira docente estejam mais sujeitas a intensificagdo de seu trabalho, uma
vez que ainda ndo foram superadas préticas sexistas e patriarcais que perduram nas relacdes
sociais. Estas rebatem nas condi¢des que as mulheres t€ém para desempenhar uma profissao
para além dos muros do lar. Situacdo que pode ser verificada quando professoras participantes
relataram que ap6és um dia inteiro de jornada dupla na unidocéncia assumiam
responsabilidades com trabalhos domésticos e cuidados com os/as filhos/as para sé entdo
preparar ou verificar atividades ou materiais para suas aulas do dia seguinte.

Nesse caso, € preciso destacar que seis das oito professoras participantes cumpriam
jornada dupla na regéncia de turma na mesma Escola ou em outra, o que implica estar em sala

de aula por até 40 horas-aula semanais. Portanto, nao foi dificil compreender o motivo pelo
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qual todas as professoras assumiram ndo conseguir estabelecer uma rotina de estudos para
além do tempo que frequentam os cursos de formagdo em servico que declararam estar
envolvidas. Permanecem a maior parte do tempo dentro de sala de aula, ndo tendo condi¢des
de se prepararem e aprofundarem nos temas abordados nesses cursos no sentido de contribuir
para o aproveitamento e participagdo em discussdes relevantes e a ampliagdo de seus
conhecimentos.

Diante dessa realidade, a seguranga do grupo de professoras para realizacdo de seu
trabalho se apoiaria consideravelmente em um repertdrio pedagdgico de saberes da
experiéncia construidos pelo tempo de atuagdo no magistério que variou no caso analisado de

10 a 25 anos. As falas seguintes ilustram isso.

Para ser bem sincera, a contribui¢do das formagdes que participamos € o contato que
temos com outros colegas de profissio. Aproveitamos para trocar ideias,
experiéncias e praticas que t€ém dado certo, porque os cursos em si, o que é visto
neles nao acrescenta. (P5).

Muita coisa que vemos nos cursos de formacdo continuada, que temos participado,
tem sido uma revisdo do ja sabiamos. E dificil estudar porque o tempo tem sido
pouco em razdo de trabalhar dois turnos e ter outras responsabilidades assumidas
com a familia. (P3).

Conforme Tardif (2010), ha saberes dos/as professores/as que sdao provenientes de sua
propria experiéncia na profissdo, atuando em sala de aula e na escola. S3o os saberes da
experiéncia construidos num contexto de multiplas interagdes que representam condicionantes
diversos para atuagdo docente que € o contexto do ensino, da sala de aula. Nao estando
sistematizados em doutrinas ou teorias, nao sdo aprendidos em instituicdes formadoras ou
estudos de formacdo continuada.

Qual seria entdo a relac@o que as professoras estabelecem com a formacao continuada?

Seis professoras no momento desta pesquisa participavam de cursos de formagao
continuada em servico. Quatro na formagao promovida pelo Pacto Nacional da Alfabetizacdo
na Idade Certa (PNAIC) e duas frequentavam cursos oferecidos pelo Centro Municipal de
Estudos e Projetos Educacionais (CEMEPE) provido pela Secretaria Municipal de Educagao
do municipio de Uberlandia.

Quatro professoras dentre as oito, em algum momento de sua carreira dedicaram-se a
uma formacdo em nivel de pos-graduacdo lato sensu. O menor envolvimento com este tipo de

formacdo por parte das professoras pode estar relacionado as conclusdes de Freitas e Cunha



89

(2009) que apontaram a pouca sintonia dos cursos lato sensu com as necessidades e

dificuldades dos/as professores/as para o trabalho em sala de aula.

O quadro 2 abaixo, lista os cursos de formacdo continuada frequentados pelas

professoras.

Quadro 2 - Formagado continuada das professoras unidocentes

Modalidades de Formaciao Continuada

Professoras
participantes
da pesquisa

Formacao continuada em nivel de pés-
graduacao lato sensu

Formacio continuada em servico

Especializacdo, em psicopedagogia,

Formagao oferecida pelo Pacto Nacional de

educacional

P1 inclusdo e educagdo especial Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC)
P2 Niio possui Formacao oferecida pelo Pacto Nacional de
p Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
P3 Especializacao em Educacdo de Jovens e Formacao oferecida pelo Pacto Nacional de
Adultos Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
P4 Especializa¢des em supervisio escolar, Formacao oferecida pelo Centro Municipal de
inspecdo escolar e psicopedagogia. Estudos e Projetos Educacionais (CEMEPE)
P5 Niio possui Formacao oferecida pelo Pacto Nacional de
P Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)
P6 Nio possui Nio esta envolvida .em acdo de formacdo
continuada
. a a lvi a fi a
P7 Néo possui Nao estad envolvida .em acdo de formacao
continuada
s Especializacdo na area de tecnologia Formacdo oferecida pelo Centro Municipal de

Estudos e Projetos Educacionais (CEMEPE)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados.

Apenas uma das professoras confirmou que o curso realizado impactou positivamente

com conhecimentos que contribuiram para sua pratica pedagdgica cotidiana.

Fiz uma pés-graduacdo na area de tecnologia que contribuiu para me auxiliar a
trabalhar pedagogicamente com o computador em minhas aulas. (PS8).

Como os demais cursos estariam voltados mais para a especificidade de atuagcdo do/a

pedagogo/a na escola do que para a atuagdo profissional em sala de aula, esses parecem ter

contribuido mais em func¢do da possibilidade de progressdo prevista nos planos de carreira dos

sistemas de educagdo estaduais ou municipais, do que pelas expectativas de aprimoramento

académico e profissional especificos a profissionalidade dessas professoras.
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Apesar de atuar na educacdo infantil e anos iniciais hd algum tempo e estar
trabalhando dois turnos com o 1° ano, cursei uma pds-graduacdo em EJA [Educacdo
de Jovens e Adultos], pois foi a que tive oportunidade de fazer. (P3)

Participei de trés cursos de especializacdo em 17 anos de trabalho: uma pds-
graduacdo em supervisdo escolar, uma em inspecdo escolar e a dltima em
psicopedagogia. (P4)

Contudo, apesar de terem participado de cursos que pareciam estar menos voltados
para a especificidade do trabalho em sala de aula, o envolvimento das professoras nesses nos
indicaria seu reconhecimento na necessidade de investir em formacdo continuada visando o
aprimoramento de sua pratica profissional, contribuindo tanto para constru¢do de sua
identidade quanto para o reconhecimento de seu trabalho pelo conjunto da sociedade.

Que importancia teria a formagdo para a compreensdo das professoras unidocentes
sobre o seu trabalho? No item a seguir, apresentaremos uma sintese relacionando os dados
obtidos evidenciando relevancia desses para a compreensdo das professoras sobre sua

unidocéncia.

4.2 A compreensao das professoras unidocentes sobre sua formacao inicial e continuada
e os impactos no seu trabalho.

Trazer a tona a compreensao das professoras unidocentes sobre sua formacao inicial e
continuada se torna relevante para identificar e analisar a compreensdo de unidocéncia
expressa nos modos como planejam e realizam o trabalho pedagdgico. A profissionalidade,
que sustenta sua atuagdo unidocente, ndo estd dissociada dos contextos da formacdo inicial e
da formagdo continuada que envolveram e envolvem essas profissionais, haja vista que,
nesses contextos, sdo construidos valores, expectativas, concep¢oes, conhecimentos e técnicas
que balizam as préticas pedagogicas.

Como ja reportado, a maior parte das unidocentes participantes realizaram formacao
inicial em cursos de pedagogia. Este preconizado e defendido como curso capaz de dar conta
da complexidade de producdo de um exercicio rigoroso do pensamento, de apropriacdo de
saberes do campo cientifico, pedagogico e politico das disciplinas a serem ensinadas, que

abarca a formagao para a unidocéncia.

No entanto, foram nos cursos de Magistério de nivel médio que essas professoras

afirmaram ter aprendido conhecimentos e habilidades que mobilizam em seu trabalho.
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O meu magistério foi um curso maravilhoso porque trabalhavam as metodologias
com a gente. Chegava na metodologia de portugués, vocé tinha que construir seu
alfabeto, tinha que aprender a ensinar para o aluno. Tinha as outras metodologias
como a de matematica. Por isso minha formagao foi muito boa. (P4).

O curso de pedagogia foi um curso de muita teoria e pouca pratica. Sei que
precisava de embasamento tedrico, mas muitas coisas eu ndo vi como no magistério.
Eu tive bons professores no magistério, como o de matematica que ensinou como
ensinar uma regra de trés, porcentagem etc. Foi o que eu aprendi no curso de
magistério que me deu embasamento para dar aula. (P7).

O curso de pedagogia que fiz, a meu ver, ndo me acrescentou muita coisa do que eu
tinha aprendido no magistério, porque a teoria, por exemplo, em nada mudou de um
curso para outro. (P5).

As falas das professoras unidocentes enaltecendo a formacdo que vivenciaram no
curso de Magistério nivel Médio evidenciaria que elas esperam uma formacdo com
referéncias para a prética em detrimento de uma formacao que indique referéncias para pensar
a pratica, o que apontaria para uma compreensdo tecnicista da atuacdo unidocente.
Pensamento que coincide com resultados da andlise de Brzezinski e Garrido (2001) que
apontaram prevalecer nos cursos de Magistério nivel Médio praticas reprodutivistas e
fragilidade dos conhecimentos socioldgicos, historicos e filoséficos.

Como consequéncia, vimos preponderar na fala das professoras a compreensao de que
sua profissionalidade estaria relacionada ao aspecto metodologico do ensino, dito de outra
forma, nos saberes e habilidades de como ensinar. Essa compreensdo aponta para o que
Libaneo (2015) chama de dissociacdo entre dois requisitos da profissdo de ensinar “[...] o
dominio dos conteudos da disciplina e o dominio de saberes e habilidades para ensinar esses
conteudos.” (LIBANEO, 2015, p. 630), que entendemos ser resultado dos problemas
assinalados por Brzezinski e Garrido (2001).

Nos cursos de formacao continuada, que as professoras participaram, nao encontramos
uma realidade diferente no que se refere a dissociagdo entre o conteido da disciplina
(conhecimento disciplinar) e o conhecimento pedagdgico do conteido (conhecimento
didatico-pedagégico) mencionada por Libaneo (2015). Nesses cursos, prevalece uma
desintegracdo entre o conhecimento disciplinar € o conhecimento didatico-pedagdgico com a
predominancia do aspecto metodoldgico das disciplinas sobre os contetidos conforme indicam

as professoras com suas falas a seguir:

A formacgdo oferecida pelo curso abrange contetidos de matematica, lingua
portuguesa, ciéncias, histéria e geografia. Ensina como ensinar. Ensina-se a
trabalhar com palito, material dourado na matematica. (P1)



92

No curso que propds trabalhar geografia, histéria e ciéncias, vimos mesmo foi
leitura, contacdo de histéria, bandinha. Trabalhamos em forma de projeto, com
sequéncias didaticas como o papagaio de Tarsila, trabalhamos receitas, arte, que no
final acabou envolvendo todas as matérias. O conteido de histéria, geografia e
ciéncias ndo entrou muito ndo. O foco foi na questdo de contagdo de histéria, leitura
e trabalhar com a sequéncia didatica. (P2)

Conforme vimos, é possivel depreender que a formagdo continuada acabaria por
conservar € nao superar a dicotomia teoria e pratica que dificultaria, por exemplo, o
desenvolvimento de uma profissionalidade unidocente alicercada na interdisciplinaridade,
uma vez que como nos lembra Lima (2007), na tarefa unidocente de veicular os
conhecimentos das disciplinas do curriculo escolar de maneira articulada e dinamica é de
igual importancia o dominio dos conhecimentos disciplinares e de suas respectivas
metodologias. Concordamos que essa articulacio dindmica do conhecimento seria a
especificidade da unidocéncia, mas infere-se que as professoras unidocentes nao
compreendem a esséncia de seu trabalho por esse viés, visto que, assim como na formacgdo
inicial, valorizariam também na formacdo continuada, mais os aspectos metodolégicos do que

os conhecimentos disciplinares.

Admiro muito esse curso de formagao, pois nele aprendemos o como ensinar, de que
maneira o aluno pode absorver o aprendizado. (P1)

Um outro aspecto, que consideramos importante destacar diz respeito ao fato de que,
embora as unidocentes tenham como tarefa ensinar conteidos de todas as disciplinas
escolares, o foco das acdes formativas em servigo que participam tem sido nas disciplinas de
portugués e matemética, o que confere uma hierarquia superior dessas disciplinas em relacdo

as demais.

Nas formagdes para nds do 1° ao 5° ano, o conteido estudado depende do ano que
atuamos como regente. Ultimamente s6 tem tido cursos de portugués e matematica.

,

Trabalha-se atividades relacionadas a portugués ou matematica para aquele ano. E
sempre de portugués e matematica. (P4)
As falas acima revelariam comprometimento de um ensino interdisciplinar, ja que um
ensino com tal caracteristica aponta Saviani (2009, p. 53) envolve “[...] superar a tendéncia a
hierarquizagado das disciplinas segundo sua suposta maior ou menor importancia.”
Dessa maneira, depreendemos que na formagao continuada parece imperar processos e
procedimentos instrumentais que nao cooperam para superacao de lacunas da formagdo inicial

tais como: panoramica formacdo dos conteidos que se deve ensinar, dissocia¢do entre
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conhecimentos disciplinares e didatico-pedagdgicos, desarticulagdo entre teoria e pratica e
fragil formacdo filosofica e politica (GATTI; NUNES, 2008; LIBANEO, 2015;
BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001). Essa condi¢ao contribuiria para refor¢ar a compreensao da
unidocéncia pela via de uma profissionalidade técnica e a consolidacdo de praticas
pedagdgicas numa perspectiva linear e de treinamento. (FRANCO, 2016).

Vimos, portanto, que a formacdo das professoras unidocentes parece favorecer mais o
desenvolvimento de uma profissionalidade técnica dificultando a compreensao dessas sobre a
unidocéncia a partir de uma esséncia interdisciplinar. Diante do exposto, como professoras

unidocentes t€ém planejado seu trabalho?

4.3 Planejando o ensino no contexto da unidocéncia

As atividades de planejamento das professoras unidocentes sdao realizadas nos
momentos em que cumprem jornada de trabalho extraclasse de quatro horas semanais. Um
modulo de horas dessa jornada deve ser cumprido com a supervisora pedagdgica, que tem o
papel de orientar e assessorar o trabalho das professoras. Em outro médulo a professora
possui a liberdade para cumprir individualmente suas tarefas, estudando, preparando
atividades e materiais didaticos para suas aulas. H4 ainda, duas outras horas semanais dessa
jornada extraclasse que deve ser cumprida coletivamente em reunides administrativo-
pedagdgicas.

No acompanhamento, que realizamos das professoras, observamos que havia um
rigido controle por parte da Escola no que se refere ao cumprimento da jornada extraclasse.
As professoras deviam registrar em um livro de ponto as atividades realizadas nesse tempo. A
preocupacio com registro formal do trabalho realizado em periodo extraclasse, contribui para
reduzir o tempo dedicado ao planejamento das atividades que seriam desenvolvidas em sala
de aula. A ocupacgdo do tempo destinado ao planejamento com atividades burocréticas de

registro ndo contribui certamente para o €xito do ato de planejar. A fala a seguir explicita isso.

O pouco tempo que tenho para planejar preciso ficar preenchendo fichas de
atividades que desenvolvi no cumprimento das horas extraclasse. Nao sou contra
registrar mas, em minha opinido, essas fichas deveriam vir prontas somente para eu
assinar. Quando vocé vé o hordrio que é de apenas 50 minutos j4 passou e ndo
consegui fazer o quer era realmente importante como pesquisar um assunto, preparar
um material. (P1)
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Essa situacdo contribui para a realizacdo de um planejamento solitario, aligeirado sem
didlogo com os pares e, consequentemente, sem trabalho coletivo, tal como identificamos na
preparagdo do trabalho pedagdgico no inicio do ano e, posteriormente, no tempo em que
permanecemos na Escola como especificaremos a seguir.

As notas de campo nas quais registramos nossas observacdes sobre atividades
coletivas de planejamento previamente estabelecidas no calendario escolar permitiram a
descricao do fato abaixo.

A diretora escolar e a supervisora pedagdgica organizaram a realizag@o das atividades
de planejamento no inicio do ano escolar, antes do comeco das aulas em dois momentos: um
primeiro momento, que se da de forma coletiva, para tratamento de questdes da escola em
geral com repasses e informacdes de carater institucional; e, no segundo momento,
especificamente para sistematizacdo do trabalho pedagogico.

No segundo momento, foi realizada uma tentativa de discuss@o coletiva de aspectos
organizativos do ensino. Mediante conflitos relacionados ao modo como iriam planejar as
atividades o grupo ndo conseguiu chegar a um consenso. A tentativa de exercitar o didlogo foi
marcada por discussdes guerreiras e polémicas em que umas tentavam impor suas ideias sobre
as outras.

A supervisora pedagbgica para eliminar o conflito orientou que os planejamentos
fossem feitos como cada unidocente achasse melhor, sugerindo que as professoras poderiam
optar por realizar planejamento de maneira coletiva ou individual. Como resultado, algumas
professoras optaram por planejar sozinhas, outras constituiram duplas com a colega que
também assumira regéncia no mesmo ano da escolarizagao, perdendo-se a oportunidade de
um planejamento conjunto e coletivo. Segundo a supervisora pedagogica, a condugdo do
trabalho nesses moldes foi proposto porque hé entre as professoras uma tendéncia de preferir

planejar sozinhas.

As professoras preferem planejar sozinhas. Nao podemos exigir delas algo que nao
tem seguranca de realizar. Devemos respeitar a forma como cada uma trabalha desde
que elas cumpram minimante a matriz [curricular]. (S1)

Entendemos que as dificuldades em dialogar sdo parte do trabalho coletivo que para
serem superadas requerem o exercicio do didlogo sistematizado “[...] na palavra, no trabalho e
na agdo-reflexdo” (FREIRE, 2011, p. 108) como compromisso.

No entanto, percebemos que em fun¢do de ndo haver uma préatica mediadora do

didlogo com o objetivo de conciliar as professoras para a construcdo de afinidades
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interpessoais e pedagdgicas, a construcdo do trabalho pedagoégico engajado na ideia de
interdisciplinaridade ficou comprometido pela fragmentagcdo do planejamento de ensino.

Ao ser realizado como tarefa individualizada e fragmentada, o planejamento nesse
contexto da unidocéncia perdeu a possibilidade de ser realizado como instancia critica que
antecipa uma reflexdo sobre a realidade, uma tomada de consciéncia das intencionalidades
que presidem o ato educativo e uma decisao sobre os modos de intervir pedagogicamente.

Percebemos que o cumprimento formal do planejamento executado alinha-se a uma
compreensdo burocratica, hegemonica no contexto institucional, que influencia o modo como
as professoras planejam e realizam seu trabalho unidocente, ja que optaram por ndo enfrentar
o desafio de rever e discutir coletivamente o planejamento, preferindo aproveitar o que ja
possuiam de planejamento do ano anterior sem submeter esse material a uma anélise critica.

A decisdo por acatar a proposta de planejar individualmente nos indicaria ainda uma
atitude de ambivaléncia entre as professoras unidocentes, pois a0 mesmo tempo em que se
conformaram e demonstraram pouca disposi¢do para enfrentar os desafios de trabalhar
coletivamente, reconheceram a necessidade fazé-lo. A maioria delas expressou posteriormente
dialogando conosco que uma discussdo coletiva teria sido mais proveitosa, pois elas teriam
tido a oportunidade de preparar melhor o trabalho na turma em que trabalhariam, a partir da

revisdo que poderiam ter realizado na organiza¢do dos contetdos de ensino ano a ano.

E importante, por exemplo, saber o que o professor que estava com a turma no ano
anterior fez ou deixou de fazer, para que se possa dar uma continuidade ou
reformulacdo das a¢des. Isso é importante para nos ajudar a conhecer cada vez mais
e melhor a turma que faremos intervencdo. (P2).

Com o inicio das aulas e assunc@o do trabalho em sala de aula, as possibilidades de
didlogo entre as professoras ficaram mais escassas. As atividades extraclasse cumpridas com
reunides administrativo-pedagdgicas em que € obrigatdria a presenca de todas as professoras e
que poderia ser utilizada como tempo-espaco para o trabalho coletivo ficaram reduzidas a
assuntos e cumprimento de demandas oriundas da Superintendéncia Regional de Ensino.

O ndo aproveitamento efetivo do tempo-espago disponivel para o desenvolvimento de
atividades de planejamento coletivo, fazia com que as professoras se valessem do horario do
recreio e inicio do turno de trabalho para trocar ideias. No entanto, como esses ndo sao
tempos de planejamento sistematicos, a comunicagdo entre o grupo ficava prejudicada além

de gerar descontentamentos com o trabalho da supervisao.
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Nossa escola é pequena. Mas sinto dificuldades na comunica¢do com as colegas.
Tenta-se realizar trabalhos coletivos, mas sem tempo para conversar e planejar. O
projeto do Jodo e Maria, por exemplo, fiquei sabendo o dia em que me pediram os
doces. E ndo justifica eu s6 oferecer uma mesa de doces para os alunos. Eles
precisam entender o motivo disso estar acontecendo, de estar montando uma mesa
de doces para degustar. Como que vou realizar um trabalho coletivo sem
compartilhar? (P8).

A dificuldade da supervisora em promover um planejamento coletivo que compromete
o desenvolvimento do trabalho pedagégico pode estar relacionada ao fato da Escola ter direito
a apenas uma supervisora para assessoramento a todas as professoras. Esta profissional para
promover a orientacdo pedagdgica e o atendimento as familias precisava organizar sua
agenda, distribuindo o tempo de sua jornada de trabalho entre os dois turnos de
funcionamento da escola. Também nessa situacdo, as professoras observam que o trabalho

pedagogico ficava ressentido.

Nossa supervisora alterna os dias em que trabalha no turno da manhi e no turno da
tarde. Coincidem semanas que de manhd, ela vem justamente nos dias em que nio
temos moddulo. Ontem, por exemplo, ela veio, mas ontem eu ndo tinha moddulo.
Hoje, tenho mddulo e ela ndo veio. Como temos tido muita necessidade de chamar a
familia para resolver situagdes de indisciplina ou baixo rendimento, quando ela esta
a prioridade é o atendimento aos pais de alunos. Assim, o hordrio de mdédulo tem
sido em quase seis meses de trabalho utilizado basicamente para conversar com 0s
pais. A parte propriamente do trabalho pedagdgico vai ficando sem discussdo. (P2).

A guisa de uma sintese sobre a questdo que analisamos, reforcamos que, embora as
professoras tenham demostrado consciéncia da necessidade do didlogo e do compartilhamento
de ideias no processo de planejar seu trabalho unidocente, este foi realizado como tarefa
individualizada, fragmentada e ndo submetida a reflexdo critica e ou revisdo. Realidade que
dificulta as possibilidades de constru¢do e desenvolvimento da unidocéncia a partir de um
trabalho interdisciplinar, j4 que este ndo se caracteriza somente pela integracio das disciplinas
escolares, mas de todos os envolvidos no trabalho pedagdgico numa atitude de busca,
reciprocidade, aceitagdo dos limites do préprio saber, abertura para acolher contribui¢des e

disposi¢cdo de romper com o mondlogo em favor de uma pratica dialogica.

4.3.1 O trato do conhecimento no trabalho unidocente

O plano curricular dos anos iniciais do ensino fundamental na rede estadual de ensino
de Minas Gerais € constituido por 8 disciplinas escolares: lingua portuguesa, arte, educagao

fisica, matematica, ci€ncias da natureza, histéria, geografia e ensino religioso, em
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conformidade com as resolucdes: CNE/CEB N° 7/10, de 14/12/10 que fixa diretrizes
curriculares nacionais para o ensino fundamental de nove anos; e SEE/MG N° 2197/12, de
26/10/12 que dispde sobre a organizacdo e o funcionamento do ensino nas Escolas Estaduais
de Educacao Basica de Minas Gerais.

Os conteudos de ensino relacionados as disciplinas escolares que compde esse plano
curricular estdo estruturados na proposta elaborada por especialistas para a rede estadual de
ensino de Minas Gerais, conhecida por Curriculo Basico Comum do Ensino Fundamental
Anos Iniciais: ciclos de alfabetizagdo e complementar (CBC/EF). Essa proposta se
fundamenta na concepcdo de curriculo por competéncias e habilidades e os conteidos
definidos como meios para o desenvolvimento das habilidades e competéncias ja se
encontram sistematizados e prontos para serem introduzidos, aprofundados e consolidados em
cada ano da escolarizacdo pelas criancas dos anos iniciais, com vistas ao desenvolvimento dos
processos de alfabetizacdo e letramento, e demais aprendizagens de conhecimentos. (MINAS
GERALIS, 2010). Ou seja, chegam praticamente prontos para as professoras.

Portanto, na realidade investigada, as professoras unidocentes ndo participam da
constru¢do do curriculo e observamos que tampouco lhes seriam oportunizadas chances de
discuti-lo. Coube aquelas professoras executar em sala de aula um curriculo projetado fora
dela por especialistas em educagdo que, por sua vez, pouco conhecem a realidade da Escola e
das salas de aula. Acreditamos que essa seja uma das razdes para as duvidas e dificuldades
que as professoras expressaram ter em relacio ao modelo curricular orientador de seu

trabalho.

O CBC [Curriculo Basico Comum)] € dificil e exige estudo. Era preciso que o grupo
de professoras, pedagoga e diretora sentassem para discutir juntas o que ensinar em
cada ano. Ele foi jogado em cima de nés. Eu mesma sigo outros planejamentos.
(P1).

O ano passado quando tivemos contato com o CBC pela primeira vez, a unica
orientagdo que recebemos foi de que deveriamos montar o planejamento com base
nele. Fiquei perdida no momento de montar. Mesmo achando dificil e ndo sabendo
se estava correto fui organizando o planejamento com base na sequéncia do livro
didatico e na minha experiéncia com os alunos. Ainda ndo sei se estd correto, fico
insegura. (P2).

Muita gente faz de conta que entende o que é “descritor”, “comando”, “habilidade”,
“capacidade”, mas ndo entende nada. (P5).

Por certo, a dificuldade de compreender o curriculo por competéncias prejudica o
conhecimento do programa oficial e seu ajuste as necessidades reais da escola e dos/as

estudantes tornando o seu fazer unidocente mecanicista. Além disso, e mais grave € que essa
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incompreensdo impede que as professoras percebam a incompatibilidade entre um curriculo
por competéncias e preestabelecido e a necessidade de realizar o trabalho interdisciplinar.
Parece mesmo dificil planejar e realizar um trabalho interdisciplinar quando se tem diante de
si um curriculo ja estabelecido e concebido por habilidades e competéncias, situacdo
incompativel do ponto de vista epistemoldgico.

Enquanto este ultimo se estrutura em principios de linearidade, etapismo e
fragmentacdo da logica formal, o curriculo pensado a partir da interdisciplinaridade se funda
no movimento, na contradicdo, na mudanca qualitativa da l6gica dialética. Torna-se pois,
contraditdrio planejar e realizar o trabalho pedagdgico de maneira interdisciplinar a partir de
um curriculo pronto. Contradicdo que poderia ser uma das razdes para a ideia simplista de
interdisciplinaridade como justaposicdo de conteudos de disciplinas heterogéneas ou ainda
integracdo de conteudos numa mesma disciplina, conforme explicitaremos, a partir de notas
de campo em que registramos a escolha e realizacido de uma atividade por uma unidocente.

A professora P1 nos apresentou um material chamado sequéncia didatica jogos
olimpicos, que havia pesquisado e feito download de um blog na internet. Essa sequéncia era
constituida por tarefas que requeriam dos/as estudantes habilidades e competéncias
relacionadas a alfabetizagdo e letramento, ora em lingua portuguesa, ora em matematica.
Conforme a professora, a sequéncia foi escolhida por abordar os conteidos de maneira
interdisciplinar. No entanto, ndo observamos nessa sequéncia didatica, nem em sua utilizacao
pela professora uma preocupacio especifica e rigorosa com o tema jogos olimpicos, pois o
foco foi a resolucao das tarefas propostas.

Nesse sentido, no ato de planejar a preocupagdo com os contetidos a serem ensinados é
substituida pela preocupacdo com a preparacdo de atividades a serem desenvolvidas nas aulas.
A escolha dessas atividades, segundo as professoras, tem como critério as habilidades e
competéncias indicadas pelo CBC/EF e pela matriz de referéncia. Esta ultima tem o maior
peso, pois € orientadora da elaboracdo das provas a que sd@o submetidos os/as estudantes em

avaliacdes externas como a Prova Brasil e as aplicadas pelo Proalfa®.

2 Prova Brasil, é uma avaliacio diagndstica de larga escala que compde o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Basica (Saeb) que tem o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo Sistema Educacional
Brasileiro a partir de testes padronizados e questiondrios socioecondmicos. O Proalfa é um Programa de
Avaliacdo da Alfabetizacdo realizado pelo Governo de Minas, por meio da Secretaria de Estado da Educacao
(SEE). Faz parte do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (Simave) e foi desenvolvido por meio
da parceria entre a SEE, o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (Caed), da Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF), e o Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale), da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMGQG).
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Na verdade, pego o livro didatico adotado, observo quais atividades contemplam as
habilidades e competéncias que preciso que o aluno aprenda conforme indica 0 CBC
e também a matriz de referéncia. (P2).

Seleciono em livros didaticos e sites da internet aquelas atividades que vejo que
estdo de acordo com as habilidades e competéncias que preciso desenvolver com
minha turma. (P7).

Uma outra coisa que direciona o que vai ser ensinado também sdo as avali¢des
externas como o Proalfa e a Prova Brasil. (P5).

Constatamos, pois, ao longo de nossas observacdes uma tendéncia das professoras em
subordinar os objetivos do planejamento de ensino ao alcance de indices dessas avaliagdes
externas. Com isso, no critério para escolha das atividades prevaleciam aquelas que
desenvolviam as competéncias e habilidades previstas no CBC/EF e avaliadas externamente
no ano da escolarizacdo em que atuavam.

Nesse raciocinio, percebemos o planejamento e a realizacdo do trabalho pedagdgico
orientados pelos principios de eficiéncia e eficicia da racionalidade instrumental. Trabalhar
com objetivos predeterminados revela uma concepc¢ao restrita de ensino na qual os conteudos
se resumem a informagdes que se pretende transmitir para a obtencdo de resultados que
correspondam as habilidades e competéncias exigidas.

Acrescentamos, ainda, que essa orientacdo do fazer pedagdgico na unidocéncia sob
principios de eficiéncia e eficacia é frequentemente estimulada pela Secretaria Estadual de
Educacio de Minas Gerais (SEE/MG). E de conhecimento geral que a Secretaria utiliza os
resultados das avaliagdes externas para promover um ranqueamento entre as escolas
estaduais, vinculando prémios por produtividade e avaliacdes de desempenho profissional as
notas dos/as alunos/as, modelo tipico das empresas privadas em geral.

E correto que o trabalho pedagdgico necessita prever metas claras de aprendizagem e
meios eficientes para alcangd-las. No entanto, utilizar critérios exclusivamente objetivos e
quantitativos desvaloriza a subjetividade, especifica do trabalho docente, contribuindo para
nivelar o trabalho pedagogico a uma atividade como qualquer outra na produ¢do econdémica
da sociedade em que prevalece uma relagdo de exterioridade entre o/a trabalhador/a e o objeto
de seu trabalho. (PARO, 2011). Entendemos que, nessa dire¢do, hd uma desconsideracao dos
condicionantes sociopoliticos do trabalho de ensinar contribuindo para reduzi-lo a uma
atividade estritamente técnica.

A recorrente busca de atividades para o desenvolvimento das aulas, restrita ao livro

didatico e sites na internet, corrobora para a realizagdo de um trabalho estritamente técnico
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porque ndo se atenta para as bases epistemoldgicas e politicas dos conhecimentos tdo

necessdarias a compreensao da realidade.

Quando necessito de atividades busco em sites como “Pra gente miuda” e “Blog da
Jacirinha”. (P3).

Utilizo a internet para escolher atividades. Faco uma busca digitando, por exemplo:
atividades para o ensino fundamental e aparecem inumeras atividades em varios
sites. (P7).

Consideramos, enfim, que a ndo preocupagdo das professoras com as bases
epistemoldgicas e politicas dos contetidos deve-se ao fato de ndo haver no trato do
conhecimento e no processo de planejar uma reflexdo critica sobre os condicionantes
sociopoliticos de sua pratica pedagdgica. A auséncia de uma reflexdo critica sobre os
objetivos do ensino e a relacdo dos conteudos com a realidade da escola e das criangas
ocasiona uma perda da autonomia, uma vez que as unidocentes ficam sem condi¢des de

avaliar e questionar a natureza dos conhecimentos na formag¢ao das criangas.

4.3.2 O modo unidocente de construir o processo ensino-aprendizagem

Professoras unidocentes t€ém como tarefa realizar o ensino articulando de maneira
interdisciplinar conhecimentos relacionados a todas as disciplinas que compde o curriculo
escolar dos anos iniciais do ensino fundamental. A interdisciplinaridade seria, conforme Lima
(2007), uma caracteristica da profissionalidade na unidocéncia que a distinguiria da docéncia
especializada. Na mesma linha, Ferreira e Tribeck (2010) acreditam que uma articulacdo
interdisciplinar dos conhecimentos é facilitada quando um/a dnico/a professor/a tem a tarefa
de realizar conexdes entre os conhecimentos.

No periodo de seis meses em que estivemos na Escola acompanhando o planejamento
e a realizacdo do trabalho das professoras unidocentes percebemos que apesar de sua tarefa
envolver lecionar conhecimentos de sete disciplinas escolares, o foco do seu trabalho era nas
disciplinas de portugués e matematica. Embora essas disciplinas ja tivessem uma carga
horéria semanal a ser cumprida superior a das outras disciplinas, ainda assim, uma quantidade
maior de tempo, para além do previsto semanalmente, era dispensado a essas em detrimento
das outras.

Resultado andlogo foi encontrado em pesquisa realizada por Baillat, Espinoza e
Vincent (2001) a partir de um inventario das praticas profissionais de professores/as

unidocentes franceses que evidenciou uma hierarquia entre as disciplinas escolares nos anos
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iniciais da escolarizacdo, com matemaética e franc€s no topo dessa hierarquia sobrelevando-se
as demais disciplinas. Para os autores a importancia que € dada a algumas disciplinas em
detrimento de outras reforga a visdo que se tem dos anos iniciais do ensino fundamental com
finalidade de ensinar a ler, escrever e contar.

Referenciando notas de campo nas quais registramos observacdes da realizacdo do
ensino, essa conclusdo dos estudiosos também pode ser transposta para nosso trabalho uma
vez que professoras expressaram que o objetivo do ensino que ministram € ensinar a ler,
escrever e contar e que ensinar conhecimentos de histdria, geografia, ciéncias e demais

disciplinas ganhardo espaco ap6s alcangarem esse objetivo.

Acho importante a consolidacdo da leitura e escrita para a aprendizagem de ciéncias,
histéria e geografia. Nao fico investindo tempo com matérias que ndo sao portugués
e matematica, pois como os alunos ainda ndo dominam a leitura, ndo faz sentido
para eles ler um texto do livro de ciéncias, por exemplo. (P2)

Minha turma ndo recebeu o livro de histéria, geografia e ciéncias. Nao vou ficar me
preocupando, porque na verdade o meu papel aqui € ensinar a ler, escrever e contar.
(P5)

A hierarquia entre as disciplinas escolares, comum nos anos finais do ensino
fundamental, mas que também vimos manifestada nos anos iniciais do ensino fundamental na
atuacdo unidocente, compromete uma articulagdo interdisciplinar do ensino, posto que,
pretensamente, atribui maior ou menor relevancia a algumas disciplinas do curriculo.

Observamos que na realizacdo das atividades preparadas as professoras unidocentes
demonstraram uma boa capacidade de se expressarem com clareza, dado que falavam de
modo acessivel a compreensdo dos/as estudantes. Demonstravam seguranca no trato com os
conteddos da alfabetizacdo e letramento e da alfabetizacdo matematica evidenciando dominio
destes conteidos. No entanto, a mesma desenvoltura ndo foi observada na veiculacdo de
conhecimentos das disciplinas como histdria, geografia, ciéncias e arte.

Essa situacdo ficou destacada no desenvolvimento de aulas de arte, nas quais
observamos o trabalho desse componente curricular restrito a préticas reprodutivistas de
desenho, ou mesmo a aula sendo assumida pela professora eventual para ensaio de peca
teatral ou coreografia de danca a ser apresentada em datas comemorativas. O estudo de
Martins (1998) também identificou praticas reprodutivas do desenho em sala de aula nos anos
iniciais do ensino fundamental e também nos cursos de formacdo de professores/as em nivel
médio. No presente estudo, verificamos que a situagdo ndo foi diferente, pois tanto as

professoras unidocentes que possuiam formacao inicial em cursos de Magistério nivel médio



102

e aquelas que apresentaram formagdo inicial em curso de nivel superior realizavam praticas
reprodutivistas do desenho.

Ainda em relacdo a essa questdo, as professoras expressaram niao concordarem com o
fato de terem de ensinar arte sem ter formacao em arte. Para elas a SEE/MG deveria investir
em corpo docente para ensinar arte, ensino religioso, assim como tem sido com a educacdo
fisica na atualidade. Uma delas nos revelou ter expressado essa opinido numa formacao
oferecida pela Superintendéncia Regional de Ensino de Uberlandia (SRE/Uberlandia) e que a
formadora apenas respondeu que ela ndo deveria se preocupar com essa questdo. Para a
professora a resposta da formadora representou um descaso da SEE/MG com as dificuldades
enfrentadas pelas professoras unidocentes diante do ensino de 4reas especificas.

Para nos, o reconhecimento das professoras unidocentes da necessidade de dividir o
ensino com professores/as com formacdo especifica em areas do conhecimento como arte e
educagdo fisica demonstraria consciéncia diante da impossibilidade de dominar
conhecimentos de todas as disciplinas escolares. Especificamente, no caso da professora que
questionou a formadora da SRE/Uberlandia, ela ainda nos disse que diante dos limites de sua
formacdo e do pouco tempo que dispde para estudar conhecimentos dessas dreas especificas,
ndo consegue planejar e realizar o ensino como um/a professor/a que domina os
conhecimentos dessas areas. Isso demonstrou, para nds, uma compreensdo critica dessa
professora em relagdo ao processo de planejar e realizar o ensino, na medida em que
reconheceu que para ensinar ¢ igualmente importante o conhecimento do conteido e das
formas de ensinar esse conteudo.

Inferimos ainda, que a resposta dada pela formadora da SRE/Uberlandia a professora
denotaria a ideia de que para ensinar nos anos iniciais do ensino fundamental ndo requer
aprofundamento dos conhecimentos, portanto, ndo exigindo de unidocentes conhecimento
aprofundado nas disciplinas que tém como tarefa lecionar. O que justificaria a ndo
importancia dada ao questionamento da professora e ainda revelaria que o modo como
realizam o trabalho com as referidas disciplinas seria refor¢cado por parte da SEE/MG.

No tocante as disciplinas de histdria, geografia e ciéncias também observamos
dificuldades por parte da maioria das professoras. Essas dificuldades foram percebidas
durante as observagdes de aulas, quando por ocasido do ensino dessas matérias, os métodos
ficaram reduzidos a exposicao oral e o trabalho independente com o livro didéatico ou copias
de textos, ora reproduzidos no quadro negro ora xerocopiadas e coladas no caderno. Como a
forma de estudo desses textos com os/as estudantes ndo ultrapassava a leitura e interpretagao

das informacdes neles contidas, ndo vimos o estimulo para formulagdo de perguntas e
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problemas que exijam dos/as alunos/as autonomia do pensamento. Percebemos ainda, uma
preocupacio das professoras em trabalhar habilidades e competéncias da lingua portuguesa no
desenvolvimento do ensino dessas disciplinas mais do que os conhecimentos a elas

especificos.

Trabalho a gramadtica nos textos de ciéncias, histéria ou geografia. Pois como
acredito que deve haver um casamento entre a gramatica e o texto, aproveito esses
textos para trabalhar essa questdo. Assim, o trabalho fica interdisciplinar. (P7).

Com isso, inferimos que o trabalho com essas disciplinas mais subordinado ao
desenvolvimento da leitura e escrita nos/as estudantes do que a veiculagdo de conhecimentos
cientificos que constituem essas disciplinas, se realizaria focando o método em si em
detrimento do contetddo especifico das disciplinas.

O ensino centrado nas formas de ensinar ndo evidenciaria sua realizacdo a partir de
principios interdisciplinares, visto que fragilizaria uma necessaria relacdo dialética entre o
conhecimento especifico da disciplina e as formas para ensind-lo. Um trabalho interdisciplinar
envolve focalizar ora a exposicdo e o trabalho independente, ora o processo criativo € o
trabalho coletivo em correspondéncia com os objetivos, conteidos e outros procedimentos
metodoldgicos estimulando nos/as estudantes aprendizagem-desenvolvimento de diferentes
habilidades cognitivas e formas de pensar e relacionar-se com os conhecimentos € com 0s
pares.

Acreditamos que a focalizacdo do ensino nas formas de ensinar em detrimento do
conteudo teria correspondéncia com a visdo panoramica do conhecimento a qual professoras
unidocentes seriam submetidas, conforme identificaram Gatti e Nunes (2008) em analise dos
curriculos de cursos de Pedagogia. Nessa formacdo panoramica, a apropriagdo generalista de
conteddos promoveria a indefini¢do do perfil profissional na unidocéncia e comprometeria o
alcance e a efetividade de uma pratica interdisciplinar.

Relativamente aos meios de ensino, predominou entre as professoras a utilizagdo do
livro didatico, cartazes diversos, atividades xerocadas e livros paradiditicos como materiais
de apoio didatico-pedagdgicos. Elas dominavam o trabalho com estes meios de ensino ja que
ensinavam e reforcavam o manejo do livro didatico, bem como o uso adequado de cadernos,
lapis, régua, além de procedimentos para aplicar conhecimentos em tarefas préticas.

No entanto, no que tange aos meios de ensino de natureza tecnoldgica, como o

computador, projetor multimidia, lousa digital, todos disponiveis na Escola, as professoras
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evidenciaram ndo dominar procedimentos e técnicas a eles relacionados, deixando de

aproveita-los em favor da articulacido dos conteudos.

Uma coisa que eu queria usar mas nao sei mexer € o data show. (P5).

E preciso possuir algumas habilidades para desempenhar o trabalho de professora
bem feito. A formacdo que tivemos influencia bastante no desempenho do nosso
trabalho de ensinar. Hoje uma grande dificuldade nossa é a questdo da informatica
porque ndo temos toda a habilidade necessaria para mexer com o computador e isso
pesa bastante. (P3).

No relacionamento com os/as estudantes a conduta adotada pelas professoras era de
firmeza de atitude dentro dos limites da prudéncia e do respeito. Manifestavam interesse
sincero pelo progresso e superacdo das dificuldades dos/as alunos/as no processo de ensino.
Essa boa relacdo estabelecida era favorecida pelo acompanhamento das aprendizagens das
criancas feito de maneira muito préxima, caracteristica da unidocéncia, o que gerava
confiabilidade e seguranca entre os envolvidos no processo. Porém, entre unidocentes e
estudantes uma pratica dialdgica nio se fazia constante. Em poucas situacdes acompanhamos
atividades em que os/as estudantes falaram e escutaram de maneira sistematizada a fala dos/as
outros/as para expressar conhecimentos aprendidos, defender ou questionar ideias num
exercicio de didlogo e aprendizagem social.

Enfim, no que se refere aos modos de realizar o ensino, os dados produzidos
evidenciaram que o foco do trabalho pedagdgico das unidocentes se encontrava nas
disciplinas de portugués e matemética com os conteidos da alfabetizacdo e letramento e da
alfabetizacdo matematica, nos quais a desenvoltura no trato com esses contetidos evidenciava
o dominio das professoras em relacdo a esses conteidos. O mesmo dominio ndo foi
identificado no ensino de disciplinas como arte, historia, geografia e ci€ncias. No caso de arte
pela especificidade dos contetdos dessa disciplina e os limites da formacao dessas professoras
em garantir que se apropriem desses. Em relacdo as disciplinas de historia, geografia e
ciéncias com o ensino centrado nas formas de ensinar em detrimento dos conteudos
especificos a essas disciplinas. O modo como as professoras realizam seu trabalho focando no
ensino de determinados contelddos pretensamente mais importantes, € nos métodos em si em
detrimento dos contelddos, comprometeria o ensino interdisciplinar, visto que promove uma
hierarquia entre as disciplinas do curriculo e desintegra conhecimento do conteudo, das

formas de ensinar esse conteudo.
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4.3.3 Dificuldades no trabalho pedagégico unidocente

Os dados produzidos evidenciaram dificuldades enfrentadas pelas professoras no
exercicio de sua unidocéncia. Nos momentos de observacdo e entrevistas, as professoras
destacaram o espaco fisico da escola, a disponibilidade de recursos humanos, a estrutura de
poder e decisdo, a gestdo do tempo como importantes elementos que interferem no seu fazer
pedagdgico diario.

Como ja mencionado na secdo II deste trabalho, a Escola participante de nossa
investigacdo pertence a Rede Publica Estadual de ensino no municipio de Uberlandia/MG.
Promove, exclusivamente, a escolarizagdo para os anos iniciais do ensino fundamental ou
fundamental I podendo, por isso ser considerada como ‘“escola unidocente”. Esta
geograficamente localizada numa regido proxima do centro da cidade. Atende estudantes
entre seis e dez anos de idade, de diferentes niveis econOmicos. Oferece nove turmas de
ensino regular do 1° ao 5° ano, sendo quatro matutinas (1° ao 4° anos) e cinco no periodo da
tarde (1° ao 5° anos). Além dessas, a Unidade Escolar também abriga, em cada turno, duas
outras turmas de ensino fundamental com funcionamento em tempo integral.

No tocante a infraestrutura fisica, a Escola construida em alvenaria, possui seis salas
de aula, sala de diretoria, sala de professores/as, biblioteca, secretaria, cozinha, despensa,
refeitorio e patio com parte coberta e parte descoberta, banheiros internos com chuveiro e
adequacdo para alunos/as com deficiéncia ou mobilidade reduzida e laboratério de
informatica.

Destacamos em nossa andlise, o patio externo e as salas de aulas porque comparado
aos demais, esses nos pareceu concentrar as mais significativas influéncias no sentido de
dificultar o trabalho das professoras. O patio externo € pequeno e circundado pelas salas de
aula, e apenas um muro, que ndo se constitui obstaculo para o barulho, separava esses dois
espacos. A influéncia dessa arquitetura no desenvolvimento do trabalho unidocente é

evidenciada na fala das professoras:

Uma dificuldade tem a ver com o prédio da escola ser pequeno. Como ndo tem uma
quadra ou um péatio mais afastado, € barulho o tempo todo. A escola tem o projeto
tempo integral, onde uma turma de alunos entra mais tarde, tem um recreio mais
longo, além de fazerem muitas atividades no espaco externo. (P1).

Uma outra questdo que interfere muito € o barulho externo. Nossa escola ndo tem
um espaco fisico adequado, falta uma quadra. A preocupagdo agora € com as provas
bimestrais que estdo chegando, mas tem os ensaios de quadrilha e a aula de
educacdo fisica. Para realizar as avaliagdes € importante um ambiente mais
silencioso. (P3).
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Conforme se depreende das falas acima, a disposi¢cao arquitetdnica da Escola dificulta
o desenvolvimento da comunicacdo entre professoras e estudantes em sala de aula. O
inevitavel barulho oriundo das atividades realizadas com as turmas do projeto de tempo
integral e seu recreio prolongado, e das aulas de educacdo fisica no espaco externo tem
comprometido com frequéncia o desenvolvimento de atividades importantes realizadas em
sala de aula, a exemplo de atividades que requerem exposi¢do oral, seja das professoras ou
dos/as estudantes.

Segundo nota de campo relacionada a observacdo, que realizamos do trabalho das
professoras em sala de aula, percebemos a dificuldade com que uma professora realizou uma
atividade que envolvia leitura e oralidade. O barulho externo ocasionado por uma aula de
educagdo fisica dificultava os/as estudantes ouvirem com clareza o/a colega que estava lendo.
Isso desconcentrou e desmotivou o envolvimento de grande parte da turma que ficou agitada e
deixou de acompanhar a leitura e se envolveu com outros afazeres comprometendo o
desenvolvimento da atividade proposta e o cumprimento de objetivos a partir desta.

Acreditamos que a convivéncia didria e ininterrupta com o barulho que acontece no
patio da escola leva as professoras a trabalharem menos com atividades em que os/as
estudantes devam falar e ouvir a fala dos/as outros/as num exercicio de didlogo e
aprendizagem social comprometendo a realizacdo do trabalho unidocente numa perspectiva
interdisciplinar, visto que o trabalho a partir dessa perspectiva se funda na pratica dialégica
que alicerca o trabalho coletivo em sala de aula.

Nas salas de aula, a iluminagdo € baixa e complementada por ldmpadas frias. Sdo
compostas por mobilidrio bem conservado e embora possuam ventiladores, estes nao
conseguem sanar um problema de ventilacdo tornando as salas de aula abafadas,
principalmente no turno da tarde quando a incidéncia da temperatura quente é maior. Uma das

professoras destaca essa situacao:

Algumas dificuldades no dia a dia tem a ver com a iluminac@o da sala de aula, que
interfere no quadro e dificulta os alunos enxergarem. Af vocé precisa manter uma
porta fechada num tempo de calor para resolver ndo s6 essa parte, mas também o
barulho da aula de educacdo fisica ou dos alunos do projeto de tempo integral que
realizam muitas atividades no espago externo. Isso sem falarmos do recreio
prolongado do tempo integral. Todas essas questdes incomodam porque deixam
minha turma agitada dificultando sua concentracdo e realizacdo das atividades que
proponho. (P7).
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Ficou claro nas observagdes que aquelas condicdes de iluminagdo e ventilacdo,
precérias, das salas de aula reduzem as possibilidades de acdo das professoras, seja em
atividades que dependam ou ndo da utilizacdo do quadro negro. Nao haveria sentido
correlacionarmos a iluminagdo, a ventilagdo e o barulho externo como dificuldades do
trabalho unidocente, se estes aspectos ndo estivessem interferindo e limitando o trabalho das
professoras. Nas conversas que tivemos com as unidocentes esses aspectos relacionados a
infraestrutura fisica foram destacados como dificuldades concretas por elas enfrentadas muito
mais que o planejamento de ensino ou a fundamentagdo tedrica de seu trabalho, em que
imagindvamos que poderiam estar suas dificuldades. Isso veio corroborar a importancia que a
estrutura arquitetonica tem para a unidocéncia e evidenciou também que a estrutura
arquitetonica da Escola ndo favoreceria as especificidades do trabalho unidocente de lidar
com criangas pequenas que necessitam vivenciar atividades e experi€ncias ao ar livre, mas
também de siléncio para exercitarem a concentragao.

Outra dimensdo das condi¢des da estrutura da escola que julgamos importante
referenciar nesta andlise € o quadro de pessoal. Sua composicao e organizacdo na ocasido em
que 14 estivemos, correspondiam ao que esta estabelecido em resolucdo da Secretaria de
Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE/MG). A Resolucdo SEE n° 2836, de 28 de
dezembro de 2015, determina o quantitativo de funcionérios/as administrativos e docentes
conforme o nimero de estudantes atendidos. Assim, a Escola que, no periodo de nossa
investigacdo, contava com 209 estudantes matriculados, dispunha de um quadro de pessoal
administrativo constituido por uma diretora escolar, uma secretiria escolar, uma auxiliar de
secretaria € uma supervisora pedagdgica. Além dessas profissionais havia duas professoras
unidocentes que exerciam fungdes auxiliares de apoio ao trabalho pedagégico: uma na fungido
de eventualidade e outra no ensino do uso da biblioteca/mediadora de leitura. Por sua pequena
dimensao estrutural, o quadro de pessoal ndo prevé a figura de um/a vice-diretor/a.

Com base nas notas de campo em que registramos a realiza¢ao do trabalho pedagdgico
das professoras, observamos que a estrutura administrativa e organizacional da escola operava
com um numero minimo de recursos humanos, insuficiente, em nosso entendimento, para
apoio técnico-pedagdgico as professoras que atuavam em sala de aula. A falta de pessoal é

sentida pelas professoras.

Temos direito a somente uma professora eventual que divide o cumprimento de sua
carga horéaria de trabalho nos turnos manha e tarde. E quando sua presen¢a num
determinado dia € necessdria manha e tarde, como que faz? Na verdade, ndo faz. O
que acontece € que um dos turnos fica sem apoio, pois ela é quem faz o trabalho de
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reforco, olha recreio, xeroca materiais A escola necessitaria de pelo menos uma para
cada turno. O pessoal disponivel é pouco demais. (P8).

O trabalho em sala de aula € afetado pela insuficiéncia de pessoal, dado que as
professoras unidocentes assumiriam para além da regéncia de aulas com a turma, atividades

relacionadas a func¢do do pessoal de apoio como, por exemplo, o refor¢o escolar.

Se eu tenho um aluno com dificuldades e ndo buscaram ele para dar o reforco eu
mesma vou dando um jeito e trabalhando com ele por aqui. Providencio uma tarefa
diferenciada e vou estimulando para ele ndo ficar desanimado. (P2).

Essa situacdo nos levou a depreender que a insuficiéncia de pessoal para apoio
pedagédgico lida com a ideia de que as unidocentes devem ser superprofessoras, flexiveis,
polivalentes, multifuncionais, atuando com o minimo de apoio. No entanto, vimos que um
quadro de pessoal reduzido afeta a realizacdo do trabalho pedagogico na unidocéncia, visto
que a complexidade de demandas requeridas no dia a dia dessa docéncia requer a mediacdo e
a colaborag@o de outros profissionais para a convergéncia dos objetivos de trabalho. Numa
estrutura minima, as professoras unidocentes ficam por conta delas préprias, realizando um
trabalho pedagogico solitario, sem reciprocidade entre os pares e, consequentemente, sem
interdisciplinaridade.

Observamos na configuracdo institucional da Escola investigada uma estrutura de
poder e decisdo centralizada na diretora escolar. Durante o periodo em que estivemos
acompanhando a rotina de trabalho da Escola, percebemos, por exemplo, que uma eventual
auséncia da diretora na Escola impedia o encaminhamento de solu¢des para os problemas
especificos que emergiam inesperadamente, posto que nem supervisora ou qualquer
professora tinham autonomia para decidir. Essa estrutura de poder hierarquizada e decisdao
centralizada na figura da diretora, segundo Paro (2011) revela uma configuracao institucional
em desacordo com uma concep¢do democratica de pratica pedagdgica, uma vez que nao
fomenta o didlogo e o trabalho coletivo, principios pedagogicos do trabalho interdisciplinar
que ndo incidem apenas no curriculo mas também na gestao.

Desse modo, as decisOes centralizadas na figura da diretora escolar tem como
consequéncia um acimulo de atividades em sua funcdo que na impossibilidade de serem todas
cumpridas no tempo que requeriam, afetava o desenvolvimento do ensino em sala de aula,

conforme destacado por uma das professoras:
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E assim: se preciso de um material que estd mais guardado, solicito. Af ndo pode
porque a dire¢do ndo estd [na escola]. Foi o caso, por exemplo, do papel filipinho.
Eu precisava e ndo consegui. Eu tinha uns pedagos guardados no meu armaério e ai
comecei o trabalho, do contrario eu nio teria conseguido realizar a tarefa com os
alunos. (P1).

O fato de institucionalmente a Escola trabalhar com um modelo de gestdo
hierarquizado e centralizador rebate negativamente no desenvolvimento do trabalho das
professoras unidocentes, uma vez que os processos de gestdo ndo estdo dissociados dos
processos pedagdgicos. A realizacdo do trabalho unidocente parece se ressentir de um
envolvimento da direcdo da escola mais proximo do trabalho pedagdgico. A proximidade da
direcdo com o trabalho pedagédgico além de possibilitar maior seguranca para as unidocentes
na realizacdo de seu trabalho serve como exemplo ou indicacdo do sentido que se quer dar a
gestdo escolar. Caso contrério, professoras unidocentes poderiam compreender como sendo
natural a realizagdo de seu trabalho sem didlogo e apoio administrativo-pedagdgico como bem

evidencia a fala da professora a seguir:

Nao fico esperando supervisor ou diretor fazerem algo para que eu possa trabalhar.
Eu sei que tem dias que as coisas tumultuam. Eu sei que todo mundo tem seu
servigo. Se eu ficar dependendo nio vou para frente. (P2).

Uma estrutura de gestdo hierarquizada em que as decisdes ficam centralizadas na
diretora escolar dificultam o estabelecimento de uma comunicagdo dialdgica necessaria ao
trabalho pedagogico unidocente que tem como caracteristica se realizar a partir de uma
metodologia interdisciplinar. Também a autonomia das professoras unidocentes se ressente,
dado que num modelo hierarquizado elas acabam se tornando dependentes da diretora que
tem centralizado o poder de encaminhar todas as decisdes.

Com isso, a constru¢do de uma administracdo democratica e com autonomia fica
comprometida, posto que ensinar, aprender ou administrar numa perspectiva interdisciplinar e
critica de educacdo ndo € possivel sem o didlogo. A auséncia do didlogo contribui para a
constru¢do de uma cultura de isolamento e individualismo na unidocéncia que é confundida

com autonomia profissional como interpretamos no contexto da fala seguinte.

O pessoal aqui costuma dizer: a professora P2 ndo perturba a gente com nada. (P2).

A fala acima fortalece a ideia de que a boa professora unidocente, competente, que

tem dominio do seu trabalho € aquela que ndo recorre a supervisora pedagdgica ou a diretora
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escolar para resolver problemas de sua sala de aula, situacdo que se contrapde aos principios
de um trabalho interdisciplinar que envolve, didlogo, trocas, colaboracao, reciprocidade.

Outra dificuldade que observamos refere-se a gestdo do tempo. Da jornada total de
vinte quatro horas semanais de trabalho na unidocéncia, as professoras permanecem 75% do
tempo em sala de aula realizando o trabalho pedagdgico. O tempo em sala de aula é maior do
que o institucionalmente destinado (25%) a preparagdo do seu trabalho, como se o trabalho
pedagdgico fosse reduzido ao tempo de atuagdo em sala de aula. Na prética, as professoras
unidocentes da rede estadual de ensino de Uberlandia, ausentam-se da regéncia de aulas em
suas turmas, por 2 horas-aula semanais, ficando todo o restante do tempo em sala de aula.

Consideramos problemético o fato do tempo de preparacao do trabalho pedagogico ser
tao reduzido e muito inferior ao tempo destinado a sua execug¢do. Isso porque no contexto da
unidocéncia que exige das professoras lecionarem sete disciplinas escolares, situacdo que
caracteriza uma profissionalidade complexa, como ja mencionado. Diante dessa
complexidade entendemos que as unidocentes devem estar disponiveis para o estudo
individual e o trabalho coletivo para reflexdo e revisdo das intencionalidades e praticas
pedagdgicas visando seu aprimoramento continuo. Essa demanda de preparacdo que ndo se
realiza enquanto as professoras estdo em sala de aula, poderia ser alargada e devidamente
remunerada, valorizando o tempo de planejamento do trabalho unidocente.

A necessidade de prover condi¢des materiais minimas de existéncia obriga a maioria
das professoras unidocentes a trabalhar dois periodos, o que perfaz um total de 48 horas-
semanais na atividade de ensino, sendo que destas, 40 horas-semanais na rede publica
estadual de ensino de Minas Gerais, sdo dentro de sala de aula, dificultando o estudo e
preparacao de materiais didatico-pedagdgicos, mas também o adequado cumprimento de
aspectos do seu trabalho como o estabelecimento de didlogo com os responsaveis pelos/as
estudantes, como as falas a seguir expressam:

Virias s@o as dificuldades que enfrentamos, mas a pior delas para mim € a jornada
dupla que faz com que nosso tempo para estudar e ter condi¢des de preparar uma

atividade ou um material de qualidade para realizar um trabalho bem feito fica
restrito. (P3).

Trabalho em duas escolas. Saio correndo de uma escola que trabalho no periodo da
manhd em dire¢do a outra que trabalho no periodo da tarde. O sinal bate 11:15 e
meu Onibus passa 11:25. Assim se um pai quiser falar comigo ndo tem como
atender. S6 tenho como conversar com os pais no horario de educagido fisica
[médulo extraclasse], ou no dia que fico até mais tarde. Quando fico aqui até mais
tarde, apds o horério das aulas, isso € possivel porque estou de mddulo II na outra
escola onde trabalho que é da prefeitura. Se eu precisar ir ao banheiro nessa saida
ndo tem como também. (P1).
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A situacdo acima remete diretamente a questdo da remuneragdo. Paro (2011) indica
que “ndo ha consciéncia” da classe politica sobre a natureza do trabalho realizado por
professores/as, dessa forma o salario recebido por estes/as profissionais nao é suficiente para
propiciar-lhes condi¢des dignas para seu provimento material. Parece compreensivel que as
professoras necessitem de trabalhar dois turnos, pois € uma questdo de sobrevivéncia.

Um estudo de Gatti e Barreto (2009) corrobora essa situagdo ao comparar o salario
médio da profissdo docente no Brasil com o de outras profissdes que também exigem nivel
superior de formacdo. Os resultados apontaram que professores/as t€ém rendimento médio
muito menor, ndo sendo os saldrios recebidos tdo compensadores, especialmente se
consideradas as tarefas que lhes sdo atribuidas.

Como a carreira no magistério ndo garante um trabalho de dedicacdo exclusiva a
docéncia numa unica unidade escolar, as professoras unidocentes precisam atuar em mais de
um espago institucional para completar um salario que lhe garanta subsisténcia. O fato de
trabalhar mais de um turno em sala de aula tem como resultado uma simplificacdo do

planejamento como a fala a seguir expressa:

Procuro atuar no mesmo ano tanto no periodo da manha quanto no periodo da tarde.
Isso facilita minha vida, pois s6 tenho que fazer um planejamento. Por exemplo, se
estou trabalho o contetdido dgua em ciéncias aqui de manhi, a tarde também estou
trabalhando o mesmo contetido. As vezes até confundo, e pergunto na turma que
leciono a tarde: como néo trabalhei isso? Af vejo que foi de manha. (P4).

Uma simplificacdo do modo de planejar e realizar o trabalho pedagogico no contexto
da unidocéncia leva a precarizacdo do trabalho docente profissional, e também o que nos
interessa evidenciar neste estudo, o comprometimento da compreensdo e do exercicio da
unidocéncia como docéncia interdisciplinar, dindmica, portanto, complexa.

Enfim, no ambito de nossa investigacao, a infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, o
modelo de gestdo bem como a gestao do tempo foram explicitados como aspectos da estrutura
administrativa e organizacional da Escola que tem dificultado a realizacdo do trabalho
pedagdgico unidocente.

A estrutura arquitetonica da Escola ndo favorece especificidades do trabalho
unidocente que lida com criangas pequenas que necessitam vivenciar tanto atividades e
experiéncias realizadas ao ar livre, quanto atividades que requerem o siléncio, concentragao,
didlogo e reflexao.

A insuficiéncia de pessoal para apoio pedagdgico ndo atende a necessidade de

mediacdo e colaboracdo de outros/as profissionais para a realizacdo do trabalho pedagdgico
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unidocente fazendo com que as professoras tenham que realizar seu trabalho de maneira
solitiria e sem colaboracdo. O modelo de gestdo hierarquizado compromete tanto a
comunicacdo dial6égica quanto o desenvolvimento da autonomia das professoras e,
consequentemente, o trabalho coletivo e interdisciplinar.

A gestdo do tempo se constitui dificuldade na medida em que o tempo de preparacio
do trabalho pedagogico € reduzido e inferior ao tempo de sua execucdo, como se esse
estivesse reduzido ao tempo de atuacdo em sala de aula, o que acaba comprometendo a
realizag¢do do fazer unidocente conforme a complexidade que lhe € constitutiva. A questdo da
remuneracao se liga a gestdo do tempo na medida em que ndo hd no magistério da educagdo
basica na rede estadual de educacdo de Minas Gerais garantia de um trabalho de dedicacdo
exclusiva a docéncia numa unica unidade escolar. Isso faz com as professoras unidocentes
precisem atuar em mais de um espaco institucional para completar um salario que lhes garanta
subsisténcia, diminuindo ainda mais o tempo de estudo e preparacdo para o exercicio da
unidocéncia.

Diante do que foi exposto nesta secdo, o que poderiamos evidenciar da compreensao
das professoras sobre a unidocéncia? Entendemos que a compreensdo das professoras sobre a
unidocéncia, explicitada no modo como planejam e realizam o trabalho pedagdgico, se
constitui a partir das concepcgdes, expectativas, valores e conhecimentos construidos no
contexto de sua formacdo inicial e continuada, dito de outra forma, da profissionalidade
dessas professoras, e também das condi¢cdes de trabalho a que essas profissionais estdo
submetidas.

No que se refere a profissionalidade, as falas das professoras expressas nas entrevistas
e notas de campo das observacdes indicaram uma compreensao da unidocéncia muito mais
pela via de uma profissionalidade técnica do que por uma profissionalidade fundamentada na
interdisciplinaridade e reflexdo critica de seu trabalho. Isso porque as unidocentes afirmaram
ter aprendido conhecimentos e habilidades que mobilizam em seu trabalho justamente nos
cursos de Magistério nivel Médio em que pesquisas apontam prevalecer praticas
reprodutivistas e fragilidade de conhecimentos sociologicos, historicos e filosoficos. Essa
formacdo, enaltecida pelas professoras, por focar em saberes e habilidades de como ensinar
em detrimento do conhecimento do conteido que se tem como tarefa ensinar, evidencia que
essas profissionais esperam da formacao referéncias para a pratica ao invés de uma formacao
que indique o pensar a pratica.

Com isso, no que se refere ao trato do conhecimento na unidocéncia, o trabalho

pedagdgico se realiza a partir de uma dissociacdo entre o que as professoras sabem sobre a
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forma de ensinar (métodos e procedimentos de ensino) e o dominio dos conteidos
(conhecimento sobre a matéria a ensinar). Essa dissociagdo pode estar na raiz de uma
incompreensio das bases epistemoldgicas e politicas dos conhecimentos em razdo de ndo se
realizar uma reflex@o critica sobre esses.

Observamos que no que se refere aos modos de realizar o ensino, o foco do trabalho
pedagdgico das unidocentes se encontra quase exclusivamente nos conteidos da alfabetizagcdo
e letramento e da alfabetizacdo matematica. O dominio e o tempo dedicado aos conteidos das
disciplinas como arte, histdria, geografia, ciéncias era significativamente menor, promovendo
uma espécie de hierarquizacio dos conteidos no curriculo.

Acreditamos que essa hierarquizagdo dos conteidos de ensino na realizacdo do
trabalho unidocente ndo se deve a um unico motivo. Ela resultaria, por exemplo: do fato das
professoras ndo dominarem conteudos de arte, histdria, geografia, ciéncias e, nesse sentido,
privilegiar o ensino das areas que dominam; das expectativas de aprendizagem que se tem
para os anos iniciais da escolarizagdo em relacdo aos conteddos de matematica e portugués
em funcio de uma tradi¢do de ensinar a ler, escrever e calcular; do curriculo formal que acaba
dando maior tempo para o ensino de determinadas disciplinas; ou ainda, seria a formacao das
unidocentes que proporcionaria dominio em conteddos de matemitica e portugués em
detrimento das demais. Logo, numa docéncia que o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
pressupde uma integragdo e articulacdo de conteudos, a hierarquiza¢do desses contetddos
estaria evidenciando ou negando dificuldades das professoras em compreender e realizar o
ensino conforme essa caracteristica.

De maneira geral, em relacdo ao ato de planejar, o modo de organizacdo do trabalho
pedagdgico daquela Escola e suas condicdes concretas de realizagdo (infraestrutura fisica,
insuficiéncia de pessoal para apoio pedagdgico, modo centralizado da gestdo escolar) leva a
um trabalho isolado daquelas professoras prejudicando o didlogo sistematizado e a constru¢do
coletiva do trabalho pedagdgico. Com isso, o planejamento desse trabalho tem sido realizado
como tarefa individualizada, fragmentada e ndo submetida a reflexdo critica e ou revisao.
Situacdo que dificulta a construcio e desenvolvimento da unidocéncia a partir de um trabalho
interdisciplinar, j& que este ndo se caracteriza somente pela integracdo das disciplinas
escolares, mas de todos os envolvidos no trabalho pedagdgico numa atitude de colaboracdo
mutua, troca de experiéncias e de saberes.

As dificuldades do trabalho pedagdgico unidocente apontaram no contexto de nossa
investigacdo fragilidades no modo unidocente de realizar o trabalho pedagdgico. Essas

fragilidades tém raizes na formacao inicial e continuada de professores/as e abarcam também
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as condicOes concretas de realizacdo do ensino no cotidiano da escola encaminhando a
compreensdo das professoras para a uma ideia simplificada de unidocéncia. Por isso, faz-se
necessaria uma discussdo rigorosa dos processos de formacdo inicial e continuada de
professores/as para atua¢do unidocente bem como do modos de organiza¢do do trabalho
pedagdgico na escola para que as dificuldades enfrentadas pelas professoras possam ser
superadas em suas raizes, contribuindo para a compreensao e realizacdo da unidocéncia como

uma docéncia complexa e sistematizada.
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CONSIDERA COES FINAIS

Nosso envolvimento em estudos com referenciais criticos sobre o trabalho pedagdgico
nos anos iniciais do ensino fundamental contribuiu para a construcdo de nossa curiosidade
pela unidocéncia como tema de investigacao.

Interessou-nos saber qual compreensao de unidocéncia expressam professores e
professoras unidocentes. Optamos por estudar sobre essa compreensao a partir do modo como
as professoras planejam e realizam seu ensino. Isso porque estranhamentos de unidocentes em
relacdo ao trabalho pedagdgico, que desenvolvemos em educagdo fisica com fundamentos na
pedagogia critica, conduziu-nos a suspeita de que unidocentes enfrentariam dificuldades na
efetivacio do ensino, guiado por fundamentos tedrico-metodolégicos fundados nessa
concepgdo e que orientariam um trabalho interdisciplinar.

Esta pesquisa, portanto, objetivou identificar e analisar criticamente a compreensao
sobre unidocéncia expressa nos modos de planejar e realizar o trabalho pedagbgico de
unidocentes atuantes no ciclo inicial (1° ao 3° ano) e no ciclo complementar (4° e 5° anos) dos
anos iniciais do ensino fundamental de uma Escola da Rede Publica Estadual de Ensino de
Uberlandia/MG. Cabe lembrar que foi nesta Rede que constituimos inicialmente o conjunto
de experiéncias que nos permitiu levantar questionamentos a respeito dessa modalidade de
docéncia.

Uma primeira aproximacdo da unidocéncia se deu por meio de um estudo
bibliografico que nos permitiu examini-la como objeto de investigacdo. A sintese desse
estudo evidenciou a génese, caracteristicas, fundamentos e desafios da unidocéncia,
contribuindo para ampliacdo de nosso conhecimento sobre o tema, uma vez que explicitou os
elementos tedrico-metodoldgicos implicados ao conceito de unidocéncia bem como a
pertinéncia do problema.

No que tange ao conceito, a unidocéncia também denominada docéncia
multidisciplinar, monodocéncia ou polivaléncia € um modelo de docéncia que, segundo Cruz
(2012b), caracteriza a profissionalidade de professores e professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental. Essa € uma profissionalidade complexa, visto que unidocentes t€ém como
tarefa lecionar as varias matérias que compdem o curriculo escolar, veiculando de maneira
interdisciplinar conhecimentos necessarios a uma formacdo integral das criangas. A
interdisciplinaridade como atributo préprio do ensino na unidocéncia (FERREIRA;

TRIBECK, 2010; LIMA 2007) envolve, por certo, uma compreensdo dialética da realidade,
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da aprendizagem e do desenvolvimento, situando o trabalho pedagdgico numa perspectiva
critica de ensino.

Em relacdo a pertinéncia do problema levantado, vimos que as pesquisas acessadas,
em sua maioria, apontam preocupacgdes para com a unidocéncia em torno de fundamentos
legais e questdes relacionadas aos processos formativos de professores e professoras
unidocentes. Tais pesquisas contribuem, sobremaneira, para uma compreensao da unidocéncia
em seus aspectos mais gerais.

No entanto, pareceu-nos que o fazer pedagédgico do/a professor/a unidocente no
cotidiano da sala de aula, careceria ainda de ser explorado, especialmente para explicitar o
que unidocentes t€ém conseguido realizar ou que dificuldades t€ém enfrentado na efetivacao de
um ensino que articule e integre o conhecimento, as experiéncias e as agdes pedagdgicas. Dai
a contribuicao de nosso estudo que se preocupou com a dimensdo pedagogica da unidocéncia.
O estudo bibliografico também precedeu o trabalho de campo e orientou nossas decisdes
quanto aos instrumentos que utilizamos no processo de constru¢do e anélise dos dados.

Nossa andlise sobre os processos do ensino no contexto da unidocéncia envolveu o
trabalho de campo no ambiente escolar, pois partimos da consideracdo de que € no cotidiano
desse ambiente que se ddo as mediagOes especificas que nos permitem reconhecer as
multiplas determinagdes de um fendmeno. (CHIAVATTA, 2001).

A pesquisa de campo valeu-se de técnicas utilizadas em estudos do tipo etnografico
(ANDRE, 2012), como a observagdo participante e a entrevista intensiva, para a producio de
dados empiricos. As categorias de planejamento de ensino e estrutura administrativa
emanaram dos dados empiricos apds a submissdo destes aos procedimentos da anélise de
conteido (BARDIN, 2011; FRANCO, 2012; MINAYO, 2013).

A interpretacdo dos dados levou-nos a compreender a unidocéncia como um modelo
de docéncia, sintese de multiplas determinagdes (historicas, legais, formativas, cotidiano,
conhecimento, institucional, politicas, econdmicas, culturais...) num constante movimento de
interagoes e transformagdes condicionadas a realidade social e educacional. Nesse sentido,
nossa analise considerou uma interconexdo entre as dimensdes institucional, sociopolitica e
pedagégica constitutivas da pratica escolar cotidiana (ANDRE, 2012), reconhecendo a
complexidade de relacdes e mediacdes que condicionam o pensar-agir das professoras na
concretizacdo de seu trabalho.

Neste estudo, consideramos que a profissionalidade das professoras unidocentes bem

como as condig¢des de trabalho nas quais se encontram poderiam se revelar como importantes
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elementos que determinam a compreensdo € o modo como elas planejam e realizam o
trabalho pedagogico na esfera de sua unidocéncia.

No que tange a profissionalidade, observamos nas professoras, preocupacdo com as
formas de ensinar que privilegiam os conteddos, efetivando uma dissociacdo entre
conhecimentos disciplinares e conhecimentos didatico-pedagogicos. Esse é um fendmeno que
tem raizes nos processos de formacao inicial e continuada e que exerce acentuada influéncia
na compreensao que as professoras tém a respeito daquilo que consideram essencial para o
exercicio de sua atividade profissional.

Assim, entendemos que a dissociacdo entre conteidos e métodos, identificada por nds
e por outros pesquisadores/as, brota de uma formagdo generalista que dificulta o
desenvolvimento da profissionalidade unidocente, cuja base essencial € a interdisciplinaridade
do conhecimento e das acdes pedagogicas. Isso, porque o trabalho pedagégico fundando na
interdisciplinaridade e que também envolve uma relacdo dialética entre conteidos e métodos
de ensino, demanda dominio de conteidos em diferentes areas do saber, dificil de ser
desenvolvido por formagdes generalistas. (LIBANEO, 2015; SAVIANI, 2009).

Vimos predominar entre as professoras participantes desta pesquisa uma compreensao
de unidocéncia caracterizada por uma visao técnico-cientifica do ensino (FRANCO, 2016) na
medida em que priorizam as técnicas e procedimentos diditico-pedagdgicos como suficientes
para obten¢do de resultados e superacdo de problemas enfrentados no processo de ensino. O
trabalho pedagdgico unidocente, orientado por uma pedagogia técnico-cientifica, pressupde
uma profissionalidade técnica em que as habilidades para o desempenho da tarefa de ensinar
se restringem a aplicacdo de conhecimentos que outros profissionais elaboram.

Um exemplo, na realidade investigada, refere-se a selecio e organizacdo dos
conteddos e também dos objetivos no processo de ensino que, orientados por principios de
eficiéncia e eficacia da racionalidade instrumental, sdo predeterminados pelo Curriculo Basico
Comum do Ensino Fundamental, anos iniciais - CBC/EF, e por matrizes de referéncia
utilizadas para elaboracdo de avaliagdes externas. Com isso, a preocupacdo das professoras
centrava-se mais em executar bem uma técnica de ensinar.

Naquelas condi¢Oes elas investiam tempo maior na preparagdo de um procedimento
técnico instrumental, a exemplo do como os cadernos das criangas deveriam ser organizados e
o modo como seriam recortadas e coladas as folhas de atividades nos cadernos, do que
propriamente nos motivos e rumos de sua intervencdo pedagdgica e noutras formas de
mediacdo junto aos/as alunos/as. Ou seja, elas descuidavam da reflexdo sistematica e

ponderada sobre o ensino que se propunham realizar e sobre seus efeitos no pensamento € na
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aprendizagem das criangas, porque ja estariam convencidas de que deveriam aplicar técnicas,
procedimentos e conhecimentos que outros ja teriam atestado como eficazes.

Essa situagﬁo que, no geral, parece ser comum no contexto unidocente, estaria
impedindo uma reflexao critica sobre os objetivos do ensino e a relagdo dos conteidos com a
realidade da escola e das criangas, ocasionando uma perda de autonomia intelectual, uma vez
que, abrindo mado de uma autoria pedagdgica, os/as professores/as ficam sem condi¢des de
avaliar e questionar os processos de producdo do conhecimento, conforme uma Pedagogia
critica.

O ato de planejar restrito a preparacdo de atividades a serem desenvolvidas nas aulas e
realizado de modo individualizado, fragmentado e sem reflexdo, corrobora, do mesmo modo,
a prevaléncia da compreensdo técnica do ensino. Entendemos que esse modo de planejar
constitui uma barreira para tomada de consciéncia da determinacdo ideoldgica do
planejamento na medida em que suas dimensdes politico-sociais, cientificas e educativas sdo
desconsideradas pela auséncia da reflexdo critica.

Entendemos ainda que a pratica solitiria do planejamento também obstaculiza o
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar, ja& que ndo serve a uma atitude de busca,
reciprocidade, aceitagdo dos limites do préprio saber, abertura para acolher contribui¢cdes e
disposi¢do de romper com o mondlogo em favor de uma pratica dialogica.

Nao obstante, no contexto de nossa investigacdo, o modo como as professoras
realizaram o ensino revelou ainda incongruéncias quanto a interdisciplinaridade, ou seja, no
modo como promoviam as relacdes entre varias disciplinas que compdem o curriculo. Embora
unidocentes tenham como tarefa criar condi¢cdes para a construcdo do processo ensino-
aprendizagem interdisciplinar, veiculando de maneira articulada contetidos relacionados a sete
disciplinas escolares, o foco do trabalho pedagdgico delas priorizava as disciplinas de
portugués e matematica com os conteidos da alfabetizacdo e letramento e da alfabetizacdo
matematica. A hierarquizacdo dos conteidos, que privilegiava o portugués e a matemaética,
fazia com que o ensino de historia, geografia, ciéncias, arte e ensino religioso ocorresse de
forma panoramica, ndo estimulando a pesquisa, o confronto de ideias, a argumentacdo e a
articulacdo de conteudos.

No nosso entendimento, essa situacdo evidencia a dificuldade de compreenderem a
caracteristica articuladora dos conhecimentos no trabalho unidocente uma vez que
priorizavam determinadas disciplinas de valor pretensamente superior, dificultando a
internalizacdo, por parte das dos/as estudantes, de muitas outras referéncias importantes sobre

a realidade.
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As condicdes reais do trabalho efetivo daquelas professoras se apresentaram como
elementos que, para além de sua profissionalidade, dificultavam o planejamento e a realizacao
do processo de ensino no contexto de sua unidocéncia. Como exemplo, a estrutura
arquitetonica da Escola que, em razao do barulho diario e ininterrupto levava-as a confinarem
a aula no espaco da sala, limitando a criacdo de outras alternativas de trabalho pedagdgico
para além daquele espago. Consequéncia disso, é que eram pensadas atividades possiveis de
serem realizadas somente no espacgo reduzido da sala, simplificando o processo de ensino.

Em que pese essa fragilidade, as professoras consideraram que o trabalho em sala de
aula era afetado pela insuficiéncia de pessoal. De fato, a insuficiéncia de pessoal no contexto
da complexidade de demandas requeridas no cotidiano da unidocéncia, envolve a mediacdo e
colaboracdo de outros/as profissionais capazes de pensar e apoiar o ensino multidisciplinar.
Diante de um quantitativo diminuto de pessoal naquele ambito, as professoras unidocentes
ficavam por conta delas prdprias e assumiam, além da regéncia de aulas, as atividades
relacionadas a funcdo de apoio como o refor¢co escolar, sustentando uma posi¢do de
“superprofessoras” que realizam o trabalho pedagogico solitario, como ja apontamos.

Vimos também, na oportunidade desta pesquisa, um modelo de gestdo centralizador
que comprometia a participacdo coletiva das professoras. O didlogo restrito fomentado por
aquele modelo de gestdo engendrava uma cultura de isolamento e individualismo que era
confundida com autonomia profissional. Numa perspectiva progressista de gestao,
pressupdem-se processos de tomada de decisdo por sujeitos coletivos, seja a respeito do
planejamento de ensino, da escolha do livro didatico, organizacio de eventos na escola, dentre
outras, situacdo que ndo se compara em nada com a ideia de autossuficiéncia.

A gestdo do tempo constituiu outro aspecto das condi¢cdes adversas que, conforme
pudemos evidenciar, dificultava a realizacao do trabalho unidocente. Isso porque o tempo de
preparacdo do trabalho pedagdgico era reduzido e muito inferior ao tempo destinado a sua
execug¢do, como se o trabalho pedagdgico se limitasse ao que € realizado em sala de aula.

Essa realidade da gestdo do tempo de trabalho das professoras unidocentes ndo esta
dissociada da remuneracdo, conforme encontramos em Paro (2011). Geralmente, essas
profissionais enfrentam jornada dupla de trabalho, pois o saldrio recebido ndo é considerado
suficiente para propiciar-lhes condi¢cdes dignas para seu provimento material e,
lamentavelmente, essa situacdo ndo é percebida pela sociedade nem pela classe politica como
sendo um problema. Acrescentamos que professores e professoras unidocentes ndo apenas
ganham menos, como também ndo contam com horas suficientes para estudo extra turno para

além de suas atividades em sala de aula.
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O trabalho pedagogico desses/as professores/as postula uma carreira de magistério que
considere as necessidades de tempo e saldrio condizentes com a natureza da tarefa que
realizam. Consequentemente, o fato de atuarem em mais de um espaco institucional para
completar um saldrio que lhes garanta subsisténcia redunda numa simplifica¢do do modo de
planejar e realizar o ensino no contexto da unidocéncia, levando a precarizagcdo do trabalho
profissional, além de comprometer a compreensao e exercicio da unidocéncia como docéncia
complexa.

O processo de ensino, que se realiza nas escolas de educacao basica com criangas do
nivel fundamental, é de extrema importancia numa sociedade que pretenda contar com
cidaddos bem formados. Por isso, insistimos na compreensao de que a realizagcdo exitosa da
unidocéncia abarca as condicdes de trabalho que devem ser favoraveis ao didlogo, a reflexao
critica e a expressao das dificuldades pedagdgicas que unidocentes possam ter.

Destacamos, assim, ser necessirio que professores/as unidocentes sejam acolhidos/as
em suas insegurancas e consideramos que a superagdo de dificuldades que envolvem o
trabalho na unidocéncia reclama por agdes complexas. Entendemos que as condi¢des reais do
trabalho unidocente sao dificeis, contudo, acreditamos que enfrenta-las seja possivel.

Nesse enfrentamento, ndo nos parece ser suficiente agir sobre o espago fisico, gestao
do tempo, remuneragdo, formas de gestdo e organizagdo do trabalho pedagégico ou formacgao
de professores/as unidocentes de maneira pontual. Todos esses aspectos sdo importantissimos,
estdo interconectados e condicionam a compreensao que as professoras tém da unidocéncia e
a forma como essas planejam e realizam o processo de ensino. Enfatizamos a importancia das
politicas de valorizagdo docente realizadas ao longo dos processos de formagdo inicial e
continuada, ndo apenas de professoras, mas também de gestores/as e, principalmente,
colocamos em relevo a necessidade de ampliarmos a compreensdo desses/as educadores/as

sobre a profissionalidade da unidocéncia, conforme os pressupostos da Pedagogia critica.
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APENDICES

Apéndice A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada Unidocéncia no ensino
fundamental: a compreensao da pratica pedagogica na rede estadual de ensino de
Uberlandia, sob a responsabilidade das pesquisadoras Prof.” Dr* Marisa Lomoénaco de Paula
Naves (Docente do Programa de P6s-Graduacdo em Educacido da Universidade Federal de
Uberlandia) e sua orientanda Sara da Silva Caixeta (Mestranda do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia) sendo esta tltima a
responsavel pela coleta de dados.

Nesta pesquisa, estamos buscando entender a compreensdao de unidocéncia que se concretiza
no trabalho pedagoégico dos/as professores/as que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pela pesquisadora
Sara da Silva Caixeta daqueles/as professores/as que concordarem em participar do estudo,
tdo logo o protocolo de pesquisa seja aprovado pelo Comité de Etica da UFU, no horario
destinado as atividades extraclasse, cumpridas quinzenalmente pela equipe de professores/as,
assessoria pedagdgica e diretor (a), nas dependéncias da unidade escolar. Sua participagdo no
estudo implicard em permitir o acompanhamento pelo/a pesquisador/a, nas atividades de
planejamento e execugdo de seu trabalho, portanto, o/a pesquisador/a estard presente em
momentos em que vocé estiver atuando em sala de aula ou fora dela, em sua rotina de
trabalho na escola. Todos os aspectos relacionados a sua forma de organizar o trabalho
pedagdgico serdo observados e registrados em um didrio de campo. Posteriormente com a
intencdo de estabelecermos um didlogo para que vocé possa expressar suas ideias sobre o
trabalho que realiza, esclarecendo aspectos de sua formacdo e de sua forma de construir o
processo de intervencdo que foram observadas pelo/a pesquisador/a, sera realizada uma
entrevista que serd foneticamente gravada, e apds o conteido ser transcrito, este serd
desgravado. Todas as informagdes obtidas na observacdo e entrevista serdo submetidas aos
procedimentos de uma técnica de tratamento de dados, conhecida por anélise de contetido. Em
linhas gerais, consiste em estabelecer categorias relacionadas a uma pratica pedagogica
unidocente, a partir do referencial teérico da pesquisa e também dos dados obtidos na
observacdo e entrevista, e posteriormente produzindo inferéncias para interpretacio do
material com base no referencial tedrico construido para a pesquisa. Em nenhum momento
vocé serd identificado/a. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua
identidade serd preservada. Vocé€ ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na
pesquisa.

Os riscos aos quais vocé estard submetido consistem em sentimento de mal estar pela
presenca de uma pessoa que ndo pertence ao ambiente e quebra de anonimato e sigilo dos
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dados. Com o intuito de minimizar a possibilidade de ocorréncia destes riscos, nos
comprometemos a cumprir de forma rigorosa procedimentos tedrico-metodolégicos
subjacentes as técnicas escolhidas para coleta e anélise dos dados bem como os preceitos
éticos. Os beneficios estdo situados na producdo de uma reflexdo sobre sua realidade de
atuacdo, contribuindo para elevacdo do nivel de consci€ncia sobre o trabalho que realiza
colaborando para uma melhoria dos processos educacionais na realidade em que estdo
inseridos. Para a universidade, a produ¢do de um estudo sobre a unidocéncia, os modos de
organizar e realizar a pratica pedagdgica de professores unidocentes pode contribuir para uma
reflexdo sobre especificidades dessa modalidade de docéncia e sobre os processos de
formacao inicial/continuada dos docentes deste nivel de ensino.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo
ou coacdo. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com
voce.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé poderd entrar em contato com: a Prof.” Dr”
Marisa Lomonaco de Paula Naves, (34) 3239-4241: Faculdade de Educac¢ao/Universidade
Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n°® 2121, bloco G, sala 105, Campus Santa
Mobnica — Uberlandia —-MG, CEP: 38408-100; Sara da Silva Caixeta, (34) 3235-5545, Escola
Estadual Doutor Duarte Pimentel de Ulh6a, Av. Vasconcelos Costa n. 78, Martins,
Uberlandia/MG, CEP: 38400-448.

Poderé também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos —
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Joao Naves de Avila, n°® 2121, bloco A, sala 224,
Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: (34) 3239-4131.

Uberlandia, de de 2016.

Assinatura das pesquisadoras

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido/a.

Assinatura do (a) participante da pesquisa
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Apéndice B - Roteiro de observacao do planejamento e realizacao do trabalho
pedagégico de professoras unidocentes.

No acompanhamento dos momentos de preparacido do planejamento do trabalho

pedagoégico:

1. Como as professoras selecionam e organizam os conhecimentos para veiculd-los: em
que fontes do conhecimento tém sido selecionadas os contetdos de ensino;

2. Se a logica de planejar esta vinculada a uma esfera instrumental ou em um processo
em que sdo estabelecidas conexdes entre os conhecimentos e atividades propostas
(relacdo dialética entre contetiido-método);

3. Se ha preocupacdo em buscar uma interdisciplinaridade: nas a¢des, na preparacdo do
material para uso com os estudantes em diferentes conteidos, na condugdo das

atividades de aprendizagem.

No acompanhamento da execucao do trabalho pedagogico:

1. Se o planejamento é executado como foi planejado;

2. Ocorréncia de situagdes inesperadas e como a docente atua em situagdes nao previstas;

3. A utilizacdo dos recursos didatico-pedagdgicos (quais recursos; se ha preocupacio em
alternar e variar os recursos utilizados e como sdo utilizados);

4. Relagao estabelecida entre professores e alunos (se autoritiria ou democrética).
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Apéndice C: Roteiro para entrevista intensiva com professoras unidocentes.

Formacao inicial/continuada

1) Em que instituicdo de ensino (publica ou privada) se graduou? Que modalidade de
formacao inicial (Normal Superior, Magistério, Pedagogia)? Quando?

2) Participa de acdes de formacgdo continuada? Onde? Quando? Qual o conteido da
formacgao?

3) A formacdo continuada tem contribuido com elementos para vocé€ pensar e melhorar
sua pratica pedagdgica? Como?

4) Qual a sua jornada de trabalho? Em quantas escolas trabalha?

5) Se ndo participa de formacdo continuada, vocé estuda? Em que momento? O que

estuda? Que fontes utiliza?

Planejamento e realizacdo do trabalho pedagogico

1) Onde (em que fontes) e como sao escolhidos os conteidos de ensino?

2) Como vocé organiza e apresenta aos estudantes os conteidos de ensino (etapas ou de
maneira simultinea)?

3) Que critérios vocé leva em consideracio para fazer a organizacao desses contetdos?

4) Que instrumento (s) utiliza para registrar o planejamento de ensino?

5) Que recursos didatico-pedagdgicos lanca ma@o no processo ensino-aprendizagem?

(Registro, experimentagdo, exposi¢ao filmica...)



