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RESUMO

Nesta investigacdo buscou-se como objetivos principais: a) identificar e analisar os
saberes e conhecimentos mobilizados por professoras que ensinam ciéncias nas séries
iniciais em sua pratica cotidiana; b) identificar as fontes de aquisicdo dos saberes e
conhecimentos docentes; c) conhecer a relacdo dos profissionais docentes com seus
saberes; d) conhecer a importancia atribuida por esses professores as suas relacdes
pessoais e profissionais na constru¢do de seus saberes e conhecimentos; d) identificar as
fontes de informagdo utilizadas pelos professores para o exercicio diario da docéncia.
Foi utilizado como base o referencial tedrico e as categorias propostas por Tardif
(2002), complementadas pelas obras de Shulman (1986), Barth (1993), Gauthier et al.
(1998) e Borges (2004). De posse desse referencial foi possivel iniciar a construcao de
um quadro de andlise para a atuacdo de docentes nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, em relacido ao ensino das ciéncias naturais. Participaram desta
investigagdo duas professoras que atuam em quartas séries do Ensino Fundamental em
escolas privadas. Além de serem realizadas entrevistas semi-estruturadas as duas
professoras analisaram um caso de ensino relacionado ao ensino de ciéncias nas séries
inicias do Ensino Fundamental e responderam algumas questdoes que foram apresentadas
ao final do texto proposto. A partir da andlise dos dados coletados foi possivel
identificar que no discurso das professoras estdo presentes os elementos referentes as
cinco categorias de saberes propostas por Tardif (2002): saberes profissionais, saberes
disciplinares, saberes curriculares, saberes experienciais ¢ a relagdo dos professores com
os seus saberes. Confirmam-se nas analises a valorizagdo dos saberes experienciais, a
utilizacao de revistas, livros didaticos e sites da Internet como fontes de aquisicdo dos
saberes disciplinares, a ocorréncia de subvalorizagdo da formagao inicial e a auséncia de
reflexdes mais aprofundadas sobre a organizagdo curricular do nivel de ensino em que
atuam. Ainda foi possivel perceber que, com relagdo aos contetidos da area cientifica
nao sdo observadas as concepgdes de conhecimento cientifico como verdade estatica. A
visdo de ciéncia presente no discurso das professoras reconhece o carater dinamico das
ciéncias, contudo, sem considerar que a ciéncia ¢ uma criagdo humana que pode
transformar visdes de mundo e por elas ser transformada. Foi percebido que o trabalho
coletivo e colaborativo dos docentes ¢ uma importante ferramenta para estimular e
reflex@o sobre e na pratica cotidiana provocando, desse modo, condi¢des para que os
professores ressignifiquem os saberes oriundos de variadas fontes externas validando
deles se apropriando e, assim, incorporando-os a sua base de saberes experienciais.
Desse modo acredita-se que o trabalho coletivo, se bem orientado, pode constituir-se em
uma importante via de formagdo continua a exemplo do que acontece nos
“microcentros” de formagao descritos por Torres (1998).

Palavras-chave: Formagdo de professores, Ensino de ciéncias, Séries iniciais.



ABSTRACT

The main objectives of this research are: a) to identify and to analyze the knowledge
base utilized by science teachers in their daily practice in the first grades of fundamental
school ; b) to identify the sources of acquisition of teaching knowledge; c) to know the
relation of the teachers with their knowledge base; d) to know the importance attributed
by these teachers to their personal and professional relationships in the construction of
their teaching knowledge; d) to identify the sources of information used by the teachers
for the daily teaching exercise. The main theoretical references which oriented the
research were the works and categories proposed by Tardif (2002), complemented by
the works of Shulman (1986), Barth (1993), Gauthier et al. (1998) and Borges (2004).
These references made it possible to initiate the construction of a framework for the
performance analysis of the teachers in the first grades of fundamental school, related to
natural sciences teaching. Two teachers participated of this inquiry. They act in fourth
grade of fundamental school in private institutes. Besides answering a semi-structured
interview, the two teachers analyzed a teaching case related to the science education in
the first grades of fundamental school and they answered questions presented at the end
of the teaching case. Based on the analysis of the data collected it was possible to
identify in the teacher’s speech referential elements of the five categories proposed by
Tardif (2002): professional knowledge, disciplinar knowledge, curricular knowledge,
experiential knowledge and the relationship of the teachers with their knowledge. The
analysis confirm the appreciation of experiential knowledge. Didactic books, magazines
and internet sites are confirmed as sources of acquisition of their subject knowledge.
The under appreciation of their initial formation and the absence of deepened reflections
about the curricular organization of the educational level where they act were also
confirmed. The science conception present in the teachers’ discourse considers that
scientific knowledge is not static and it evolves continuously. They recognize the
dynamic character of sciences, however without considering that science is the creation
of human beings, and that it can transform the visions about the world and be
transformed by them. It was perceived that the collective and cooperative work of the
teachers is an important tool to stimulate a reflective practice, creating the conditions for
the teachers to restructure their knowledge base by validation and appropriation of
several external sources, incorporating them to their experiential knowledge basis.
Therefore it is believed that the collective work, if guided well, can be an important way
of continuous formation, as showed by Torres (1998) in the example of the "formation
microcenters”.

Keywords: teachers education, sciences teaching, initial grades.
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INTRODUCAO

Cada vez mais freqiliente na midia, a questdao ambiental passou, nos ultimos anos,
a ser um assunto com presenca garantida nas aulas de ciéncias e geografia'. Contudo, a
forma como a questdo ambiental ¢ tratada no ambito escolar, de modo geral, ndo
permite que o senso comum seja superado. A maior parte das agdes limita-se a
excursdes e visitas guiadas a areas de interesse natural (ecoturismo) e a programas de
coleta seletiva de lixo. Embora sejam interessantes quando inseridas em um contexto de
preocupacdo constante com a questdo ambiental, essas atividades ndo tém grande valor
quando aplicadas de modo isolado (BORTOLOZZI & PEREZ FILHO, 2000).

Os PCN (Parametros Curriculares Nacionais), em seu volume sobre Meio
Ambiente, indicam que, embora a questdo da utiliza¢ao racional do meio ambiente seja
uma preocupagdo global, o trabalho deve envolver, obrigatoriamente, uma dimensao
local que considere e priorize as caracteristicas de cada regido. O contato com a
realidade proxima, cotidiana, deve ser o foco central do trabalho com educacao
ambiental, servindo os assuntos expostos na midia e os grandes acontecimentos em
outras areas do planeta como catalisadores desse processo no ambiente local. (BRASIL,
1997).

Diante desse cenario e atuando, a época, como professor de biologia no Ensino
Médio e como guia-organizador de excursdes a Parques Nacionais®, comecei a

questionar como, e se, os professores do ensino fundamental utilizavam o ambiente

" Embora qualquer disciplina escolar possa trabalhar com a questio ambiental, sio as disciplinas de
ciéncias, biologia e geografia, que mais freqiientemente abordam a questio em suas aulas.

2 Os Parques Nacionais pertencem ao grupo de unidades de conservagdo de protecdo integral, e destinam-
se a preservacdo integral de areas naturais com caracteristicas de grande relevancia sob os aspectos
ecoldgico, beleza cénica, cientifico, cultural, educativo e recreativo, vedadas as modificacdes ambientais
e a interferéncia humana direta (http://www.ibama.gov.br, acessado em 04/05/2005).
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local em suas aulas de ciéncias. Pois, sempre que entrava em contato com escolas para
propor a realizagdo de excursdes a algum Parque Nacional, havia grande receptividade
por parte de professores, coordenadores e diretores. Contudo, quando questionados se
realizavam, ou realizariam, visitas a areas proximas a escola, a resposta era sempre
negativa.

Essa situacdo levou-me a uma nova questio: por que os professores interessam-
se por visitar areas distantes, mas, ndo realizam atividades utilizando os atrativos
locais, como parques urbanos, prag¢as proximas a escola e até mesmo os jardins da
instituicdo? Com o objetivo inicial de responder a essas duas questdes, inicia-se a
elaboracdo do projeto de pesquisa, necessario como requisito para a participa¢ao do
processo seletivo do PPGE-UFSCar ¢ acreditando que as respostas a essas questoes
passavam pela formagdo dos profissionais docentes e por algumas questdes ligadas a
percepgao ambiental elaborei o projeto inicial.

Produzido para meus bracos capazes de envolver o mundo, o projeto inicial
trazia questdes demasiado abrangentes ¢ uma abordagem altamente positivista que
pressupunha uma série de relagcdes de causa e efeito dificilmente comprovaveis entre a
eficiéncia da formacgdo inicial, percep¢do ambiental e eficiéncia no ensino realizado.
Um perfeito exemplo de pesquisa processo-produto’. O projeto ainda previa a realizagio
de uma intervengdo, em formato de um curso de capacitacdo para os professores de
ciéncias do Ensino Fundamental. O curso teria como objetivo principal a capacitagio
dos docentes para a utilizacdo e identificagdo das areas presentes no municipio com

algum potencial para a utilizagdo em programas de educacido ambiental.

3 Ver Capitulo 2.
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Naquele momento a minha percepc¢ao era que as areas abertas a visitacdo que
continham algum atrativo natural, lagos, populagdes de aves, mamiferos, permitiriam a
alunos e professores a observagdo direta de inimeros seres vivos e de diversas relagdes
ecoldgicas. Visitas a essas areas seriam, portanto, um excelente recurso didatico.
Contudo, as primeiras observagdes ¢ questionamentos diretos a colegas de profissdao
demonstraram que, ainda que existisse interesse por parte de professores em utilizar
areas naturais como recurso didatico isso era feito, na maioria das vezes, em regioes
distantes dos locais nos quais vivem os estudantes. Isto pode ser inferido pelo interesse
dos professores, diretores e coordenadores em realizar excursdes a areas de maior
notoriedade como o Zooldgico de Sao Paulo, Parques Nacionais ¢ o Museu de
Paleontologia da cidade de Monte Alto (interior de Sao Paulo).

Sem conhecimento do real cenario da pesquisa (situagao que perdurou até o meu
primeiro contato, como pesquisador, com um grupo de professoras) a forma como o
projeto estava elaborado pouco, ou nada, contribuiria para a resposta da questao central
que deveria nortear a pesquisa: o que aprendeu, durante a formagado inicial, o professor
que ensina ciéncias e biologia e como esses conhecimentos sdo mobilizados em sua
pratica cotidiana?

Com o ingresso no curso de mestrado do programa de pos-graduacdo em
educacdo, fui submetido a intenso processo de aprendizagem. Com as leituras
realizadas, discussdes com minha orientadora e as aulas do curso, o projeto foi se
transformando em pesquisa. As questdes e procedimentos foram evoluindo® até

atingirem o corpo desta dissertacao.

* 0 termo evolugdo nio ¢ utilizado no sentido de melhora ou progresso, significa apenas que mudangas
ocorreram e estas conduziram, e foram conduzidas, por um processo de adaptacdo do projeto de pesquisa
ao ambiente (no caso, o universo da pesquisa qualitativa em educagdo).
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Entre as grandes mudancgas pelas quais passou esta dissertagao, em seu percurso
de projeto até a sua conclusdo, uma das mais significativas e que, por conseqiliéncia,
determinou uma intensa revisdo na questdo e nos objetivos da pesquisa, foi o
deslocamento do enfoque da pesquisa para as séries iniciais do Ensino Fundamental ¢ a
investigacdo sobre os saberes e conhecimentos dos professores que ensinam ciéncias
nestas séries’.

Se a pesquisa em educacdo ja representava um desafio ao bidlogo acostumado as
ciéncias duras e a pesquisa quantitativa, a escolha pelas séries iniciais do Ensino
Fundamental chegava a ser nauseante devido as dificuldades vislumbradas como
conseqiiéncia.

Todo esse percurso, que vai da criagdo de projeto de pesquisa ligado a questdes
ambientais na escola, até os saberes dos professores que ensinam ci€ncias nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, foi marcado por muitas dificuldades e inumeros
obstaculos. Contudo, dificuldades devem ser esperadas por todos que realizam um
trabalho de longo prazo e que envolve os seres humanos e seu pensamento como objeto
de estudo. Os obstaculos e dificuldades encontrados durante esta jornada foram
fundamentais para a constru¢do do objeto de pesquisa, e conseqiientemente para a
elaboracdo desta dissertagdo e, principalmente, para a formagao de pesquisador.

Abordar a questdo do ensino de ciéncias nas séries iniciais € os conhecimentos,
saberes, crengas, teorias pessoais, dos professores que atuam nessas séries, levou a uma
série de conseqiiéncias ndo previstas. No entanto, estes percal¢os do caminho podem ser

considerados fundamentais no processo de formagao do pesquisador e responsavel por

> O presente trabalho enfocou o ensino de ciéncias nas quatro primeiras séries do ensino fundamental.
Serdo explicitados no Capitulo 2, os pontos que julgamos serem suficientes para justificar a escolha: a
formagédo dos professores que atuam nesse nivel de ensino, as caracteristicas e a importancia do ensino de
ciéncias nessas séries.
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uma série de transformagdes nas formas de pensar e agir ndo s6 em relagdo a pesquisa,
mas, também no ambito profissional tornando mais freqiiente e frutifera a reflexao sobre
a minha propria pratica. Essa situacdo demonstra alguns aspectos dos saberes docentes:
o seu carater evolutivo (BARTH, 1993) e o papel do tempo ¢ da relagdo dialética que
permite aos profissionais docentes apropriar-se de saberes oriundos de diversificadas
fontes externas (TARDIF, 2002).

Devido ao desconhecimento de como ¢ realizado o ensino de ciéncias nas séries
inicias, foi necessario um periodo de adaptagdo através de leituras e, principalmente,
através as entrevistas realizadas durante a etapa preliminar do trabalho. Estas entrevistas
permitiram a constru¢do de uma visdo geral sobre como ¢ o ensino de ciéncias realizado
nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental. De posse desse quadro de
referéncia foi possivel pensar com mais clareza nas questdes propostas para esta
pesquisa.

A formacdo em ciéncias bioldgicas e a auséncia de familiaridade com a pesquisa
qualitativa dificultaram a adaptag¢do a analise subjetiva de dados, também subjetivos.
Acostumado a numeros, padrdes, graficos, tabelas e estatisticas objetivamente
analisaveis, foi preciso percorrer um longo caminho repleto de questionamentos,
escritos, reescritos e discussdes (nas quais, cada vez mais freqiientemente, passei a
atacar as minhas proprias idéias e convic¢des de outrora) até aproximar o trabalho de
uma abordagem qualitativa de pesquisa.

Compreender a necessidade de apoiar as agdes da pesquisa em um solido
referencial teorico foi mais um obstaculo enfrentado pelo pesquisador no inicio do
projeto de pesquisa. Acostumado a primeiro investigar o ambiente natural, e somente

depois buscar as respostas para os eventos observados, demorei a compreender e
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assimilar, como uma pratica necessaria, a importancia da constru¢cao de um quadro de
referéncia para a elaboracdo da pesquisa. Contudo, a assimilacdo desse habitus de
pesquisa, embora dolorosa, pode ser considerada uma das principais contribuigdes dessa
pesquisa na formagao do pesquisador. Embora ndo seja possivel negar a subjetividade
intrinseca ao trabalho de pesquisa, seja ele qualitativo ou ndo, deve-se apoia-lo em um
referencial de analise que permita diminuir a influéncia da subjetividade no trabalho do
pesquisador.

As questdes relacionadas aos saberes e conhecimentos que os docentes possuem,
mobilizam e transformam em sua pratica cotidiana aparecem como temas centrais em
estudos sobre formacdo e atuagdo docente, especialmente a partir da década de 1980
(TARDIF, 2002, GAUTHIER, 1998, BORGES, 2000, 2004, BARTH, 1993,
SHULMAN, 1986). Dentro da diversidade de enfoques teorico-metodologicos a
utilizagdo de entrevistas semi-estruturadas e dos casos de ensino, aparecem como
importantes ferramentas investigativas. As entrevistas sdo comumente utilizadas no
ambito da pesquisa qualitativa, ja os casos de ensino tém a sua utilizagdo descrita em
diversos trabalhos de pesquisa recentes como Mizukami (2002), Miglioranga (2004), e
Nono (2002, 2005).

Os casos de ensino constituem-se como importantes ferramentas no processo de
formag¢ao de professores e de investigagdo dos processos de desenvolvimento
profissional (NONO e MIZUKAMI, 2004). A segunda possibilidade apresentada pelas
autoras nos motivou a construir um caso de ensino que pudesse complementar a coleta
de dados realizada por meio de entrevistas semi-estruturadas. A partir do relato de uma

situagdo hipotética propusemos questdes para que as professoras participantes
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respondessem apos analisa-lo. O nosso objetivo foi a tentativa de explicitar os saberes,
crengas, concepgoes das profissionais.

Nesta investigagdo, procuramos responder a seguinte questao de pesquisa: quais
sdo os saberes e conhecimentos mobilizados pelos professores que ensinam ciéncias nas
séries iniciais, € como elas constroem/adquirem esses saberes e conhecimentos?

Esta investigacdo foi guiada através da busca em: a) identificar e analisar os
saberes ¢ conhecimentos mobilizados pelos professores que ensinam ciéncias nas séries
iniciais; b) identificar as fontes de aquisicao de saberes e conhecimentos identificados e
mobilizados pelos professores, e identificar também as fontes de informagao utilizadas
pelas professoras para atualizacdo em ciéncias, bem como, a bibliografia de referéncia e
aquela utilizada em sala de aula; c) conhecer a relacao dos professores com seus saberes
e conhecimentos e a sua visao sobre o processo de aquisi¢do/construgdo de seus saberes;
d) conhecer as relagcdes existentes entre os pares ¢ a importancia atribuida, pelos
professores, ao papel dessas relagdes para a aquisi¢do/construgdo de seus saberes.

Dentro da busca pelo cumprimento dos objetivos propostos, nossa
investigagdo foi guiada sob dois eixos centrais: identificar os saberes e conhecimentos
dos docentes sob a perspectiva das categorias propostas por Tardif (2002) e explicitar a
importancia do processo de reflexao sobre a pratica cotidiana como o meio pelo qual os
professores apropriam-se e ressignificam os saberes adquiridos.

Para a apresentacdo desta investigacao e de seus resultados foram escritos quatro
capitulos. Inicialmente sdo apresentadas reflexdes sobre o ensino de ciéncias nas séries
iniciais do Ensino Fundamental ¢ sobre a formagdo dos professores que atuam nesse
nivel de ensino. E apresentada ainda uma revisio da literatura disponivel sobre o tema

com o intuito de tragar um quadro da atual situacdo da educacdo brasileira, em especial,
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no que tange ao ensino de ciéncias nas quatro primeiras séries do ensino fundamental
bem como as suas potencialidades e possibilidades. Sdo ainda tecidas consideragdes
sobre o papel do professor que atua nesse nivel de ensino levantando-se questdes sobre
como deve ser a sua atuacao.

No capitulo 2 sdo apresentadas as referéncias teodricas que auxiliaram o
desenvolvimento desta pesquisa. S3o apresentadas referéncias sobre a questdo dos
saberes e conhecimentos docentes e seus processos de investigacdo. Sdo abordadas,
neste capitulo, as principais linhas de pesquisa que se inserem no tema dos saberes e
conhecimentos dos professores. A apresentacdo dessas linhas demonstra a complexidade
do tema tratado e as complicagdes decorrentes da escolha de realizar uma investigagao
em um campo de estudos tdo fecundo. Sdo ainda feitos apontamentos sobre a obra
daqueles que consideramos os mais importantes pesquisadores que trabalham com o
tema dos saberes e conhecimentos dos professores, em especial, Tardif (2002), Barth
(1993), Shulman (1986), Borges (2000, 2004) e Gauthier (1998), na busca por um
quadro de referéncia que permita compreender as diferencas existentes no tratamento do
tema por cada um desses autores e suas implicagdes para a realizagdo da presente
dissertacdo. Sao, também, definidas as categorias que serdo utilizadas para a analise dos
dados obtidos durante as etapas de coleta de dados.

No terceiro capitulo sdo apresentados os procedimentos metodologicos adotados
nesta investigacdo, baseada em um referencial qualitativo de pesquisa com o uso de
entrevistas semi-estruturadas e analise de casos de ensino, bem como a influéncia da
utilizacdo desses métodos na interpretacao dos resultados obtidos.

No Capitulo 4 s3o apresentadas as analises dos dados e as indicagdes para a sua

continuidade. Assim, como no capitulo 3, os dados obtidos foram divididos em blocos
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distintos e analisados separadamente. Primeiramente apresenta-se as participantes da
pesquisa e ¢ tragcado um breve histérico de vida (pessoal e profissional) a partir das
entrevistas realizadas. Posteriormente ¢ apresentada a analise dos dados obtidos a partir
das entrevistas e dos casos de ensino. A analise, nesta segunda secdo, ¢ feita em relagdo
aos saberes e conhecimentos dos professores, com base no referencial teodrico

apresentado no capitulo 2 da presente dissertagao.
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CAPITULO 1

O ENSINO DE CIENCIAS NO PRIMEIRO E SEGUNDO

CICLOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

“A formacao de um cidadao critico exige a sua inser¢ao em uma sociedade em que o
conhecimento cientifico e tecnologico ¢ cada vez mais valorizado.

Neste contexto, o papel das Ciéncias Naturais ¢ o de colaborar para a compreensao do
mundo e suas transformagdes, situando o homem como individuo participativo e parte
integrante do universo.”

(PCN, 1997, p. 15).

1.1 Introducdo

O trecho acima abre a apresenta¢do do volume relativo as Ciéncias Naturais nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental e sintetiza a visdo
sobre o ensino de ciéncias predominante na literatura dessa area. Essa concepg¢ao esta
presente em obras e publicacdes de diversos autores, como Krasilchik (1987), Nardi
(1998), Carvalho (2002), nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e na Lei das
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN - 9394/96). E consenso que o ensino
de ciéncias deve ter como principal objetivo a criagdo de condi¢des que permitam a
insercao do individuo de maneira critica na sociedade. Essa necessidade se faz cada vez
mais presente com o constante aumento da presenca da tecnologia na vida do cidadao
comum. Porém, embora as proposi¢des oficiais estejam em harmonia com o

pensamento dos teoricos da educacdo, ¢ compreensivel que isto ndo se reflita,
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necessariamente, em uma pratica docente contextualizada e coerente com os objetivos

propostos para o ensino de ciéncias nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

A afirmagdo que encerra o paragrafo anterior deve ser entendida dentro de um
contexto que considera a pratica docente sendo regulada por diferentes aspectos socio-
culturais. A formagao inicial, os anos de escolarizagdo, as influéncias familiares, as
condicdes objetivas de trabalho, a filosofia institucional, a interacdo com os pares, sao
todos, fatores socio-culturais que, certamente, terdo influéncia na forma como os
professores enxergam ¢ realizam seu trabalho. A partir disso, os professores criam
concepgdes pessoais do que € ser professor, do papel da escola, do que ¢ ensino, de
aprendizagem, enfim, essas concepg¢des criardo um crivo pelo qual deverdo passar as
orientacdes oficiais, legitimando-as, rechagando-as ou adaptando-as a pratica realizada
pelos professores e pela escola (BEJARANO & CARVALHO, 2003; BORGES, 2001,
2004; CALDEIRA, 1995; CARVALHO & PEREZ, 2001; FREITAS et al., s/d,
GAUTHIER et al, 1998; HELLER, 2004; LUDKE, 2001; MONTEIRO, 2001;

TARDIF, 2002; TEIXEIRA, 2003).

Poucas sdo as pesquisas atuais que tratam do ensino de ciéncias nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, contudo alguns pesquisadores o abordam de modo
indireto. Entre esses autores podemos destacar Nascimento (1998), que aborda a
formagao cientifica recebida por futuros professores nos CEFAM (Centro Especifico de
Formagdo e Aperfeigoamento do Magistério), e Nono (2001) que, em trabalho com
futuros professores das séries iniciais, aborda a questdo dos conhecimentos docentes sob
a perspectiva de Shulman (1986). Ha indicios presentes nesses estudos e pesquisas que
nos levam a crer que o quadro para o ensino de ciéncias nas quatro primeiras séries do

Ensino Fundamental ndo se distancia severamente daquele observado para o ensino de
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ciéncias nos terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental® (5* a 8 séries): excessiva
dependéncia do professor ao livro didatico, abordagem de temas descontextualizados
sem a preocupacdo em considerar a realidade cotidiana dos alunos e auséncia de

integragdo do ensino de ciéncias com outras areas.

A despeito das similaridades observadas deve-se ressaltar que para atuar nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, o professor recebe uma formagao generalista,
seja via Habilitagdo para o Magistério (Curso Normal - Ensino Médio) seja via
Licenciatura Plena em Pedagogia (Ensino Superior). Em ambos os casos ha pouco
espaco para os conteudos especificos das diferentes areas do conhecimento. No caso do

ensino de ciéncias de que 5% a 8* séries os professores sdo especialistas em suas areas.

As estatisticas mostram que em alguns casos, o docente ndo possui, nem mesmo,
a habilitagdo para o exercicio da profissdo. Dados do censo escolar, disponiveis no
documento “Estatisticas dos professores no Brasil”, publicado pelo INEP (2004),
apontam que, no ano de 2002, 2,80% dos professores que atuam no Ensino Fundamental
possuem como nivel maximo de escolaridade o proprio Ensino Fundamental, ainda que
na regido sudeste o percentual de professores formados em nivel fundamental
represente, apenas, 0,80% dos docentes que atuam no ensino fundamental (1* a 4°

séries).

Professores que atuam nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, via
de regra, sdo formados, em nivel médio, através do Curso Magistério e ou, em nivel

superior, em Pedagogia (Tabela 1).

6 Ver, Krasilchik (1987), Carvalho, ez all (2001), Inforsato (1988), Nascimento (1998, 2003), entre outros.
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Tabela 1: Formagao dos professores que atuam no Ensino Fundamental (1* a 4* séries).
Dados relativos ao Brasil e a regido sudeste (valores expressos em porcentagem). Ano
de referéncia: 2002

Grau de formacio
Unidade Até Ensino Médio | Ensino Médio | Ens. Superior | Ens. Superior
geografica fundamental com sem com sem
Magistério Magistério Licenciatura Licenciatura
Brasil 2,8 64,0 2,9 26,4 3,9
Sudeste 0.8 53,4 2,6 38,4 2,6

Fonte: INEP (2004, p.25)

Segundo Nascimento (1998), a formagdo deficitdria do professor reflete
diretamente na sala de aula. As praticas docentes podem interferir negativamente no
desenvolvimento do pensamento critico dos alunos, vale lembrar que este ¢ um dos
objetivos constantes nos PCN para o ensino de ciéncias. Para Zanon (1996) as
dificuldades oriundas da formacdo inicial dos profissionais que atuam no Ensino
Fundamental, podem ser o motivo da predominancia de praticas expositivas no ensino
de ciéncias de primeira a quarta séries. Mesmo quando atividades praticas sdo
realizadas, estas tém carater meramente ilustrativo. Como ja afirmava Frota-Pessoa, em
1977, acredita-se que praticas docentes baseadas em metodologias expositivas podem
ndo favorecer o desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais para a vivéncia no

mundo atual.

“[as aulas tradicionais] ndo favorecem, no trato das coisas da ciéncia, aqueles atributos
que distinguem o individuo eficiente do inoperante: curiosidade, imaginagdo fértil,
porém controlada, rica associagdo de idéias, objetividade, senso de proporg¢do e de valor,
autocritica, poder de analise, precisdo; enfim, as qualidades que integram o chamado
‘espirito cientifico’, qualidades estas uteis tanto ao pesquisador quanto ao homem

comum”, (FROTA-PESSOA, 1977, p 61),

Observa-se que ndo apenas o grau de escolaridade, mas a propria natureza

deficitaria dos cursos de formagdo docente pode interferir no ensino desenvolvido por
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estes profissionais, em especial, na area de ciéncias naturais. Nascimento (op. cit.) da
destaque a escassez de contetudos da area cientifica nos curriculos dos CEFAM (Centro

Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério).

Essa escassez ¢ confirmada pela Resolugdao SE N° 11, de 23 de janeiro de 1998,
que estabelece os conteidos minimos a serem ministrados no curso de Habilitagdo
Especifica para o Magistério e nos CEFAM (Centro Especifico de Formacdo e
Aperfeicoamento para o Magistério), no Estado de Sao Paulo, e determina uma carga
horaria para disciplinas correlacionadas a area de ciéncias (biologia, fisica e quimica),
restrita a doze aulas semanais nas primeira e segunda séries do curso (seis aulas
pertencentes a matriz curricular da base comum, e seis aulas referentes a carga horaria
do enriquecimento curricular). A esta carga horaria complementam, nas terceira e quarta
séries do curso, respectivamente, 3 e 4 aulas de Contetido e Metodologia de Ciéncias e

Matematica.

Se forem consideradas apenas as aulas exclusivamente destinadas a area de
ciéncias na formagdo de professores das 1* a 4* séries sdo oferecidas, ao longo dos dois
primeiros anos do curso normal, 24 aulas sobre esses contetidos especificos. Para o
aluno que cursa o Ensino Médio regular na rede estadual paulista ¢ oferecido um total
de 19 aulas das areas de ciéncias naturais (biologia, fisica e quimica)’ ao longo dos trés
anos de duracdo do curso, ou seja, o futuro professor tem, aproximadamente, uma carga
horaria, relativa as ciéncias naturais, 20% maior do que aquela oferecida ao aluno do
Ensino Médio regular. Apesar da existéncia das aulas da disciplina Contetido e

Metodologia de Ciéncias e Matematica, a carga horaria das disciplinas relativas a area

" Resolugdo SE 6, de 28 de janeiro de 2005.
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de ciéncias oferecida as futuras professoras ¢, de certo modo, semelhante aquela

oferecida a um aluno do Ensino Médio regular (Tabela 2).

Tabela 2: Comparativo da carga horaria das disciplinas relativas as ciéncias naturais
(biologia, fisica e quimica) nos cursos de Habilitacdo Especifica para o Magistério
oferecido pelos CEFAM (Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento para o
Magistério) e no Ensino Médio Regular oferecido pela rede publica estadual de ensino.

Carga hordria das disciplinas dedicadas exclusivamente ao ensino

Curso de conteidos das ciéncias naturais
1% série \ 2% série | 3? série \ 4* série®
Habilitagdo Especifica para o
S 12 12 - -
Magistério
Ensino Médio Regular 6 6 7 ND’

Fonte: Resolucdo SE 6, de 28 de janeiro de 2005 ¢ Resolugdo SE N° 11, de 23 de janeiro de 1998.

Os dados relacionados ao tratamento das disciplinas das areas de ciéncias nos
cursos de formacgdo de professores ganham importancia quando também sdo analisados
os fatores apontados como responsdveis pela atual situacdo do ensino de ciéncias.
Nascimento (1998) relaciona os fatores que tém sido elencados como responsaveis pela
ineficacia do ensino de ciéncias: praticas desenvolvidas exclusivamente em fun¢do do
livro didatico, inadequacdo dos temas a realidade cotidiana dos alunos, falta de
integracao do ensino de ciéncias com as demais areas, a prioridade aos aspectos logico-
formais em detrimento dos esquemas do pensamento infantil e a inadequada formagao

do professor.

Ja, Freitas, em estudo de 1988, aponta que uma das dificuldades elencadas pelas
professoras do Ensino Fundamental, que participavam de um programa de educagdo
continuada, era obter material para aulas praticas sobre os seres vivos. Embora, o
trabalho da pesquisadora ja tenha mais uma década de sua publicagdao, este ¢ um

problema ainda observado.

¥ Na 4* série do curso é oferecida a disciplina “Contetido ¢ Metodologia de Ciéncias e Matematica”, nido
incluida por ndo ser dedicada exclusivamente as ciéncias naturais.
? O Ensino Médio Regular ¢ realizado em trés anos.
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Teixeira & Monteiro (2004) afirmam que “as limitacdes a respeito dos
conhecimentos cientificos” restringem o desempenho dos docentes em atividades
didaticas. A conclusdo dos autores baseia-se no desempenho de professoras, que atuam
nas séries iniciais, durante um curso de formagdo. A partir desta observacao salientam a
necessidade de oferecer aos professores condi¢des de adquirirem conhecimentos
teoricos sobre conceitos cientificos. Essa visdo ¢é partilhada por Rodrigues & Carvalho

(2002), com a ressalva de que:

“Seja qual for o evento formativo, para que possa realmente promover experiéncias
qualitativas, graduais e constantes de desenvolvimento do conhecimento nos professores
que deles participam, as atividades formativas devem ser organizadas a partir das
concepgoes e atividades praticas dos docentes.” (RODRIGUES & CARVALHO, 2002,
p.40)

Na presente pesquisa, durante as entrevistas preliminares realizadas com

y . e 10 . , .
professoras das séries inicias , foi possivel constatar que, embora tenham citado o
estudo dos seres vivos como um dos conteudos prioritariamente abordados em suas
aulas, reclamavam da falta de material para aulas praticas. Pode-se relacionar esse fato a
dificuldades em observar o ambiente, pois, uma vasta gama de seres vivos pode ser

estudada, in loco, no jardim da escola.

Reforgam as afirmagdes sobre as condigdes do ensino de ciéncias, os resultados
obtidos pelos estudantes brasileiros nos terceiro e quarto ciclo do Ensino Fundamental.
Dados do SAEB do ano 1999'" apontam que a maioria dos estudantes, concluintes do

Ensino Fundamental, ndo é capaz de estabelecer relagdes basicas dentro das ciéncias.

" Ver ANEXO L.

" Embora no site do INEP (_ http://www.inep.gov.br/basica/saeb/ - acessado em 21/07/2005) estejam
disponiveis resultados mais recentes — 2001 ¢ 2003 — apenas, entre os disponiveis para download e
visualizacdo, os resultados de exame de 1999 e 1997 trazem referéncias a contedos relativos a area de
ciéncias.
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Nao estabelecem seqiiéncias dentro de uma cadeia alimentar, ndo identificam o ciclo
vital das plantas e ndo reconhecem os ecossistemas brasileiros (INEP, sem data). De
modo geral, o estudante ao final do Ensino Fundamental ndo possui conhecimentos e

habilidades suficientes em ciéncias para a continuidade dos seus estudos.

Mudar esse quadro exige que a formacdo oferecida aos professores e futuros
professores permita a compreensao das relagdes entre a ciéncia, tecnologia, sociedade e
ambiente, criando condi¢des de aproximar o ensino de ciéncias dos objetivos da vida

cidada citados nos PCN.

Tardif (2002) aponta como um problema relacionado a todas as areas do ensino,
a distancia entre a producdo do conhecimento (pesquisa) e o ensino dos conhecimentos

produzidos:

“Os educadores e os pesquisadores, o corpo docente e a comunidade cientifica tornam-
se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a tarefas especializadas de
transmissdo e de producdo dos saberes sem nenhuma relacdo entre si. Ora, é exatamente
tal fendmeno que parece caracterizar a evolugdo atual das institui¢des universitarias, que
caminham em dire¢do a uma crescente separagdo das missdes de pesquisa e ensino. Nos
outros niveis do sistema escolar essa separacdo ja foi concretizada ha muito tempo, uma
vez que o saber dos professores que ai atuam parece residir unicamente na competéncia
técnica e pedagogica para transmitir saberes elaborados por outros grupos.” (TARDIF,

2002, p.35)

Para o autor a separacdo entre as atividades de ensino e pesquisa limita os
professores a transmitir saberes gerados por outros grupos. Contudo, as colocagdes do
autor devem ser interpretadas com extrema cautela. Acreditar que o professor precisa
ser um pesquisador em cada uma das areas em que ensina, seria, no minimo,
ingenuidade. Nao ¢ dessa forma que a questdo da aproximagao entre a producao do

conhecimento e o ensino deve ser abordado. Ha a necessidade de aproximar o professor,
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seja em sua formacao inicial ou continuada, das atividades de pesquisas nas diferentes
areas do conhecimento, e isto poderia ser feito através de vivéncias na area de pesquisa
e cursos de filosofia e historia das ciéncias, com o intuito de desmistificar a produgdo de
conhecimentos e colocar o professor numa condi¢do de consciéncia em relagao ao seu
papel de produtor de saberes (VIANNA & CARVALHO, 2000; TARDIF, 2002;

RODRIGUES & CARVALHO, 2002; NASCIMENTO, 2004).

Na tentativa de minorar os problemas relativos ao ensino de ciéncias, ¢
contribuir para a sua melhoria, universidade, ONGs e 6rgdos de pesquisa investem em
cursos de capacitacdo e de atualizagdo de professores em servigo, na tentativa de
proporcionar o acesso a novas alternativas didaticas e metodologicas. No entanto, a
maior parte das propostas ndo ¢ incorporada as praticas docentes, sendo poucas aquelas

que efetivamente atingem a sala de aula (FREITAS, 1988).

Muitos dos resultados insatisfatorios das iniciativas em educagdo continuada
podem ser explicados pelo fato dos cursos e programas nao serem elaborados com base
na pratica docente. Ao ndo considerar os anseios, as duvidas e as expectativas dos
professores, estes sentem-se afastados dos programas de educacdo continuada. Desta
forma, as propostas passam a ser interpretadas pelos professores como imposi¢ao
institucional, afastando-os e diminuindo o interesse nas atividades (NASCIMENTO,
1998). Teixeira (2003) observa que essa sensacdo de exterioridade ndo se limita ao
programas de educagdo continuada. Os professores também se sentem afastados da
elaboracdo dos curriculos e programas oficiais que norteiam a Educagdo Basica. Esta

alienagao pode influir negativamente na pratica docente.

Esses apontamentos tornam relevante a preocupacdo em analisar a formagdo

inicial dos professores que atuam nos primeiro e segundo ciclos do Ensino
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Fundamental. Observagdes realizadas em pesquisas, sobre o ensino de ciéncias nas
séries do terceiro e quarto ciclo do Ensino Fundamental, destacam, como um dos
principais elementos responsaveis pela atual qualidade do ensino de ciéncias, a
inadequada formagdo oferecida ao professor de ciéncias (KRASILCHIK, 1987

INFORSATO, 1988; CARVALHO et all, 2001; NASCIMENTO, 1998, 2003).

As dificuldades formativas do professor, possivelmente sdo, um dos entraves
para a aplicacdo dos PCN nas salas de aula, pois, ao solicitar que os conteudos sejam
trabalhados de modo a integrar a base comum nacional com as realidades locais, exige-
se que profissional da educacdo tenha uma formagao que va além do conhecimento de
normas, leis, conceitos e regras. Entretanto, Teixeira (2003) destaca que a crenga de
professores que julgam nao terem recebido uma formacao que os capacite para atuar de
acordo com as recomendagdes dos PCN, seja um obsticulo maior que a propria
formacgao recebida pelos profissionais, para a completa implementacdo de programas
baseados nas diretrizes apresentadas pelos Parametros Curriculares Nacionais. Essa
afirmacdo de Teixeira (2003) remete ao exposto nas consideragdes sobre a necessidade
de aproximacdo (desmistificacdo) entre a produ¢ao do conhecimento e a atividade de
ensino. Aparentemente, os professores sentem-se capazes de ensinar somente aquilo que

lhes foi ensinado.

Para superar essas dificuldades e cumprir as solicitagdes de que o professor seja
capaz de integrar os conhecimentos de diversas areas e os aplique diariamente, torna-se
necessario um intenso trabalho coletivo. O incentivo para que exista uma constante
interagdo entre professores, coordenadores e outros agentes educacionais, seja no

trabalho cotidiano, seja em programas de formagdo, permitird a existéncia de
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interdisciplinaridade e contextualizacao da atividade docente. Tomando Névoa (1998)

como referéncia, Rodrigues & Carvalho (2002) assinalam que:

“A producdo de saberes ndo deve acontecer de forma isolada, pois a formacao
individual ¢ utilizada para a aquisi¢do de conhecimentos e técnicas, o que acentua a
imagem do professor como difusor do conhecimento. Por outro lado, quando o
professor estende a sua formacdo para um trabalho coletivo, através da troca de
experiéncias, assume essa interagdo como um processo interativo e dinamico (Novoa,
1992:28'%). Desta forma, o trabalho em equipes de professores faz com que a construgio
do conhecimento profissional seja realizada de forma enriquecedora.” (RODRIGUES &

CARVALHO, 2002, p.40).

Sendo assim, conhecer os saberes dos professores que ensinam ciéncias nas
séries iniciais, analisar ¢ conhecer como se da a aquisicdo destes ¢ de fundamental
importancia para sustentar a elaboragdo, o acompanhamento ¢ a avaliagao de qualquer
proposta de formacao. Buscar ainda, conhecer as fontes de pesquisa e informagao desses
profissionais, aliadas as caracteristicas de sua formacao inicial poderda permitir a
construgdo de um quadro de referéncia para a formacdo dos professores das séries
iniciais.

Diante deste cenario surgem algumas questdes, inquietantes, que estdo no cerne
da origem desta dissertacdo: Estaria o professor das séries iniciais preparado para
ensinar ciéncias de modo coerente com os PCN? A sua formagdo permite uma
abordagem adequada dos conteudos cientificos? Quais as prerrogativas necessarias ao
professor que ensina ciéncias nas séries inicias? Quais saberes sdo necessarios? Como

sdo construidos esses saberes?

"2 Nio ha referéncia completa no artigo original.
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Compreende-se que estas respostas nao sdo encontradas com facilidade, mas,
nortearam o presente estudo. Para a realizagdo desta investigagdo tomaremos como base
os documentos oficiais sobre o ensino de ciéncias nas séries iniciais, em especial, o
volume dos PCN relativo ao ensino de ciéncias € o volume relativo ao tema transversal
Meio Ambiente, além das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educagio Basica. A partir da analise destes documentos, poderemos
tragar o que poderia ser considerado como um perfil ideal, segundo a 6dtica oficial, para
o ensino de ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto, ndo nos
ateremos, exclusivamente, a analise de documentos oficiais, buscando, na literatura

disponivel, elementos que auxiliem a investigagao.

1.2 O ensino de ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental

O ensino de ciéncias nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental
apresenta-se como um fértil campo de trabalho para o professor. As criangas tém
curiosidade natural pelas coisas da natureza, ¢ muito raro que ndo gostem de saber, de
conhecer. Elas, em geral, tém interesse por descobrir como funcionam as coisas, por
conhecer os bichos e seus habitos de vida e por descobrir como € que funciona o préprio
corpo (ZANON, 1996). No entanto, ¢ preciso destacar que, a despeito de toda
curiosidade e interesse natural, o ensino de ciéncias nas séries iniciais deve ser realizado
de modo integrado e sintonizado com a realidade cotidiana do aluno. Fracalanza (1986)
afirma que o concreto ¢ o vivido s3o elementos indispensadveis no processo de

aprendizagem das criancas.

13 Parecer CNE/CP n° 9. aprovado em 8 de maio de 2001, Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagio
plena, homologado em 17/01/2002, publicado no DOU em 18/01/2002 — Disponivel em
http://www.mec.gov.br/Sesu/diretriz.shtm — acesso em 22 de julho de 2005.
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“esse concreto e esse vivido s@o exclusivos de cada crianga, com seu mundo particular,
que ¢ fruto ndo so6 das limitagdes universais de seu pensamento, como também das
possibilidades e motivagdes determinadas pela sua singular historia de vida”.

(FRACALANZA, 1986, p.80).

A ciéncia deve ser tratada como algo atual, presente, e em constante
transformagdo, devendo, portanto, ser trabalhada, tanto no ambito da formagdo de
professores, quanto no ensino das ciéncias naturais nos niveis fundamental e médio,
como uma construcdo humana em constante transformacdo, passivel de erros,
interpretacdes variadas e sujeita a influéncia de interesses sociais, culturais e
econdmicos. Como afirma Zanon (1996), o tratamento da ciéncia como algo impessoal
e definitivo dificulta a aprendizagem dos conhecimentos cientificos pelas criangas, isto
as distancia da producdo de seu proprio saber, impossibilitando o levantamento e a

testagem de hipoteses sobre a sua propria vida.

Para atingir a total integragdo entre a realidade do alunado e o ensino de ciéncias
os professores devem considerar, como marco inicial do trabalho, as concepcdes e
conhecimentos das criangas sobre os contetidos trabalhados. Essa integracdo entre os
conhecimentos prévios do aluno e o ensino da ciéncia formal'* pode ser atingido através
de aulas dialogadas, avaliacdes diagnosticas e outras praticas que tenham como
premissa a troca de informagdes entre alunos e professores. Contudo, alguns autores
(BRANDI & GURGEL, 2002, BIZZO, 1998) chamam a atencdo para o fato de muitos
professores, mesmo quando abrem espaco para didlogos informativos, nos quais os
alunos tém a oportunidade de manifestarem as suas idéias, o fazem de modo

direcionado a contemplar as suas proprias expectativas. Assim, de modo camuflado,

'* Entende-se por ciéncia formal o conhecimento historicamente construido.
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impdem uma “verdade”, avalizada como cientifica, aos alunos ¢ mantém intocadas as

idéias prévias que estes t€ém sobre o assunto estudado.

Dentro dessa contextualizagdo, ¢ imperativo considerar que a ciéncia apresenta
uma linguagem propria ¢ uma forma particular de ver o mundo (CAPECCHI &
CARVALHO, 2000). Cabe, portanto, ao professor introduzir ao aluno essa linguagem
especifica, pois, aprender ciéncias ¢ apropriar-se desta nova linguagem. Sutton (1998"
apud CAPECHI & CARVALHO, 2000), salienta que “aprendizes deveriam
experimentar a linguagem como um meio de conversagao sobre idéias, ndo apenas para

receber a ‘verdade’”. Marin & Terrazzan (1997) destacam:

“As concepgdes cotidianas sdo construidas através da interagdo existente entre os
magmas de significa¢des imaginarias, todos vivenciados num espag¢o determinado, e
que aparecem codificados com uma linguagem, que é responsavel pela comunicagéio,

nos espacos que sdo determinados pela cultura.

As concepgoes cientificas sdo construidas em espagos especiais, com instrumentos
especiais e sdo registradas com uma linguagem também especial, porém esta linguagem
tem a pretensdo de se fazer entender, ou seja, de estabelecer comunicagao nos diferentes

espagos sociais. (MARIN & TERRAZZAN, 1997, p. 80)”

Deve-se, como o faz Cachapuz (1989), tomar cuidado com o excesso de
impessoalidade e despersonificacdo da linguagem cientifica, pois, estas caracteristicas
dificultam a mediacdo entre a linguagem e os conceitos, fator esse imprescindivel a
aprendizagem. Desse modo, “a eventual reconstrucao dos significados pelos proprios
alunos, entendidos como sujeitos da aprendizagem, fica assim prejudicada”

(CACHAPUZ, 1989, p. 117).

"> Sutton, C., 1998. New perspectives on language in science. In: International Handbook of Science
Education. Klower Academic Publishes. Editores; Fraser, B. e Tobin, K. G.
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Como alternativa os hermetismo da linguagem cientifica e sua mistificagao,
deve-se buscar um modo de viabilizar o entendimento e apropriacdo dessa linguagem
pelos alunos e professores. Como uma forma de superacdo destas dificuldades
apresenta-se a utilizacdo de analogias ¢ metaforas (CACHAPUZ, 1989; MARIN &
TERRAZZAN, 1997). Pondera-se que a utilizagdo dessas técnicas de ensino exigem do
professor o dominio dos conceitos a serem trabalhos (CACHAPUZ, 1989; MORTIMER

& MACHADO, 1997).

Na visdao de Marin & Terrazan (1997), embora, a escola seja o espago
privilegiado para o acesso da crianga aos conteudos cientificos e a linguagem cientifica
¢ a linguagem dos livros didaticos que se estabelece. Esta aparece como uma linguagem

mediadora entre a ciéncia e o cotidiano.

Esse foco de analise abre espaco para uma importante questdo acerca da
formag¢dao e dos saberes dos professores que ensinam ciéncias nas séries iniciais:
Estariam os professores familiarizados com a linguagem cientifica? Eles sdo capazes
de perceber as peculiaridades dessa linguagem e a importancia de sua apropriagdo
pelos alunos? As respostas a essas questdes podem elucidar alguns pontos importantes
da relagdo entre os professores, seus saberes e a sua pratica cotidiana. Muitos
pesquisadores apontam uma forte correlagdo entre os conhecimentos que o professor
possui ¢ a forma como realiza a sua pratica cotidiana. (KRASILCHIK, 1987;
FRACALANZA, 1986; NASCIMENTO, 2003). Torna-se, portanto, de fundamental
interesse investigar como os professores que ensinam ciéncias nas séries iniciais do

Ensino Fundamental concebem a sua propria pratica.

E pertinente, ainda, a discussdo sobre a importancia de se ensinar ciéncias nas

séries iniciais de escolarizagdo. E, essa discussdao, ndo pode ficar restrita a necessidade,
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ou nao, do ensino de ciéncias para criangas. Deve, obrigatoriamente, incluir

questionamentos sobre o qué deve ser ensinado e como.

(13

Bizzo (1991) destaca que as ciéncias nas séries iniciais favorecem “o
pensamento légico sobre fatos cotidianos, promove o desenvolvimento intelectual das
criangas”, permite as criangas a aquisicdo de um “espago ludico e criativo”, e permite o

envolvimento das criangas com “o estudo de problemas interessantes”.

Diante das palavras de Bizzo (1991), surgem questionamentos naturais ao
analisar-se a tematica do ensino de ciéncias nas séries iniciais: £ possivel ensinar
ciéncias a criancas de sete a dez anos de idade? E necessdrio o ensino de ciéncias nas
series iniciais? Como deve ser este ensino? Quais os conteudos e de que forma devem
ser trabalhados os conceitos cientificos? Culminando numa das questdes centrais que
motivaram a existéncia desta investigagdo: Qual a formagdo necessaria ao professor

que ensinard ciéncias nas séries iniciais?

Assim como as questdes levantadas anteriormente, estas também nao possuem
respostas simples e diretas. Contudo, aos dois primeiros questionamentos temos
elementos descritos na literatura que nos permitem afirmar que nao sé € possivel ensinar

ciéncias aos estudantes das séries iniciais, como este se faz necessario.

Contudo, ¢ possivel observar em inimeros trabalhos que o ensino de ciéncias
realizado nas séries iniciais ndo condiz com os objetivos para o ensino de ciéncias
propostos pelos PCN e com o que dizem os especialistas da area. Ha, ainda, elementos
indicativos de que os professores se ressentem da auséncia de uma base tedrica
suficientemente solida na area de ci€ncias naturais. Um exemplo dessas pesquisas € o

trabalho de Nono (2001), no qual a autora analisa os conhecimentos de futuras
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professoras das séries iniciais segundo a perspectiva de Shulman'®. Nos relatos colhidos
pela pesquisadora aparecem propostas de atividades para serem aplicadas em aulas de
ciéncias que demonstram um possivel despreparo tedrico das futuras profissionais
(algumas delas chegam a ser potencialmente lesivas a saude das criangas). Como

exemplos podem ser citadas:

« Fazer uma crianga girar em torno de uma lampada e em seu proprio eixo para

entender os movimentos de rotacdo e translagao;
 Observar diretamente o sol, sem qualquer tipo de protecao.

Esses dois exemplos mostram que a despeito de terem recebido, durante os seus
cursos de formagao inicial, informagdes tedricas relativa a area de ciéncias naturais, isto

nao se reflete num saber pratico.

Nas entrevistas preliminares realizados no inicio deste trabalho de pesquisa
também foi possivel perceber que o ensino de ciéncias realizado nas séries iniciais, na
f e 17 Y c o~ , .
maioria dos relatos das professoras ', resume-se a transposicao dos conteudos dos livros

didaticos em longos textos para que os alunos apenas copiem.

1.3 Os Conteudos das Ciéncias Naturais nos Primeiro e Segundo Ciclos
do Ensino Fundamental e a Formacgdo do Professor
Os conteudos da area de ciéncias naturais para o Ensino Fundamental, nos PCN,

sdo apresentados, ndo como uma lista de topicos, mas divididos em quatro grandes

blocos tematicos: meio ambiente; recursos tecnologicos; ser humano e satde; e terra e

' A anélise do referencial relativo aos saberes e conhecimentos docentes sera objeto de capitulo
especifico.
17 Utiliza-se o género feminino, pois, apenas mulheres participaram das entrevistas.



36

universo. Porém, o quarto bloco tematico nao se aplica aos dois primeiros ciclos do
Ensino Fundamental. Nao se apresentam contetidos minimos para cada um dos blocos
tematicos, sdo apenas feitas sugestdes gerais, praticamente a titulo de exemplo, de quais
conteudos podem ser abordados. No quadro 1 estdo listados os conteudos para o
segundo ciclo relativos a fatos, conceitos, procedimentos, valores e atitudes que

orientardo o professor em seu planejamento.
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Quadro 1: contetdos para o segundo ciclo™ relativos a fatos, conceitos, procedimentos,
valores e atitudes."

Contetidos para o segundo ciclo relativos a fatos, conceitos, procedimentos, valores e
atitudes.

1 | Estabelecimento de relagdo entre troca de calor ¢ mudangas de estados fisicos da agua
para fundamentar explicacdes acerca do ciclo da adgua;

2 | Comparacdo de diferentes misturas na natureza identificando a presenca da agua, para
caracteriza-la como solvente;

3 | Comparacdo de solos de diferentes ambientes relacionando suas caracteristicas as
condi¢Oes desses ambientes para se aproximar da nogdo de solo como componente dos
ambientes integrado aos demais;

4 | Comparacdo de diferentes tipos de solo para identificar suas caracteristicas comuns:
presenca de agua, ar, areia, argila e matéria organica;

5 | Estabelecimento de relagdes entre os solos, a dgua e os seres vivos nos fendmenos de
permeabilidade, fertilidade e eroséo;

6 | Estabelecimento de relagdoes de dependéncia (cadeia alimentar) entre os seres vivos em
diferentes ambientes;

7 | Estabelecimento de relagdo de dependéncia entre a luz e os vegetais (fotossintese), para
compreendé-los como iniciadores das cadeias alimentares;

8 | Reconhecimento da diversidade de habitos e comportamentos dos seres vivos
relacionados aos periodos do dia e da noite e a disponibilidade de agua;

9 | Elaboragdo de perguntas e suposi¢des sobre as relagdes entre os componentes dos
ambientes;

10 | Busca de coleta de informagao por meio de observagdo direta e indireta, experimentagao,
entrevistas, visitas, leitura de imagens e textos selecionados;

11 | Organizagdo e registro de informagdes por intermédio de desenhos, quadros, tabelas,
esquemas, listas, textos € maquetes;

12 | Confrontagao das suposicdes individuais e coletivas com as informagdes obtidas;

13 | Interpretacdo das informacgdes por meio do estabelecimento de relacdes de causa e efeito,
dependéncia, sincronicidade e seqiiéncia;

14 | Utilizacdo das informagdes obtidas para justificar suas idéias;

15 | Comunicacdo oral e escrita: de suposi¢oes dados e conclusdes.

Fonte: Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (MEC, 1997).

Os PCN abordam de forma vaga cada um dos temas considerados basicos para o
ensino de ciéncias nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, pois, ndo esta
entre seus objetivos guiar a acdo do professor, mas sim estabelecer parametros de acao.
Com base nas diretrizes expostas nos PCN, os estados, municipios e as proprias

instituicdes escolares devem elaborar suas proprias propostas curriculares, estas sim,

'8 Sd0 apresentados conteudos relativos apenas ao segundo ciclo, pois, a entrevistas para coleta de dados
serdo realizadas apenas com professoras das terceira e quarta séries do ensino fundamental.

19 Observa-se que, a despeito da numeragdo utilizada no quadro 1, esta ndo existe nos Pardmetros
Curriculares Nacionais, ndo sendo, portanto, indicativo da existéncia de qualquer tipo de hierarquia entre
os objetivos. Tal numeragdo foi utilizada com o Gnico intuito de facilitar futuras referéncias aos objetivos
listados.
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detalhadas e mais precisas. Diante do exposto, ¢ possivel imaginar que sem uma
formagao so6lida em ciéncias naturais torna-se muito dificil para o professor, ao menos
no caso das ciéncias naturais, elaborar, a partir da orientacao oficial, um plano de ensino

proprio. Mais uma vez fica clara a importancia do trabalho coletivo na escola.

O risco criado a partir dessa realidade ¢ o da dependéncia em relagdo ao livro
didatico. A utilizagao do livro didatico foi exposta por Marin & Terrazzan (1997) como
um agente de intermediagdo, para o professor, entre a linguagem cientifica ¢ a
linguagem cotidiana, mas a qualidade dos livros didaticos da area de ciéncias ja foi
muitas vezes questionada. Nardi (1999), em trabalho sobre os livros didaticos apresenta
as deficiéncias destes materiais que norteiam o trabalho de grande parte dos
profissionais da educacdo. Torres (1998), destaca que as politicas de financiamento do
Banco Mundial pressupdem, de certo modo, uma inversdo entre os papéis dos livros
didaticos e dos professores: “ndo é o livro didatico o que complementa o professor; o

professor ¢ quem complementa o livro didatico” (TORRES, 1998, p. 178).

Conhecer a concepgao de ciéncia, do ensino de ci€ncias naturais e do professor e
seus processos de formacao, contidas nos PCN ¢é de fundamental importancia, pois,
sabe-se que ha uma relagdo entre a concepgdo de ciéncia e o tipo de ensino de ciéncias
realizado pelos agentes educacionais. Como exemplo, podemos citar o trabalho de
Nascimento (2003) que, ao analisar a relagdo, no ensino de ciéncias nos terceiro e
quarto ciclo do Ensino Fundamental, entre a concepcao de ciéncia dos professores e a

sua pratica, encontrou resultados relevantes indicando que:

“As idéias a respeito da ciéncia e do processo de ensino-aprendizagem das ciéncias
concretizam-se em modelos de ensino de Ciéncias e caracterizam-se como um

referencial que orienta e justifica as praticas educativas realizadas pelos professores.
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Considerando o carater oculto e o fato de que encontram-se enraizadas no ambito
epistemologico e pessoal do professor, geralmente as concepgdes de ciéncia e de ensino
de Ciéncias nfo sdo superficiais, mas estaticas e persistentes, visto que concretizam-se
em modelos ideologica e pedagogicamente coerentes nas praticas educativas dos
professores, apesar de evidenciarem antagonismos ¢ uma aparente contradicdo em

alguns casos.” (NASCIMENTO, 2003, p. 234)

Sendo assim, pode-se acreditar que a concepg¢ao de ciéncia existente nos PCN ira
orientar todo o referencial para o ensino de ciéncias realizado nas séries inicias do
Ensino Fundamental, seja diretamente através da leitura que professores, coordenadores
e diretores fazem dos parametros, seja através da influéncia que os PCN exercem na
producdo atual de livros e materiais didaticos. Através dos documentos oficiais e seus
derivados, como livros didaticos, cursos e reunides elaboradas por coordenadores
regionais, entre outros meios, que os professores tomardo contato com o curriculo das

ciéncias naturais e seus conteudos.

O ensino de ciéncias, segundo os PCN, dever ter como objetivo a construgdo de
uma crianga cidadd hoje descartando os objetivos meramente propedéuticos para o
ensino de ciéncias (MEC/SEF, 1997, p. 25). Desse modo, ensinar ciéncias ¢ sindnimo
de preparar o individuo para uma atuagdo critica em uma sociedade onde a tecnologia e
ciéncia permeiam a vida cotidiana. Trata-se de uma postura louvavel, se analisada
dentro de um contexto no qual as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental s3o, a
despeito da legislacdo, a tnica escolaridade possivel para grande parte da populagdo

brasileira.

Diante das consideragdes tecidas ao longo deste capitulo, sdo encontradas, com
relacdo aos saberes relativos a ciéncia e seu ensino, grandes lacunas no processo de

formagdo do docente das séries iniciais, a0 menos no que tange ao ensino de ciéncias.
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Como brevemente discutido anteriormente, os cursos de formagdo desses professores
nao cumprem, adequadamente, o seu papel de formadores, em especial, na area de
ciéncias naturais. Portanto, deve-se conhecer e acompanhar esse processo de construgao
de saberes durante a formacao inicial e durante a carreira profissional do docente que

ensina ciéncias nas séries iniciais.

Partindo-se das consideragcdes de Porlan & Rivero (1998), que afirmam ser
necessario que este processo de construgcdo de saberes ocorra através da reflexdo do
profissional sobre a sua pratica, sobre o seu fazer, pode-se imaginar um modelo de
formagao de professores que atenda as exigé€ncias expostas pelo ensino de ciéncias.
Propiciar ao (futuro) professor oportunidades de reflexao sobre o seu fazer, sobre a sua
pratica permite uma profunda revisdo de conceitos e crengas pessoais. Nas palavras de

Carvalho & Gil-Pérez (2001):

“(...) ao se propiciar aos professores a oportunidade de um trabalho coletivo de reflexao,
debate e aprofundamento, suas producdes podem aproximar-se aos resultados da
comunidade cientifica. Trata-se, entdo, de orientar o trabalho de formagdo dos
professores como um pesquisa dirigida, contribuindo assim, de forma funcional e
efetiva, para a transformacdo de suas concepgdes iniciais.” (CARVALHO & GIL-
PEREZ, 2001, p. 15)

Torres (1998) enumera alguns aspectos que deveriam estar presentes nos
programas de formacdo inicial e continuada de professores: interdependéncia entre
reformas escolares e reforma da formagdo de professores, reflexdo sobre a pratica,
trabalho colegiado dos professores, formacao da equipe escolar e diversificacdo da
formagao do professor. Todos esses aspectos, conjuntamente, poderiam dar segundo a

autora, melhores condigdes para o exercicio da profissdo docente.
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Embora as colocagdes de Torres (1998) nao sejam dirigidas, especificamente,
para a formacdo de professores de ciéncias, elas sdo plenamente congruentes com as
proposi¢des de autores da area do ensino de ciéncias. Carvalho & Gil-Perez (2001),
Porlan et all (1997), Nascimento (2003), Krasilchik (1987), entre outros, defendem que
qualquer mudanca na formacdo e na atuagao docente somente ocorrera se o professor
sentir-se insatisfeito com os resultados de seu trabalho. Caso ndo exista esta insatisfagao
com a pratica ndo sera criada a necessidade de reflexdo. Sendo assim, o professor de
ciéncias, em quaisquer dos niveis de ensino, podera constantemente colocar a prova as
suas certezas, admitindo que seu conhecimento possui limitagdes e que estas podem ser

superadas.

Carvalho & Gil-Pérez (2001), salientam que embora seja de grande importancia,

a reflexao do professor deve ser feita sobre uma sélida base de conhecimentos:

“Isto nos levou conceber a formacdo do professor como uma profunda mudanca
didatica® que deve questionar as concepgdes de que ‘ensinar é facil’. Constatamos
assim a necessidade de um profundo conhecimento da matéria — sem comparagdo com
as visdes reducionistas habituais — e da apropriagdo de uma concepgdo de
ensino/aprendizagem das Ciéncias como constru¢do de conhecimentos, isto €, como

uma pesquisa de alunos e dos professores.” (CARVALHO & GIL-PEREZ, 2001, p.66)

Apesar da validade da afirmag@o dos autores, deve-se lembrar que a despeito da
citada necessidade de um ‘profundo conhecimento da matéria’ a formagao do professor
que atua nas séries iniciais é generalista’'. Este fato, somado aos objetivos propostos
para o ensino de ciéncias nos dois primeiros ciclos do Ensino Fundamental®*, ndo seria

sensato exigir desse profissional o mesmo dominio da matéria que se espera de um

2 N.A. Grifo do original.
I Resolugdo SE N° 11, de 23 de janeiro de 1998 e Resolugio SE 6, de 28 de janeiro de 2005.
22 Ver Quadro 1
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professor que atua nos terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (5% a 8 séries) ou

mesmo no Ensino Médio.

Contudo, guardadas as proporgdes do nivel de ensino e respeitadas a limitagdes
as quais ¢ submetido o professor das séries iniciais durante o seu processo de formacao,
as condig¢des indicadas como ideais para o ensino de ciéncias e formagdo de professores
de 5* a 8" séries podem, ¢ devem, ser aplicadas para as séries que compdem o inicio do
Ensino Fundamental. Ainda assim, mesmo sem um completo dominio do contetido, os
professores tém condicdo de realizar um excelente ensino de ciéncias, de acordo com as
prerrogativas dos PCN e com as necessidades apontadas pela pesquisas da area de

educagdo e ensino de ciéncias.
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CAPITULO 2

EM BUSCA DO REFERENCIAL TEORICO: OS SABERES
E CONHECIMENTOS DOCENTES

2.1 Introducao

A questdo da atuagdo docente nas séries iniciais pode ser analisada sob uma
perspectiva que considere o cenario da formagao inicial e continua. Diante dos desafios
apresentados pelas caracteristicas do ensino de ciéncias e da formagdo dos professores
que atuam nas séries iniciais, buscamos para a constru¢do e desenvolvimento desta
pesquisa referenciais tedricos sobre saberes e conhecimentos docentes. As bases dessa
abordagem epistemologica estdo presentes nas obra de Barth (1993), Borges (2004),

Gauthier ef al. (1998), Shulman (1986) e Tardif (1999, 2002).

A profusdo de pesquisadores dedicados ao tema e suas diferentes correntes de
pesquisa, ddo uma mostra do grau de complexidade do estudo de uma profissao como a
do professor. A pluralidade, ou melhor, a soma de diferentes mundos e influéncias ¢ a
base da unidade desse grupo profissional. Nas palavras de Oliveira™ (s.d. apud Liidke,

2001, p. 43):

“Nao ha duvidas de que, como grupo profissional, os professores compartilham de um
mundo comum vivido, onde reside um reservatorio cultural, que torna possivel a
integracdo de cada individuo, geradora de identidade grupal (...)”

Os referenciais adotados para a realizacdo desta pesquisa consideram o professor

como mobilizador de saberes profissionais, desse modo ¢ possivel investigar como o0s

» OLIVEIRA, Manfredo de Aratjo. Saber popular e saber cientifico. Tempo e Presenca. n° 250, vol. 12,
Fortaleza (s/d).
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profissionais docentes adquirem e se apropriam dos conhecimentos e saberes que
utilizam em sua pratica cotidiana (TARDIF, 2002). Essa pratica cotidiana ¢ o exercicio
de um trabalho complexo e que exige do professor um saber e um saber. Na visao deste
pesquisador o professor, embora na maioria das vezes nao tenha consciéncia disso, nao
¢ alguém que simplesmente replica conhecimentos e saberes produzidos por outros
grupos sociais (agentes formadores, midia, especialistas da educagdo e das ciéncias), o
docente ¢ um sujeito ativo que elabora e reelabora as suas praticas pedagogicas de
acordo com as necessidades apresentadas pelo meio, ou seja, pela instituicdo escolar,

pelos alunos, contetidos ministrados, etc. Contudo, essa reelaboracdo dos saberes, na

maioria das vezes, ndo ¢ consciente (TARDIF, 2002).

Mizukami et al. (2002) consideram que o pensamento do professor, suas crengas

e metas sdo elementos fundamentais da pratica pedagogica.

(...) as crengas, os valores e as hipéteses que os professores t€ém sobre o ensino, a
matéria que lecionam, o contetido curricular, os alunos e a aprendizagem estdo na base
de sua pratica em sala de aula. (MIZUKAMI, et al., 2002, p.49)

O comportamento do professor € pessoal e particular, a sua pratica em sala de
aula € unica e ¢ determinada pela experiéncia. O modo como determina a estratégia de
ensino, organiza as suas aulas, escolhe e utiliza materiais, ¢ baseado na experiéncia que
possui. Experiéncia esta que vem de muito tempo antes do inicio do exercicio da
profissdo ou mesmo da formagdo inicial do professor. Ha uma espécie de impregnacao
de modelos causada pela exposi¢do aos diferentes modos de ensinar dos professores
durante a trajetoria escolar, criando um arcabouco de técnicas, impressdes ¢ certezas

que perdurardo muito além da formagdo inicial. Segundo TARDIF (2002), os anos
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passados nos bancos escolares exercem grande influéncia no modo como o professor

exercera a sua pratica.

Mais um fator que influencia no processo de construcdo e aquisicdo dos saberes
docentes ¢ o processo de socializagdo centrado na escola. (CAVACO, 1995 apud
MONTEIRO & MIZUKAMI, 2002). A esse respeito, Tardif (2002), discorre sobre a
importincia de se analisar os saberes experienciais, estes caracteristicamente
construidos pelos professores. Outros saberes, como os profissionais, os curriculares e
os disciplinares sdo adquiridos via variadas fontes externas (ver Quadro 2). Embora
estes saberes ndo sejam construidos pelos professores, situando-se na esfera da

aquisi¢dao, compoem a base de suporte para a construcao dos saberes experienciais.



Quadro 2. Os Saberes dos professores.
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Saberes dos

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integracao no

professores trabalho docente
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a Pela historia de vida e pela
professores educagdo no sentido lato, etc. socializagdo primaria.

Saberes provenientes
da formagao escolar
anterior

A escola primaria e secundaria, os
estudos pos-secundarios niao
especializados, etc.

Pela historia de vida e pela
socializacao pré-profissionais.

Saberes provenientes
da formagao
profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de formacao de
professores, os estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formagao e pela
socializag@o profissionais nas
institui¢oes de formagao de
professores.

Saberes provenientes
dos programas e
livros didaticos
usados no trabalho

A utilizagdo das “ferramentas dos
professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc.”

Pela utilizacao das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacao as tarefas.

Saberes provenientes
de sua propria
experiéncia na
profissdo, na sala de
aula e na escola.

A pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos pares,
etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagao profissional.

(Fonte: TARDIF, 2002)

Segundo Nunes (2001) existe a necessidade de se promover o resgate do papel
do professor, e destacar a importincia da formag¢ao ser promovida de modo nao restrito
a abordagem académica. Aspectos relacionados ao desenvolvimento pessoal |,
profissional e organizacional devem ser contemplados nos cursos e programas de

formacao, seja esta inicial ou continua.

O tema dos saberes docentes encontra-se no centro das reformas atuais da
formagdo de professores da educagdo basica (BORGES, 2004, p. 15). A questdo dos
saberes e conhecimentos docentes estd cada vez mais presente no cenario da pesquisa
sobre formacdo de professores (SHULMAN, 1986; TARDIF, LESSARD, LAHAYE,
1991%*; BARTH, 1993; CALDEIRA, 1995; GAUTHIER et al., 1998; BEJARANO &
CARVALHO, 2004; LUDKE, 2001; MONTEIRO, 2001; COCHRAN-SMITH &

FRIES, 2001, 2002; BORGES, 2001, 2004, MEDEIROS, 2002; TARDIF, 2002.).

 Uma versio desse classico artigo pode ser encontrada em Tardif (2002).
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Portanto, ¢ natural que surja uma grande diversidade de interpretagdes, posicionamentos
e enfoques sobre o tema. Desse modo, se faz necessaria uma revisdo sobre o tratamento

recebido pela questdo dos saberes e conhecimentos docentes na literatura especializada.

2.2 As pesquisas sobre os saberes, a formacdo e o trabalho dos docentes.

Denominado knowledge em inglés, savoir e ou connaissance em francés, saberes
ou conhecimentos em portugués, a temdtica tem ocupado cada vez mais espaco e
importancia nas pesquisas sobre o ensino. Como afirma Borges (2004) a riqueza do
campo de pesquisa aumenta ndo s6 a quantidade, mas também, a diversidade de
perspectivas com que vem sendo tratado o tema saberes e conhecimentos dos

professores nos trabalhos e pesquisas publicados.

Gauthier et al. (1998) apresentam as principais vertentes interpretativas das
pesquisas sobre o professor, sua formagao e seu trabalho. Esse trabalho foi revisado por
Borges (2001), em um artigo que apresenta trés diferentes tipologias das pesquisas
sobre saberes e conhecimentos dos professores propostas por Gauthier (op. cit),
Shulman (1986) e Martin (1992)>. Da analise dos trabalhos é possivel identificar trés

grandes linhas de pensamento oriundas das ciéncias humanas e sociais:

« da psicologia - comportamentalismo (behaviorismo), cognitivismo,

cognitivismo computacional, construtivismo, sdcio-construtivismo;

« das ciéncias humanas e sociais — etnometodologia, o interacionismo simbdlico,

a sociologia das profissdes, a fenomenologia, a antropologia cultural;

2 MARTIN, D. Formation professionnelle em éducation et savoirs enseignants: Analyse et bilan dés
écrits anglo-saxons. Communication présentée au premier Colloque dee I’AQUFOM, Université du
Quebec a Trois RiviEres, nov. 1992.



48

« de carater misto — psicologia social, ergonomia cognitiva.

As pesquisas sobre o professor, sua formacao e sua atuacdo recebem influéncias
dessas variadas abordagens epistemoldgicas. Muitas vezes, um mesmo trabalho de
pesquisa ¢ influenciado por mais de uma linha de pensamento. Borges (2004), ao
aprofundar as suas andlises sobre as abordagens presentes no contexto atual da pesquisa,

chega a cinco categorias:

« As pesquisas sobre o comportamento do professor.

As pesquisas sobre o comportamento do professor inserem-se dentro do contexto
das pesquisas “processo-produto”, portanto, buscam identificar o impacto da agao
docente sobre o produto, a aprendizagem dos alunos (GAUTHIER et al., 1998). A
énfase, portanto, recai sobre os procedimentos de ensino, os conteudos, os métodos, os
comportamentos dos professores e seus efeitos imediatos sobre os alunos. Essa
abordagem nao leva em conta os aspectos subjetivos das interagdes estabelecidas entre

professores e alunos.

Sendo assim, tais pesquisas consideram o conhecimento como algo externo ao
docente. Essa concep¢do de pesquisa ao considerar o saber como algo externo ao
professor, coloca este saber no nivel da assimilacdo. Assim, a eficiéncia do professor e
de seu ensino decorrem da aplicagdo direta dos saberes por ele incorporados. Tem,
portanto, como saber a ser considerado o saber cientifico, ou seja, os saberes resultantes
das pesquisas sobre procedimentos, métodos mais eficazes, conteudos, etc. Disso
decorre a desvalorizagdo dos docentes enquanto sujeitos produtores de saberes proprios

a sua pratica cotidiana e ao contexto de atuacao.
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As pesquisas sobre o comportamento do professor constituem uma das mais
antigas linhas de pensamento envolvidas com as pesquisas sobre saberes dos
professores. As suas origens estdo nos anos de 1960 (BORGES, 2004; GAUTHIER et

al., 1998).

A despeito de todos os interessantes resultados gerados pelas pesquisas inseridas
dentro deste paradigma, somente no inicio dos anos oitenta foi superada a sua maior

limitacdo: a visdo de atuacao unidirecional do professor (GAUTHIER et al., 1998).

« As pesquisas sobre a cognigdo do professor.

As pesquisas sobre a cogni¢do do professor foram desenvolvidas paralelamente
as criticas feitas ao enfoque processo-produto, principalmente nas décadas de 80 e 90.
No entanto, essa abordagem cognitivista ¢ quase tdo antiga quanto a abordagem
comportamentalista. Segundo GAUTHIER et al.(1998), as ciéncias cognitivistas
nasceram oficialmente em 1979, no entanto, as suas raizes remontam aos estudos de

Piaget e Vygotsky, realizados ha cerca de cinqiienta anos.

Um dos elementos centrais desse tipo de pesquisa ¢ a busca pela superacdo do
modelo processo-produto. Essa superacdo envolve o entendimento dos processos
cognitivos do professor em relacdo as suas acdes, procurando, assim, nas palavras de
Borges (2004):

“entender a complexidade dos processos de ensino-aprendizagem; identificar como os

docentes percebem e coordenam as suas agdes e interagOes; analisar como eles

aprendem, compreendem, fazem uso, reutilizam e transformam informagdes

(conhecimentos/saberes), que sdo armazenados e transferidos de um contexto para o
outro.” (BORGES, 2004, p. 23).
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Para atingir os seus objetivos, as pesquisas inseridas no contexto da cognicao do
professor, diferentemente das pesquisas processo-produto, privilegiam os métodos
qualitativos aos quantitativos, sem, contudo, abandonar completamente os ultimos.
Métodos como a verbalizagio de pensamento®® e a constru¢do de um “didrio de
bordo™’ sio freqiientemente utilizados nessas pesquisas, podendo ir além da
perspectiva behaviorista, introduzindo a nogdo de metacognicio™ (que serd uma das
bases do enfoque metodolégico seguinte - as pesquisas sobre o pensamento do

professor).

Contudo, a ndo considera¢do do contexto da sala de aula e as contingéncias dos
processos de ensino-aprendizagem constituem uma importante limitacdo das pesquisas
realizadas dentro dessa linha que mantém os saberes como algo externo ao professor.
Embora considere a metacognicdo em relacao aos saberes, o papel desempenhado pelo
professor pode ser comparado ao papel de um escritor que segue as regras gramaticais
de uma lingua e as adapta as situacdes apresentadas (GAUTHIER efr al, 1998;

BORGES, 2001, 2004).

Assim, o professor ndo pode ser considerado, ainda, como um produtor de
saberes proprios e inerentes a sua pratica cotidiana. Entretanto, esses estudos estdo na

génese das perspectivas de analise das pesquisas sobre o pensamento do professor.

** Merece destaque, pois, a verbalizagdo do pensamento, pode ser obtida por meio de entrevistas semi-
estruturadas, que atualmente sdo muito utilizadas nas pesquisas sobre os saberes dos docentes.

" Embora ndo sejam utilizadas da mesma forma, os “diarios de bordo” se enquadram na mesma dos casos
de ensino produzidos pelos professores.

* Metacognicio deve ser entendida como o conhecimento e controle das estratégias cognitivas
(GAUTHIER et al., 1998, p. 156).
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« As pesquisas sobre o pensamento do professor.

Os estudos sobre o pensamento do professor (teacher’s thinking), assim como as
pesquisas sobre a cogni¢do do professor, sdo decorrentes da psicologia cognitivista.
Tém como base, as ciéncias da cogni¢do, em especial, o processo de processamento das
informacgdes, aliadas a diversas correntes oriundas das Ciéncias Sociais, como a

fenomenologia e a etnometodologia (BORGES, 2004).

Esses estudos sdo caracterizados pelo uso de narrativas pessoais e t€m seu foco
central de interesse no pensamento do professor, em especial, seus processos mentais e
significagdes que os professores dio as suas agdes (BORGES, op cit.). Esse campo de
estudo vem conhecendo forte popularidade nos tltimos anos, contudo, como quaisquer
outras perspectivas de analise, apresenta virtudes e defeitos (GAUTHIER et al., 1998).

Entre os seus mais famosos expoentes encontram Schon, Shulman, Zeichner.

Borges (2004) salienta que esse campo de pesquisa pode ser entendido como um
hiperparadigma que tem como foco central das pesquisas a busca da compreensao da
estrutura de crengas dos professores. Bejarano & Carvalho (2003) salientam a
importancia de conhecer essa estrutura de crencgas dos professores, pois estas podem
influenciar suas percepgdes e julgamentos, que, conseqlientemente, podem afetar o

comportamento dos professores em sala de aula.

A partir do advento dessa abordagem de pesquisa a questdo da reflexdo torna-se

presente na pesquisa sobre formagdo de professores. Schon introduz o conceito do
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reflective practitioner em 1983%°. A partir da introducio deste conceito a reflexdo
passou a ser considerada como um componente imprescindivel no trabalho do professor,
chegando até mesmo a ser considerada como condi¢do bastante e suficiente para o bom

exercicio da profissio docente (LUDKE, 2001).

A partir da década de 1990, as pesquisas sobre formacdo de professores tém
destacado a importancia de se analisar a questdo da pratica pedagogica, superando as
abordagens que separavam a formacdo da pratica cotidiana. Caldeira (1995), também
aborda a questdo do saber cotidiano e a sua importancia para a constituicdo do saber
docente: “(...) o saber docente cotidiano ¢ constituido tanto pelo conhecimento como

pelo saber da experiéncia.” (CALDEIRA, 1995, p. 8)

E inegével a evolucdo das pesquisas desenvolvidas baseadas no paradigma do
pensamento do professor, e nao se deve deixar de notar a influéncia deste paradigma na

abordagem de pesquisa que sera apresentada a seguir.

« As pesquisas compreensivas, interpretativas e interacionistas.

Essas abordagens apresentam como contribuigdes a incorporagdo de referenciais

O 30 . ;e . . . . rqe
fenomenologicos e sociologicos (interacionismo simbolico, etnografia e
etnometodologia) para a analise do pensamento do professor. Desse modo, ha um ganho
de qualidade em relagdo a abordagem cognitivista ao considerar que o saber do
professor € fruto de suas vivéncias, de sua histdria de vida e, portanto, ndo fica reduzido

apenas a cogni¢ao ou a razao (BORGES, 2004).

O conceito do reflexive practitioner foi focalizado na figura do professor somente alguns anos mais
tarde, em 1992.

3% A fenomenologia dedica-se ao estudo do mundo objetal tal como ele se apresenta a consciéncia do
sujeito, se opondo radicalmente a idéia de uma realidade objetiva. Desse modo, o unico mundo que existe
¢ o das representagdes (GAUTHIER et al., 1998).
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A grande novidade oriunda da utilizagao desses referenciais fenomenolédgicos ¢ a
possibilidade de evidenciar os “significados dos pensamentos e ag¢des docentes dos
sujeitos, assim como as interagdes e o contexto no qual estdo inseridos, a partir de uma

perspectiva historica e social” (BORGES, 2004, p. 27).

Ao considerar que os saberes dos professores enraizam-se na vida pessoal e na
experiéncia dela decorrente, essa abordagem considera como elementos importantes a
linguagem, metéaforas, imagens, narrativas, relatos orais, historias de vida, etc, na busca
de encontrar o significado que o professor atribui a sua experiéncia profissional

(BORGES, 2004).

« As contribui¢oes da sociologia do trabalho e das profissoes.

Decorrente das ciéncias sociais, em especial da sociologia geral e da sociologia
do trabalho, incorpora a idéia de que os saberes profissionais sao aprendidos na pratica,
pela experiéncia, em contato com os demais atores sociais e a realidade do trabalho,

levando a socializagdo profissional (BORGES, 2004).

Diante dessa discussdo, Borges (2004), assim como Tardif (2002), aponta que a
sociedade tem uma visdo de que professores ndo sdo profissionais especializados. Para
ensinar basta ter conhecimento técnico da matéria a ser ministrada. Esta posicdo coloca
a profissdao de professor num patamar inferior em relagdo as profissdes cléssicas, e

socialmente reconhecidas, como a medicina, a advocacia e a engenharia.

Contudo, esta vertente de pesquisa apresentada por Borges (2004), indica que os
conhecimentos sdo necessarios para que o profissional, diante de situacdes inéditas,

possa tomar a melhor decisdo. Entretanto, embora ndo sejam a unica fonte de recursos
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utilizadas, sdo um trunfo no processo de reconhecimento profissional (BORGES, 2004).
A emergéncia e conhecimentos proprios de um grupo dao legitimidade e credibilidade a
sua atuagdo e, neste sentido, os saberes dos professores encontram-se entre as principais

caracteristicas da profissao.

2.3 Os saberes e conhecimentos docentes.

A apresentacdo das linhas de pesquisa sobre saberes e conhecimentos docentes
ndo ¢ suficiente para chegar a uma definicdo do que sdo saberes e conhecimentos
docentes. A literatura sobre o tema, principalmente a que adota os saberes e
conhecimentos como referéncia tedrica, em sua quase totalidade, foge a esse exercicio
de definir, conceituar, o que sdo esses saberes docentes. Isso pode ser uma mostra da
complexidade e multiplicidade de conceitos que abriga a palavra saberes, ou
simplesmente, a busca por uma defini¢ao ndo tem sido, efetivamente, uma preocupagao

para os pesquisadores que utilizam esse referencial.

Nao constitui tarefa simples a defini¢do do que sdo os saberes e conhecimentos
docentes. No entanto, ndo ¢ impossivel, a0 menos, montar um quadro de referéncia que
ilumine a busca pelos seus significados. Gauthier et al. (1998), dedicam parte de sua

obra a essa busca por definigdes.

Ao abordar a questdo da conceituagdo dos saberes, o autor elenca trés
concepgdes baseadas na tradi¢do filosdfica ocidental: o saber como uma certeza
subjetiva, o saber como um juizo verdadeiro e o saber como argumentagdo

(GAUTHIER et al., 1998). Em comum entre essas trés concepcdes ha a “exigéncia da
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racionalidade”, ou seja, “essa idéia restringe a nog¢ao de saber aos discursos e as agdes
cujos sujeitos estdo em condi¢des de apresentar uma justifica¢do racional” (GAUTHIER

et al., 1998, p. 336).

Desse modo, Gauthier et al.(1998) adotam uma defini¢cdo que coloca o saber na
esfera de uma “producdo social sujeita a revisdes e reavaliacdes e, até mesmo, a
refutacdo completa”. Desse modo, ¢ coerente revelar os saberes por meio de entrevistas
semi-estruturadas, pois, estas permitem, durante o periodo de sua realizacdo, a
revalidagcdo dos conceitos, concepgdes e idéias das professoras entrevistadas, como foi
feito na presente pesquisa. Desse modo, trabalharemos com os saberes em estado
dinamico de revalidacdo. Ainda vale ressaltar que, como afirma Borges (2004) ao
apresentar o referencial das pesquisas compreensivas, interpretativas e interacionistas, o
saber do professor se enraiza na sua vida pessoal, na sua vivéncia como um todo, nao se
reduzindo a mera cognicao. Tardif (2002) indica que competéncias, conhecimentos e
habilidades sdo utilizadas pelos professores, em sua pratica profissional. Estes saberes
sao considerados como uma Cultura, um “estoque” de informagdes que pode ser

utilizado, construido e renovado a partir da pratica cotidiana.

Shulman (1986) tem sido utilizado como um referencial de varias pesquisas
brasileiras no ensino de ciéncias e matematica quando estas tomam como objeto de
pesquisa os saberes ou os conhecimentos do professor. Ele apresenta trés dominios do
saber docente: conhecimento do contetido, conhecimento do conteido no ensino e
conhecimento pedagogico. Dentro do dominio do conteudo no ensino, Shulman
distingue trés categorias de conhecimento: conhecimento sobre a matéria que ensina,

conhecimento didatico da matéria e conhecimento curricular da matéria.
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Aliada a influéncia mundial dos trabalhos de Shulman, o trabalho de Tardif,
Lessard & Lahaye (1991) apresenta contribuigdes significativas para o entendimento da
questdo dos saberes ¢ conhecimentos docentes. Nesse texto os autores destacam que o
“saber docente ¢ um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formagao profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e

da experiéncia” (TARDIF, LESSARD & LAHAYE, 1991, p. 218).

O saber dos professores deve ser analisado dentro do contexto do trabalho e das
relacdes que norteiam sua pratica na escola e em sala de aula. As relagdes dos
professores com o0s seus saberes ndo sdo estritamente cognitivas, sdo mediadas pelo
trabalho, fornecendo os principios e bases para a solu¢ao de problemas no cotidiano.
(TARDIF, 2002). O autor situa os saberes na interface entre o individual e o social,
portanto, sdo fruto da interagao entre as condigdes materiais, € o sistema de crengas e
valores individuais. E destacado que apesar de inserir o fator social na natureza dos
saberes, estes se relacionam ao individuo. Nao sdo comuns a classe, ou ao grupo como
um todo. Assim, as informacgdes levantadas com um professor ndo podem ser

generalizadas para o grupo. Porém, relacionam-se ao contexto profissional.

“E interessante observar que o conceito chave em matéria de formagdo de professores,
independentemente da natureza da orientagdo das politicas educacionais levadas a efeito
nos paises da América do Norte e na maioria das na¢cdes da Comunidade Européia, ¢ a
profissionalizagdo do trabalho docente. A orientagdo que predomina, pelo menos
através do que se pode captar da literatura especializada (Tardif, Lessard ¢ Gauthier,
1998), diz essencialmente o seguinte: o profissional de ensino devera ser formado sob a
¢gide de saberes e competéncias reagrupados em referenciais (ou em uma base de
conhecimento) tiradas da andlise da pratica pedagdgica ou nao”. (Therrien & Loiola,

2001, p146)
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Tardif (2002) ressalta o papel da interagdo entre a formacao inicial e o tempo, a
experiéncia do docente, como um importante elemento na formagdo dos saberes dos

professores.

“Tanto em suas bases tedricas quanto em suas conseqiiéncias praticas, os saberes dos
professores, sdo evolutivos e progressivos € necessitam, por conseguinte, de uma

formagdo continua e continuada (TARDIF, 2002, p.249).”

Decorrem disto trés caracteristicas dos saberes e conhecimentos docentes,

destacadas por Barth (1993, p.59-92):

 Sao estruturados: baseiam-se no real e na interpretacdo que o grupo social da a

esse real;

» Sdo evolutivos: como ja citado anteriormente, os saberes situam-se na esfera
da argumentacdo, sendo a validacdo e a revalidagdo duas importantes
propriedades dos saberes, assim, fica destacado o seu carater ndo estatico e o

estado de provisoriedade;

o O saber ¢ cultural: os saberes sdo partilhados, ndo existindo de modo isolado

em um individuo, nasce da troca.

2.4 O referencial tedrico: os saberes docentes e suas categorias

Tao mais complexa que a questdo da defini¢do do saberes ¢ a sua classificagdo e
categorizacdo. A diversidade de pesquisas realizadas sobre o tema ocasiona o
aparecimento de variadas tipologias e categorizagdes dos saberes. Entretanto, essa
aparente complexidade de classificagdes, na verdade, acaba disfargando em diferencas

uma grande similaridade entre as categorias propostas por diferentes autores. As
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classificagdes propostas para os saberes, diferem na nomenclatura utilizada, porém,

assemelham-se na esséncia de suas defini¢des.

Este trabalho, para o cumprimento de seus objetivos, adotard a perspectiva de
TARDIF (2002), na qual cinco aspectos, ou categorias devem ser considerados na
analise dos saberes docentes, a saber: os saberes profissionais, os saberes disciplinares,
os saberes curriculares, os saberes experienciais e a relagdo dos professores com os
proprios saberes. Estas categorias, embora mais antigas do que a revisdo proposta por
Gauthier ef al. (1998), baseadas na obra cléssica de Tardif, Lessard e Lahaye (1991),
que foi reeditado em seu livro de 2002, apresentam as categorias dos saberes de modo

mais adequado aos objetivos deste trabalho de pesquisa.

Acreditamos que as categorias propostas abrangem a pluralidade do saberes dos
sujeitos desta investigagdo. Ainda, ¢ importante salientar que nenhum dos saberes e
conhecimentos propostos por outros autores deixa de ser contemplado dentro da
perspectiva de Tardif (2002). Se compararmos as tipologias propostas pelos diferentes
autores notaremos que a diferenca consiste na abrangéncia das categorias. Enquanto a
proposta de Tardif (2002) mantém uma gama maior de aspectos contemplados em cada
uma das cinco categorias, Gauthier, et a/.(1998), faz uma andlise mais pormenorizada
de cada um dos aspectos, subdividindo as categorias originalmente propostas, o que foi

benéfico para o cumprimento dos objetivos propostos em seu extenso trabalho.

Ja com relagdo as categorias propostas por Shulman (1986) e muito utilizadas
em trabalhos de pesquisa recentes (NONO, 2001; MONTALVAO, 2002), as diferengas
para as categorias propostas por Tardif (2002), sdo semelhantes aquelas encontradas em

relacdo ao trabalho de Gauthier, et al.(1998). No entanto, ndo ¢ possivel notar de modo
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claro a inclusao de aspectos ligados a fenomenologia e a sociologia do trabalho no
referencial de Shulman, mais ligado a linha de pesquisas do pensamento do professor.
Essas diferengas ficam claras quando analisadas as categorias a relacdo dos docentes
com os seus saberes de Tardif (2002) e o saber da agdo pedagogica de Gauthier, et al.,
(1998). Estas categorias incorporam a dimensao social do trabalho docente e a posi¢do

dos professores enquanto classe profissional produtora e detentora de saberes proprios.

Contudo, todas as categorizagdes propostas assemelham-se em sua esséncia, e,
em nossa percep¢ao, dividem-se em trés categorias basicas: a aquisi¢ao dos saberes via
formacgdo, a utilizacdo desses saberes no exercicio da profissdo, e a ressignificagdo

desses saberes em contato com a experiéncia cotidiana.

Desse modo, adotaremos para a andlise e organiza¢do dos dados desta pesquisa,

as categorias propostas por Tardif (2002).

2.4.1 Os saberes profissionais

Os saberes profissionais sdo aqueles transmitidos pelas institui¢des formadoras
(escolas normais ou faculdades da ciéncia da educacdo), constituem-se de saberes
pedagogicos adquiridos durante o processo de formagdo, relacionando-se diretamente

com as ciéncias da educacgao.

Os saberes pedagogicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes de
reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representagdo e de

orientagdo da atividade educativa. (TARDIF, 2002, p.37)

Essa primeira categoria de saberes proposta por Tardif (2002) aproxima-se,

dentre as categorias propostas por Shulman, com o conhecimento pedagogico geral.
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Esta categoria proposta por Shulman, engloba, portanto, os conhecimentos sobre os
processos de ensino e aprendizagem, procedimentos didaticos, motivacdo, propostas e
teorias de desenvolvimento, estilos de aprendizagem, necessarios a transformacio do

contetido a ser aprendido.” (MONTALVAO & MIZUKAMI, 2002, p. 105)

Os saberes profissionais transcendem o conteudo da matéria a ser ensinada,
envolvendo o como ensinar. Observa-se a existéncia de uma relagdo de dependéncia

entre os saberes profissionais e o saber disciplinar. (TARDIF, 2002)

2.4.2 Os saberes disciplinares

Os saberes disciplinares constituem-se em saberes sociais pré-determinados,
que, selecionados, pelas instituicdes formadoras, integram-se a pratica docente. S@o
saberes que referem-se diretamente, aos diversos campos de conhecimento especifico
trabalhados nas escolas. Sdo os conhecimentos ja acumulados pela nossa sociedade e
encontram-se sistematizados e integrados a formacdo profissional. Os saberes
disciplinares sdo os saberes dos conhecimentos especificos que podem ser transmitidos
de maneira independente das faculdades de educagdo. “Os saberes das disciplinas
emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores dos saberes.” (TARDIF,

2003, p.38)

A questdo dos saberes disciplinares serd vista com especial atengdo, pois, no
contexto do presente estudo, partiremos da hipotese de que a precaria formagado inicial
nas areas de ciéncias naturais nos cursos de Pedagogia e Magistério (Curso Normal)

(NASCIMENTO, 1998) exige das profissionais que ensinam ciéncias nas séries iniciais
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um esfor¢o no sentido de adquirir ferramentas e informagdes, em servigo € de modo nao

oficial, para ministrar aulas sobre o tema.

A categoria saberes disciplinares proposta por Tardif (2002) ¢ similar a categoria
conhecimento dos conteudos das disciplinas curriculares de Shulman, essa categoria
engloba os conhecimentos fundamentais de uma determinada area do conhecimento e
sdo considerados essenciais para que o professor atue como mediador entre os
conhecimentos historicamente produzidos e os conhecimentos escolares de um

determinado nivel ou modalidade. (MONTALVAO & MIZUKAMI, 2002, p. 105).

2.4.3 Os saberes curriculares

Os saberes curriculares constituem-se nos conhecimentos relativos aos
programas, objetivos, métodos, discursos e disciplinas. Eles representam o
conhecimento da organizacdo pela qual a institui¢do escolar sistematiza, organiza e
transmite os saberes sociais selecionados como modelos da cultura erudita a ser

transmitida aos alunos.

Esses saberes correspondem a categoria conhecimento curricular na
nomenclatura utilizada por Shulman que se refere aos conhecimentos das disciplinas

que compdem o curriculo de um determinado nivel de ensino.

Veiga-Neto (2002) salienta que a concepgao de um curriculo e da necessidade de
um curriculo para a organizagdo dos conteudos escolares ¢ ligada a instituicao escolar.
Sob um viés historico, a concepgdo de curriculo foi, a0 mesmo tempo, produzida e
produtora do pensamento renascentista, surgido na Europa pds-medieval. Assim, ¢

provavel que a questao do curriculo ndo represente um ponto de questionamento para os
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professores das séries iniciais, tampouco para professores de outros niveis de ensino,
desse modo o curriculo acaba sendo entendido como um pressuposto, um pilar no qual ¢
baseada a escola. Alia-se a este pensamento a ja citada dependéncia dos professores aos
livros didaticos portadores de curriculos prontos e facilmente aplicadveis. Entretanto,
deve-se considerar que a propria atuacdo do profissional em sala de aula ao decidir o

enfoque dado a matéria reflete a concepgao dos docentes sobres os saberes curriculares.

2.4.4 Os saberes experienciais

Os saberes experienciais sao desenvolvidos pelos professores a partir da pratica
cotidiana, através de seu trabalho e de suas relacdes com o meio, sdo baseados na
experiéncia e por ela validados. E um tipo de saber que constitui-se num saber-ser e
saber-fazer, sao saberes praticos formados pelo dialogo entre os diferentes saberes. Esta
categoria compreende os saberes construidos pelos proprios professores através da
articulagdo entre os diferentes saberes e o seu cotidiano profissional, ndo sendo

provenientes das institui¢des formadoras, sdo saberes praticos.

Este saber da experiéncia é valorizado pelos professores, ganhando um status
diferenciado e superior aos demais saberes, sendo, muitas vezes, o alicerce da pratica e

da competéncia profissionais.

Este saber experiencial devera ser destacado durante as andlises dos saberes
docentes nesta pesquisa, visto que esta categoria contempla as relacdes entre o
individual e o social. Tardif (2002) d4 um salto de qualidade no estudo dos
conhecimentos, crengas e saberes dos professores, ao conceder a devida importancia a

influéncia do meio social na formagao do profissional da educagdo.
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Com base em Tardif (2002, p. 109-111) relacionamos algumas caracteristicas

sobre o saber experiencial que deverao ser destacadas nesta pesquisa:

o E ligado as fungoes docentes, e é através da realiza¢do dessas fungoes que ele
¢ mobilizado, modelado e adquirido, tal como mostram as rotinas, em

especial, e a importancia que os professores atribuem a experiéncia.

o E um saber pratico, ou seja, a sua utilizagdo depende de sua adequacdo as

fungoes, problemas e situagoes peculiares ao trabalho.

o E um saber interativo, mobilizado através das, e nas, relagcdes profissionais,
sejam elas com alunos, colegas e outros profissionais da educagdo

(coordenadores, diretores, supervisores).

o« £ um saber sincrético e plural, baseado num saber-fazer ¢ num rol de
conhecimentos variados que sao utilizados de acordo com as diversos

contextos e situagdes vividas pelo profissional da educacio.

o E um saber heterogéneo, mobiliza conhecimentos e um saber-fazer adquirido

de uma diversificada gama de fontes, que variam em espago e tempo.

o E um saber complexo, nao-analitico, que impregna tantos os comportamentos

do ator, sua regras e seus habitos, quanto a sua consciéncia discursiva.

o« E um saber aberto, poroso, permedvel integrando novas experiéncias e
conhecimentos adquiridos ao longo do tempo. E um saber-fazer que se modela

e remodela de acordo com as situagdes vividas no cotidiano do trabalho.
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o E um saber personalizado, traz a marca do trabalhador, o que o aproxima da
condicdo de um artesdo, um artista, dificultando a distingdo entre o que o

professor sabe e diz, daquilo que ele é e faz.

« E existencial, pois esta ligado a historia de vida do professor.

« E um saber pouco formalizado, ¢ muito mais consciéncia do trabalho do que

consciéncia sobre o trabalho.

o E um saber temporal, evolutivo, dinamico, que é construido ao longo de toda a

carreira do profissional.

o E um saber social e que necessita, portanto, da interacdo com diversas fontes
sociais de conhecimentos, de competéncias, de saber-ensinar provenientes da

cultura circulante (...).

2.4.5 A relacio dos professores com os proprios saberes

Como verificado na literatura, os saberes profissionais, curriculares e
disciplinares nao sao produzidos pelos professores, sdo saberes de segunda-mado. Sao
saberes produzidos por outros grupos sociais e apresentados aos professores por meio da
tradicdo cultural, escolas e universidades, na forma de curriculos, programas, disciplinas
e materiais. Contudo, segundo Tardif (2002) os professores nao participam da defini¢ao
dos saberes a serem transmitidos nas instituicdes formadoras e, tampouco, na escola

onde atuam.

Esta relacdo torna os professores “alienados” em relacdo aos saberes, o0s

transformando em transmissores-portadores de saberes produzidos e controlados por
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outros grupos sociais. Em uma breve analise dessa situagdo sdo expostas as seguintes

consideragdes, por TARDIF (op cit.):

De fato, os saberes da formagdo profissional, os saberes disciplinares e os saberes
curriculares dos professores parecem ser mais ou menos de segunda mio. Eles se
incorporam a pratica docente, sem serem, porém, produzidos ou legitimados por ela. A
relacdo que os professores mantém com os saberes ¢ a de “transmissores”, de
“portadores” ou de “objetos” de saber, mas ndo de produtores de um saber ou de saberes
que poderiam impor como instancia de legitimag¢ao social de sua fun¢dao e como espago
de verdade de sua pratica. Noutras palavras, a fungao docente se define em relagdo aos
saberes, mas parece incapaz de definir um saber produzido ou controlado pelos que a

exercem” (TARDIF, 2003, p. 40)

Essa relacdo de exterioridade entre os professores e seus saberes leva a um
estado de alienacdo, caracterizado pela distingcdo entre os que produzem os saberes €
aqueles que realmente o utilizam, assim, o corpo docente passa, entdo, a constituir-se

em um corpo de executores. (TARDIF, 2002)

. ~ ~ . . . 31
Esta situacdo pdde ser observada nas entrevistas preliminares’ do presente
estudo. Algumas professoras atribuiram como critério para a sele¢do dos contetdos de
ciéncias as determinagdes do Departamento Municipal de Educacdo, ou contetidos

extraidos dos livros didaticos.

“(...) eu ndo uso livro didatico, entdo passo na lousa, copio a matéria do livro e passo na
lousa, eu pesquiso, pesquiso a Internet, trabalho muito o que a... passam, nos passam a
Prefeitura, também dentro da... do conteudo algumas doencas...” (Professora 3,

entrevistas preliminares)

“las fontes de informacgdo sdo] Livros, internet (...) [livros] dentro do, assim, no nivel

deles, né”. (Professora 3, entrevistas preliminares)

3! Ver capitulo 4 — A trajetoria da pesquisa.
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“(...) muitos alunos encontraram escorpido em casa (...) entdo foi um dos temas que a

Prefeitura nos passou pra trabalhar” (Professora 3, entrevistas preliminares)

E importante salientar que, de modo consoante a visdo exposta por TARDIF
(2002), as professoras, sujeitos da primeira etapa desta pesquisa’”, apenas replicam
conhecimentos que lhes sdo passados por outros agentes e fontes de informacao.
Algumas docentes citaram como fonte alternativa ao livro didatico o uso da internet
como fonte primaria de informagdes. Quando inquiridas sobre a credibilidade das
informagdes obtidas, demonstraram, através das respostas, que a checagem de

informagdes e fatos ndo ¢ uma preocupacgado presente em seu trabalho cotidiano.

“Entrevistador: Quando vocé encontra uma informagao sobre o escorpido [na Internet]

vocé checa essa informacgio?

Professora 3: Nio... ndo, encontro, ja imprimo e dali eu fago um texto paras criangas,
porque a gente sempre acha muito coisa. Leio, releio, e ai fagco como um livrinho que

eles colam no caderno.” (Entrevista 3 — fase preliminar)

A conclusdo obtida através das informagdes coletadas com o grupo de
professores coloca em questdo, para as séries iniciais, a afirmacgdo, feita por Tardif
(2002) de que os professores deixaram o posto de formadores para ocuparem o posto de
transmissores de informagoes potencialmente utilizaveis pelos clientes escolares. Em
muitos casos, no ensino de ciéncias, observa-se que nem mesmo essa fun¢do pode ser
realizada pelos docentes. A falta de uma cultura de checagem das informacdes somada a
utilizagdo de uma fonte ndo segura de dados, cria um circulo vicioso que alimenta a

difusdo de idéias do senso comum no ensino de ciéncias.

32 A pesquisa foi realizada em duas etapas. A primeira etapa consistiu em uma coleta preliminar de dados.
Os resultados da analise desta primeira etapa orientaram a realizacdo da segunda etapa de coleta de dados.
Para mais detalhes, ver Capitulo 4 — A trajetoria da pesquisa.
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2.5. A aquisi¢dao/construgdo® dos saberes docentes.

Conhecer as fontes de informacao utilizadas pelos professores para a construgao
dos diferentes saberes pode fornecer subsidios para o entendimento da atuagdo
profissional dos professores que ensinam ciéncias nas séries iniciais. Observa-se que,
embora, os saberes sejam individuais, ndo sendo possivel, portanto, a extrapola¢do dos
resultados para outros contextos, hd como entendé-los dentro de uma conjuntura
historico-cultural (TARDIF, 2002, pp.264-266). Assim, pelos menos em parte, ¢
possivel basear-nos nesses saberes contextualizados para o entendimento da relacdo dos

professores com os seus saberes.

Compreender a relacdo desses profissionais com os seus saberes ¢ a forma como
os adquirem/constroem permite distinguir a importancia do papel da formagao inicial
nas praticas cotidianas do profissional docente. Essa distin¢gdo merece destaque, devido
as discussdes acerca da formagdo minima exigida para o exercicio da docéncia, como a
LDB (lei n® 9496/96) no contexto brasileiro e na América do Norte as discussdes acerca

da profissionaliza¢do do ensino e da formagao de professores.

No ambito brasileiro, a discussdo gira em torno da exigéncia — e sua posterior
revogacdo por decreto presidencial — da exigéncia da graduagao em Pedagogia para o
exercicio da docéncia nos primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental. No
contexto norte-americano, o debate situa-se entre os defensores da profissionalizagdao do
ensino ¢ da formacdo de professores e entre os partidarios da desregulamentacdo da

profissao de professor (COCHRAN-SMITH & FRIES, 2001, 2002).

3 TARDIF (2002) utiliza o termo aquisicio para o processo de apropriacio dos saberes pelos
professores, no entanto, acreditamos que, em especial o saber experiencial, é construido pelo professor
em sua pratica cotidiana. Sendo assim, utilizaremos o termo combinado aquisi¢ao/construcao.
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Em ambos os casos nos parece que existe a criagdo de um falso dilema. Pois,
uma possivel conclusido ¢ de que nem a teoria, obtida durante a formacao inicial, nem o
exercicio pratico da docéncia sdo, por si sO, suficientes para formacdo do professor.
Estas duas esferas sdo interdependentes e nao bastam, isoladamente, para o exercicio da

docéncia.

Lelis (2002) ao tracar um panorama das pesquisas que abordam a questdo da
necessidade da formacdo tedrica e conceitual na formacdo de professores, critica a
dicotomia positivista que faz a distingdo entre a teoria e a pratica, concluindo em seu
balango sobre pesquisas realizadas até a década de 1990, que pouco se avangou no
sentido da criagdo de um modelo unificador entre a necessidade da teoria e da pratica na
formagdo do educador. Contudo, da indicacdes que o processo de formagao do docente
deve basear-se num sélido contingente de informagdes para que a reflexao cotidiana e a
interacdo com os agentes sociais envolvidos (pares, alunos, institui¢do, agentes de
formagdo inicial e continua) possam resultar num efetivo processo de melhora na

formacao de professores.

A citacdo seguinte, que Lelis (2002) faz de Candau (1997), ¢ emblematica da

necessidade da teoria na formagdo do profissional docente:

“A competéncia basica de todo e qualquer professor é o dominio do contetdo
especifico. Somente a partir deste ponto € possivel construir a competéncia pedagogica.
Esta afirmac¢do ndo implica a existéncia de uma relagdo temporal de sucessdo, e sim de

uma articulagdo epistemologica.

E a partir do contetido especifico, em intima articulagdo com ele, que o tratamento
pedagdgico deve ser trabalhado. Enquanto as unidades especificas ndo assumirem como
responsabilidade prépria a formacdo de professores, muito pouco poderdo fazer as

unidades de educagdo. O que se propde € uma nova concepgao e uma reestruturacao das
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relagdes de poder presentes nas licenciaturas. Do ponto de vista conceitual, parte-se do
conteudo especifico para trabalhar a dimensdo pedagogica em intima relagdo com ele.
Assume-se que a lideranca deve ser da area especifica com a colaboragdo intima das
unidades de educagdo. A responsabilidade devera ser partilhada intimamente, mas o
primado ¢ da area de conteudo especifico. Somente a partir desta mudanga de eixo, que
suscitara certamente muitas resisténcias, sera possivel construir uma nova perspectiva

para os cursos de licenciatura. (CANDAU, 1997, p. 46, apud LELIS, 2002).

Entre os trabalhos que abordam a questdo dos conhecimentos e saberes docentes
no ambito do exercicio docentes nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
encontra-se o de Montalvao (2002b) sobre a questdo dos conhecimentos de futuras
professoras do ensino fundamental. Os resultados de sua pesquisa apontam que as
estudantes que cursavam o 4° ano no CEFAM (Centro Especifico de Formacio e
Aperfeigoamento para o Magistério) apresentavam saberes e conhecimentos marcados,
essencialmente, pelo senso comum. Embora o estudo ndo tenha envolvido conteudos da
area de ciéncias naturais essa conclusdo pode indicar uma situacdo semelhante para o

ensino dessa disciplina.

A utilizag@o dos livros didaticos aparece como fonte importante na aquisi¢cdo de
informagdes cientificas para o professor e isto pode representar um ponto critico para o
exercicio da pratica docente ¢ da formagao de professores. NARDI (1999) destaca que ¢

grande a dificuldade do professor em analisar os materiais didaticos a que tem acesso.

Cabe destacar, que os saberes, propriamente ditos, embora tenham base em
informagdes adquiridas pelo professor ao longo de seu processo de formacao e atuagdo
docente, devem ser adquiridos e apropriados pelo professor, fazendo parte de um
processo autonomo de construgdo pessoal que tem como caracteristica o sincretismo. A

fusdo de saberes, oriundos de diferentes fontes e a mobilizagao desses no cotidiano do
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trabalho, em uma amalgama coerente de ferramentas a serem utilizadas e mobilizados
pelo professor em diferentes momentos e situagdes ¢ um processo lento, que ocorre ao
longo de toda a vida do professor e ndo somente durante as etapas de formacgdo
(TARDIF, 2002). O tempo passa a ser, dentro desse contexto, uma importante variavel

a ser considerada.

O desenvolvimento dos saberes profissionais ¢ associado tanto a suas fontes e lugares
de aquisicio quanto aos seus momentos de fases de construcdo. Esse quadro da
também exemplos de diferentes fatores que poderiam ser levados em consideragdo para

uma analise exaustiva do assunto. (TARDIF, 2003, p.68 — grifo no original)

O docente ¢ um profissional e a natureza do seu trabalho é definida em fungao
do entendimento de que o professor atua com e nas relacdes humanas, desse modo a
gestdo da sala de aula é uma tarefa de sua responsabilidade por exceléncia, exigindo o
confronto com situagdes complexas e singulares, cuja solugdo nem sempre ¢ dada a
priori, mas que requerem solucdes imediatas. O futuro professor precisa dominar certas
competéncia e saberes para agir individualmente e/ou coletivamente, a fim de fazer face
as especificidades de seu trabalho (BORGES & TARDIF, 2001, p.3). A partir das
caracteristicas dos saberes tragadas, julgamos ter uma base sélida para a analise da visao
que o professor de ciéncias das séries iniciais tem de seu trabalho e de seu papel na
transmissdo e aprendizagem de conhecimentos e informacgdes cientificas, como indicado

nos objetivos deste estudo.
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CAPITULO 3
A TRAJETORIA DA PESQUISA

3.1 Introducao
Neste capitulo procuramos descrever todo o processo de elaboragdo da pesquisa,
coleta de dados, sua posterior andlise e as dificuldades enfrentadas para a conclusdo

desta dissertacao.

Para alcangar os objetivos propostos foi realizada uma pesquisa de carater
qualitativo, que envolve um procedimento, com o qual ndo estava, ainda, familiarizado:
“buscar a informagdo diretamente com a populacdo pesquisada”, no caso, professores
que ensinam ciéncias nas séries iniciais. Nessa perspectiva, o “pesquisador precisa ir ao
espaco onde o fendmeno ocorre a fim de compreendé-lo em sua unicidade”
(GONCALVEZ, 2001). Liidke e André (1986) discutem o conceito de pesquisa
qualitativa a luz das cinco caracteristicas basicas apresentadas por Bogdan e Biklen®
(1982), quais sejam:

“l. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o

pesquisador como seu principal instrumento.

2. Os dados coletados sdo predominantemente descritivos.

3. A preocupagao com o processo ¢ muito maior do que com o produto.

4. O “significado” que as pessoas ddo as coisas ¢ a sua vida sdo focos de atencdo
especial pelo pesquisador.

5. A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.”

 BOGDAN, R. e BIKLEN, S. K. (1982) Qualitative Research for Education. Boston: Allyn and Bacon.
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3.2 A questdo e os objetivos da pesquisa

3.2.1 A questao de pesquisa

Em um ambiente de controvérsias a respeito do ensino de ciéncias nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, onde muitos desafios emergem das situagdes praticas
na escola, buscou-se nesse estudo conhecer quais sdo os saberes e conhecimentos
mobilizados por professoras que ensinam ciéncias nas séries iniciais, e como elas

constroem/adquirem esses saberes e conhecimentos.

3.2.2 Os objetivos da pesquisa

Sao objetivos desta pesquisa:

« Identificar e analisar os saberes e conhecimentos mobilizados pelos professores

que ensinam ciéncias nas séries iniciais;

o Identificar as fontes de aquisicdo de saberes e conhecimentos mobilizados

pelos professores,

« Conhecer a relacdo dos professores com seus saberes e conhecimentos e a sua

visdo sobre o processo de aquisi¢do/construgdo de seus saberes;

« Conhecer as relagdes existentes entre os pares ¢ a importancia atribuida, pelos
professores, ao papel dessas relagdes para a aquisi¢do/construcdo de seus

saberes;
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« Levantar as fontes de informacao utilizadas pelas professoras para atualizagao
em ciéncias, bem como, a bibliografia de referéncia e a utilizada em sala de

aula.

O levantamento de informagdes por meio de entrevistas semi-estruturadas, com a
analise do caso de ensino e a partir literatura disponivel sera guiado pelos objetivos
acima mencionados na pretensdo de expor um quadro de referéncia para o
conhecimento da atuacdo e da formagdo profissional de professores que ensinam

ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

3.2.3 Os participantes da pesquisa

Dez professoras foram sujeitos nesta pesquisa. Oito foram entrevistadas em uma
etapa preliminar’® do estudo. Outras trés professoras, selecionadas com base nos
critérios pelo menos cinco anos de atuacao e ser professora da quarta série do ensino,
foram convidadas a participar da coleta dos dados. Contudo, apenas as professoras Ana
e Rita (nomes ficticios) aceitaram o convite. As suas entrevistas ¢ analise do caso de
ensino foram utilizadas para a construgdo deste trabalho. Além dos nomes ficticios
foram suprimidas quaisquer outras indicagdes que possam permitir a identificacao das
professoras. Os nomes das escolas e das cidades onde atuam e dos sistemas de ensino

que utilizam foram suprimidos do texto a fim de garantir o anonimato das docentes.

33 Quando for feita citagio sobre as entrevistas preliminares as professoras participantes serdo
identificadas por meio de uma numeracdo seqiiencial. A identificagdo sera feita por meio da denominagéo
Professora 1, Professora 2, Professora 3 e assim sucessivamente
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3.3 Procedimentos metodolégicos

3.3.1 As entrevistas

Para a realizacdo das entrevistas preliminares todas as oito professoras que
atuavam nas terceira e quarta séries de uma escola da rede publica municipal de uma
cidade do interior de Sao Paulo foram entrevistadas. As entrevistas foram gravadas em
audio e, posteriormente, transcritas. A partir da analise preliminar desse primeiro corpo

de dados foi elaborado o segundo roteiro de entrevista.

As participantes da etapa preliminar foram indicadas pelo DEMEC
(Departamento Municipal de Educacao). O 6rgado oficial indicou apenas professores,
que trabalhavam em uma escola considerada como um modelo para a educagdo do
municipio. A situagdo de apoio e abertura oferecida pelo 6rgdo municipal pareceram,
em um primeiro momento, um fator facilitador do trabalho. Contudo, o contexto geral
da situagdo, aliado a inexperiéncia do pesquisador na realizacdo das entrevistas, levou a
um forte sentimento de inseguranca em relacdo aos dados coletados. O fato das
entrevistas terem sido realizadas na sala dos professores da escola, com constante
transito de pessoal da coordenacdo e secretaria da escola, levantou a suspeita de que os
depoimentos coletados poderiam ser influenciados pelo contexto. Desse modo, estas
entrevistas foram consideradas como um piloto do projeto de pesquisa e utilizaram-se os
seus resultados para elaborar um quadro geral de referéncia para a realizagdo das

entrevistas com as professoras Ana e Rita.

Além de Ana e Rita, uma terceira professora foi escolhida para participar do

processo, no entanto, proximo a data marcada para a primeira entrevista ela pediu para
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nao participar da pesquisa devido a problemas de saude. Desse modo, apenas as duas
primeiras foram entrevistadas e analisaram o caso de ensino proposto. Ambas as
professoras trabalhavam em escolas particulares ensinando ciéncias na quarta série do
Ensino Fundamental. Ana também atua no ensino publico estadual do qual encontrava-

se, no periodo das entrevistas, afastada.

As entrevistas, baseadas em um roteiro semi-estruturado, foram realizadas em
trés encontros com Ana e dois com Rita. As duas professoras participantes foram
entrevistadas em suas casas, ou em sala reservada no ambiente de trabalho, durante os

meses dezembro de 2004 e janeiro de 2005 (periodo de recesso escolar).

As entrevistas com Ana foram realizadas em trés sessoes, cada uma com duragao
de aproximadamente uma hora. O primeiro encontro foi realizado na sala ocupada pela
profissional no Departamento Municipal de Educagdo, visto que a docente cumpria seus
Gltimos dias como formadora de professoras do municipio®®. A entrevista foi
interrompida, a pedido da professora, quando ja eram transcorridos 50 minutos. Nesse
mesmo encontro ficou estabelecida a data da proxima entrevista. Os segundo e terceiro
encontros com Ana foram realizados em sua residéncia. Transcorrendo as entrevistas de

modo tranqiiilo e sem interrup¢des importantes.

Os dois encontros realizados com a Rita foram realizados em sua casa e tiveram
duracdo de, aproximadamente, uma hora cada. As entrevistas decorreram
tranqiliilamente e apenas na segunda sessao aconteceram algumas interrupgdes, durante

a segunda metade do encontro, provocadas pela filha de trés anos de Rita. Contudo,

36 Cabe lembrar que o periodo de realizagio das entrevistas da segunda etapa coincidiu com o periodo de
transi¢@o politica no ambito municipal. Com a mudanga do chefe politico da cidade, os funcionarios que
ocupavam cargos de comissdo, caso de Ana, foram exonerados.
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essas interrupgdes ndo constituiram, aparentemente, um fator de inibicdo ou

constrangimento para a profissional.

Todas as entrevistas foram gravadas, com a utilizacdo de um gravador analogico
e fitas K7, e posteriormente digitalizadas em formato MP3 com o auxilio do programa
NERO WAVE EDITOR 2. Apés a digitalizagdo do 4udio, as entrevistas foram
integralmente transcritas e gravadas em midia digital. As transcri¢des foram impressas

para facilitar o processo de analise dos dados.

3.3.2 As dificuldades encontradas durante a realizacao das entrevistas.

A realizagdo das entrevistas durante o piloto do projeto, em maio de 2003, foram
importantes para habituar o pesquisador a um procedimento ao qual ndo estava
acostumado e permitir a observacao de importantes elementos que foram utilizados para
compor um quadro de referéncia para o prosseguimento das etapas seguintes do

trabalho.

Essas entrevistas foram realizadas com oitos professoras em um mesmo dia. Elas
foram executadas na sala dos professores da escola, durante “janelas” da grade de
horario das aulas, sendo a duragdo de cada entrevista, portanto, limitada a um periodo
de cingiienta minutos. Entretanto, nenhum dos depoimentos durou mais que quarenta

minutos.

Diversos pontos dos procedimentos adotados para a coleta de depoimentos
puderam, posteriormente, ser considerados como falhos e improdutivos. Entre eles trés

devem ser destacados:
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« a abordagem para a escolha dos profissionais entrevistados;

« escolha do local para a realizacdo das entrevistas;

e 0 excesso de entrevistas em um periodo muito curto de tempo.

No entanto, essas primeiras experiéncias contribuiram muito para a elaboragio
do segundo roteiro de entrevistas, que, em sua esséncia, era muito semelhante ao
primeiro, mas, tinha a vantagem de melhor conduzir a coleta de dados para a resposta da

questao de pesquisa.

Ja melhor familiarizado com os procedimentos e dificuldades da realizagao de
entrevistas, foi possivel ao pesquisador apresentar-se melhor preparado para coletar os
depoimentos das professoras Ana e Rita. E importante salientar que, como afirma Lang
(1992, p. 93) “é necessario uma grande preparagao do entrevistador, com conhecimento
de fatos, nomes e processos, para ser reconhecido como um interlocutor valido e obter

depoimento significativo, que ultrapasse os lugares comuns”.

Outro fator que chamou a atencao foi que, durante as coleta de depoimentos de
Ana e Rita foi observada uma mudanga de postura das professoras ao longo das sessdes
de entrevistas. Ocorreu um certo “relaxamento” das professoras, e este foi proporcional
a maior intimidade que gradativamente instalava-se entre entrevistador e entrevistada
transformando a coleta de dados em uma conversa quase informal. Salem (1978) afirma

como natural esse fendmeno:

“Como ¢ notorio, a grande maioria dos informantes marca uma diferenga entre os
momentos iniciais do encontro e seu curso posterior, acentuando um relaxamento

progressivo. Nao foi aleatoria a decisdo de iniciar os encontros individuais falando
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sobre a vida profissional e/ou académica dessas pessoas. Eu supunha que, sendo este um
tema mais impessoal ¢ menos delicado, a conversa em torno dele forneceria o tempo

necessario para uma acomodagdo no nosso relacionamento” (SALEM, 1978, p. 60).

Assim, a iniciativa de iniciar o roteiro das entrevistas com perguntas

relacionadas a carreira profissional e formacao académica, mostrou-se acertada.

3.3.3 Processando os dados — a transcri¢ao as entrevistas.

Todas as entrevistas foram integralmente transcritas e essa fase da pesquisa
representa, talvez, a mais mecanica de todo o processo. A transcri¢ao literal das
entrevistas gravadas ¢ lenta e trabalhosa. A qualidade das gravagdes, a dic¢do das
professoras e do proprio entrevistador, o ruido do ambiente, e algumas vezes, ruidos
provenientes do proprio gravador analdgico, sdo fatores que dificultam o procedimento,
tornando-o lento e, torturantemente, repetitivo. Alguns trechos tiveram que ser
reproduzidos por dez a quinze vezes até que se entendesse perfeitamente o que fora dita

pela professora e, em alguns pontos, pelo préprio entrevistador.

Nas entrevistas para o piloto do projeto houve um espaco de tempo significativo
entre a realizacdo das coletas de depoimentos e a transcri¢ao das fitas e esse intervalo,
certamente, dificultou a percepcgao de alguns elementos nas respostas dos professores, e
muitos desses elementos referem-se principalmente aos significados das pausas e
interjei¢des proferidas durante as entrevistas. Ainda ha que se destacar o fato de que as
dificuldades de entendimento dos trechos ricos em ruidos ou de frases sobrepostas ficou
enormemente prejudicado. Devido aos aprendizados decorrentes da transcricdo das

entrevistas preliminares o processo de transcri¢do das entrevistas de Ana e Rita foi
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imediato. Isto propiciou uma melhor percep¢do das nuances de expressdao verbal dos

professores e facilitou grandemente o entendimento dos trechos mais criticos.

3.3.5 Trabalhando com o caso de ensino.

Os casos de ensino sdo importantes ferramentas no processo de formagdo de
professores e de investigacdo dos processos de desenvolvimento profissional (NONO e
MIZUKAMI, 2004). E ¢ esta segunda possibilidade que nos motivou a construir um
caso de ensino durante o desenvolvimento da pesquisa. A possibilidade de que, a partir
do relato de uma situacao hipotética, pudéssemos, através da analise do caso feita pelas
professoras participantes da pesquisa, explicitar os saberes, crencas, concepgoes das

profissionais, foi o que nos conduziu para mais esse instrumento de coleta de dados.

Muitos pesquisadores vém utilizando com sucesso os casos de ensino em seus
trabalhos de investigagdo. Entre outros podemos citar os trabalhos de Nono (2002,
2005) com futuras professoras e com professoras iniciantes € o de Miglioranca (2004),
que trabalhou com educacdo de jovens e adultos no ensino de matematica. Nessas
pesquisas, os casos de ensino constituiram o principal instrumento de coleta de dados.
Nao ¢ o caso deste trabalho de pesquisa onde utilizamos um caso de ensino como um

instrumento complementar as entrevistas semi-estruturadas.

O caso de ensino foi construido com o objetivo de fornecer um suporte a analise
das entrevistas de Ana e Rita. O tema escolhido, ‘seres vivos’, foi selecionado, pois,
apesar de nenhuma das professoras cita-lo como um tema corrente durante as suas aulas,
relaciona-se muito com o tema ‘meio ambiente’, citado pelas professoras como item

curricular importante em suas séries. Durante a constru¢do do caso de ensino procurou-
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se privilegiar aspectos relacionados ao curriculo dos primeiro e segundo ciclo do ensino
fundamental. Contudo, como sera demonstrado durante analise dos resultados, as
professoras enfatizaram aspectos inesperados a partir do caso de ensino. Em referéncia a
Merseth (1996), Nono (2004), demonstra que isto € mais que uma possibilidade, ou um

evento destacavel:

“(o caso de ensino) E criado explicitamente para discussdo e procura incluir detalhes e
informagdes suficientes para permitir que analises e interpretagdes sejam realizadas a

partir de diferentes perspectivas”(NONO, 2004, p. 118).

As (in)esperadas multiplas possibilidades de interpretagdo de um caso de ensino
foi mais um elemento com o qual se trabalhou durante o desenvolvimento desta
pesquisa. Contudo, essa situagdo confirma que a analise de um mesmo caso de ensino

por olhos distintos pode gerar multiplas interpretagdes.

Nota-se que essas possibilidades de multiplas interpretagdes foram observadas
na utilizagdo dos casos de ensino. Durante a claboracdo do caso, foram incluidos
elementos conceituais sobre o estudo dos seres vivos, em especial, a relacao de
“utilidade” dos animais. Essa concepgao ja foi muito comum em publicagdes didaticas e
nao didaticas utilizadas nas quatro séries iniciais do ensino fundamental. Ressalta-se que
a presenca dessa concepgao ¢ hoje um dos critérios de exclusao de livros da lista do
Programa Nacional do Livro Didatico. O poeta Carlos Drummond de Andrade possui
um conto chamado “Da utilidade dos animais” que trata do tema de modo semelhante

.37
ao abordado no caso de ensino”'.

37 ANDRADE, Carlos Drummond de. De noticias & nio noticias faz-se a cronica. Livraria José
Olympio Editora — Rio de Janeiro, 1974.
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Contudo, percebeu-se que nenhuma atengdo a esse aspecto foi dispensada pelas
professoras. Como sera visto durante a analise dos dados, as professoras Ana e Rita
fixaram-se em pontos relacionados aos procedimentos didaticos e a dindmica da aula.
Entretanto, mesmo inesperado, esse ndo deixa de ser um dado valido e so reforca o

carater subjetivo das pesquisas qualitativas.

As professoras receberam o caso de ensino e foram instruidas pelo pesquisador a
realizarem a leitura e uma reflexdo sobre o episddio descrito. Ao final do texto
oferecido as docentes havia cinco questdes para serem respondidas. As professoras foi
dado o prazo de duas semanas para a leitura, reflexdo e redacdo das respostas. Apds esse
prazo, as folhas com as impressdes das professoras foram recolhidas pelo pesquisador e

fotocopiadas para garantir a integridade dos registros.

3.4 A analise dos dados

Procurando responder a questdo de pesquisa e, conseqlientemente, atingir os
objetivos desta investigagdo foram definidas categorias de andlise baseadas nos
referenciais tedricos adotados. Os dados coletados nas entrevistas com as professoras e
com o instrumento de coleta apresentado em conjunto com o caso de ensino foram

analisados em busca de elementos representativos das categorias utilizadas.
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CAPITULO 4

ANALISANDO OS RESULTADOS

4.1 A estrutura de analise dos dados

Os resultados obtidos através das analises das entrevistas e das respostas
fornecidas pelas professoras sobre o caso de ensino podem ser divididos em trés grandes
blocos: carreira e formacgdo, a forma como realizam o ensino de ciéncias e, por fim,
saberes e conhecimentos mobilizados pelas docentes no ensino de ciéncias para as
primeiras séries do Ensino Fundamental. Desse modo, a apresentacdo dos resultados
consideraré a divisdo apresentada acima. Destaca-se ainda que os dados relativos a cada
uma das professoras, Ana e Rita, serdo tratados de modo individualizado, ndo
permitindo que sejam abertas concessdes a tendéncia (quase) natural em comparar as
informagdes obtidas com cada uma das docentes. Nao ¢ objetivo desse trabalho
comparar a atuagdo de Ana e Rita e, tampouco, o desenvolvimento desta investigacdo
bem como o seu enfoque e delineamento metodoldgicos, baseados em perspectivas
qualitativas de pesquisa, permitem que se facam comparagdes diretas sobre a atuagdo de
profissionais inseridos em contextos profissionais e formativos diferenciados.

De acordo com o exposto serdo tragados perfis separados para Ana e para Rita
levando em consideracdo os seguintes aspectos: formacao, histérico profissional, o
ensino de ciéncias realizado e, por fim, os aspectos relacionados aos saberes e

conhecimentos mobilizados por cada uma delas, sendo que a analise desses sera feita
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com base nas caracteristicas dos saberes e conhecimentos apresentadas no capitulo 2
desta dissertacao.

O bloco de dados referente a caracterizacdo das professoras participantes
investigacdo, suas trajetérias de formacao e sua histéria profissional foi construido com
base nas entrevistas realizadas entre dezembro de 2004 e janeiro de 2005. Neste bloco
de andlise, preocupou-se em apontar os elementos centrais relacionados com a trajetdria
profissional e de formagao das docentes (informagdes como a formagdo das docentes, o
tempo de carreira, as principais caracteristicas do ensino de ciéncias realizado pelas

professoras).

4.2 Ana: de professora a professora-formadora - reconhecendo a

importdncia do trabalho coletivo na escola.

Filha de professora das primeiras séries do ensino fundamental Ana, iniciou a
sua carreira profissional ha cerca de vinte anos logo apds a conclusdao do curso de
Licenciatura Curta em Ciéncias (além do curso superior, cursou o Magistério e o Ensino
Médio Tradicional). Talvez por conta da influéncia de sua mae e de suas tias, também
professoras, sempre considerou a escolha da profissdo como algo natural.

“Entrevistador: Por que vocé escolheu ser professora?

Professora 9: Olha é uma coisa desde a infincia mesmo. Acho que eu me espelhei na
minha mae, nas minhas tias que sdo professoras, sempre foram, e eu sempre gostei,
assim... [influéncia familiar] foi uma coisa que... desde a infancia mesmo eu ja pus na
cabeca: eu vou ser professora! E foi uma coisa que permeou a minha vida inteira.(...)”

(Ana — entrevista 1).
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Como a maioria das profissionais que atuam na rede publica, iniciou lecionando
como eventual, substituindo aulas nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, e
posteriormente, apos ser aprovada em concurso publico, ingressou como efetiva na rede
publica estadual de ensino. Outra condigdo comum a maioria dos professoras das séries
iniciais do Ensino Fundamental, o exercicio da docéncia como professora polivalente,
também foi realidade para ela tanto no periodo em que atuou como eventual como
naquele exercido como funciondria efetiva do Estado

Ainda com relagdo ao inicio da carreira ¢ importante destacar uma dificuldade
apontada por Ana e que, provavelmente, ¢ enfrentada por muitos profissionais em inicio
de carreira. Apesar de Ana ter declarado predilecdo por ensinar na primeira série do
Ensino Fundamental, a condi¢do de professora eventual ndo lhe permitiu esta escolha.

Essa possibilidade s6 se concretizou apos a efetivacdo por meio de concurso publico.

“(...) Porque no inicio, como a gente ¢ nova, vocé pega o que aparece, entdo ja dei aula
em todas as séries. Primeira, segunda, terceira, quarta ja tive, ja passei por todas. Ai
quando eu me efetivei e pude ir para uma escola que eu tinha chance de escolher a sala,

entdo eu sempre escolhi primeira” (Ana — Entrevista 1).

Entretanto, apesar de declarar predilecdo pela primeira séria, quando Ana foi
convidada a trabalhar em uma escola particular, o convite foi para o cargo de professora
da quarta série do Ensino Fundamental, onde atua como polivalente, assim como no
ensino estadual. Deve ser dado destaque a essa situagdo, pois, a impossibilidade da
professora escolher a primeira série do Ensino Fundamental repetiu-se no seu ingresso
em uma escola particular. Ironicamente, nesse caso foi o reconhecimento ao seu
trabalho como professora na quarta série do Ensino Fundamental o que a afastou da

série em que mais gosta de ensinar.



&5

“(...)Ai ndo foi muito op¢ao, quando eu fui chamada pra trabalhar nessa escola ela tinha
quarta série [para me oferecer]. Eu ja trabalhava [com quarta série], foi no comego da
minha carreira também e eu tinha quarta(...) Eu me sai muito bem na quarta e esse
trabalho teve reflexdes fora e ela me chamou por causa da quarta série, do trabalho da

quarta série” (Ana — Entrevista 1)

Contudo, ¢ interessante notar que Ana, mesmo nutrindo predile¢ao pela primeira
série do Ensino Fundamental, ndo lamenta a situacdo, chegando até mesmo a justifica-la
como a melhor escolha para o momento e os medos e insegurancas que o inicio da
carreira impoe a qualquer profissional.

Esse comportamento contraditério que Ana apresenta em relacdo as primeiras
séries permite perceber as dificuldades experimentadas no inicio de sua carreira, pois,
ha um movimento de busca pela atua¢do na primeira série do Ensino Fundamental que ¢

contrabalancado pelo medo de fracassar, de achar que “ndo vai dar conta”.

“(...) Naquela coisa de... quando a gente se forma a gente tem um pouco de medo de
trabalhar com crianga muito pequena, voc€ acha que ndo vai dar conta. Entdo os
maiores sdo, assim, mais proximos, ja t€ém um pouco mais de autonomia, entdo a minha
opgdo por quarta no inicio da carreira foi mais um pouco sobre isso. (Ana — Entrevista

1)”.

A declaracdo, aparentemente, ¢ reveladora do medo e inseguranca que a
professora nutre em relagcdo ao trabalho com as primeiras sé€ries. Em outros momentos
das entrevistas a questdo do medo aparece ainda mais claramente. Por exemplo, ao
contar sobre as dificuldades que enfrentou na utilizagdo de aulas baseadas no didlogo

para ensinar ciéncias.

“(...) logo que a gente comecou nesses estudos com as criangas, eu falava para minha

coordenadora: ‘Mas, e se eles me fizerem um pergunta que eu ndo saiba responder?
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Como que eu fagco?’ Entdo ¢ uma coisa de vocé achar que tem que deter todas as

informagdes e acaba travando a gente.” (Ana — Entrevista 2).

Ana , portanto, ndo considera que o trabalho com alunos maiores — da quarta
série — tenha sido uma dificuldade em sua carreira, ao contrario, ¢ possivel perceber
que, por sentir mais seguranga em ensinar criangas menores, i$so propiciou um inicio de
carreira mais tranqiilo.

Um episoddio que ndo pode ser ignorado em sua trajetoria profissional ¢ a sua
atuacdo como formadora de professores. No ano de 2001 ela foi convidada a trabalhar
no Departamento Municipal de Ensino e ser responsavel pela implementacdo dos
programas de formagdo oferecidos pelo MEC/FUNDEF no municipio. Segundo
palavras da propria professora, essa experiéncia foi muito “gratificante” e
“enriquecedora”, a despeito de todas as dificuldades encontradas durante os quatros
anos em que exerceu o cargo . Neste periodo ficou afastada de suas fungdes na rede

publica estadual de ensino, atuando apenas na escola particular.

4.2.1 O ensino de ciéncia realizado por Ana.

Embora seja também professora do ensino publico estadual as entrevistas
realizadas com Ana basearam-se, principalmente, no trabalho que realiza como docente
de uma escola particular onde ensina ciéncias para a quarta sériec do Ensino
Fundamental.

A escola onde trabalha ¢ de pequeno porte, possuindo apenas uma sala para cada
uma das séries que atende. S3o oferecidos na escola o Ensino Fundamental e Educacao

Infantil. Em nenhuma série ¢ adotado algum tipo de material apostilado. Os livros

3% 0 periodo em que Ana concedeu as entrevistas que constam desta dissertagio, coincidiu com o periodo
de transi¢do politica na administracio municipal e a sua exoneragdo do cargo que exercia no
Departamento Municipal de Educagao.
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didaticos convencionais sdo utilizados como material de estudo pelos alunos e de ensino
pelos professores. Contudo vale destacar que, segundo Ana, esses livros servem apenas
como uma referéncia inicial, ja que, grande parte dos materiais utilizados em suas aulas
¢ produzida por ela ou trazidos pelos alunos. Sao utilizados, em associacdo com 0s
livros, recortes de revistas, jornais, textos obtidos a partir de sites da internet e
depoimentos espontaneos dos alunos sobre programas de televisdo e conversas com pais
€ amigos.

As aulas de Ana s3o baseadas em um modelo que privilegia o uso do didlogo
como principal ferramenta didatica. Utilizando esse tipo de aula ela abre espago para
que os alunos externem as suas impressdes e concepgdes relacionadas aos temas
trabalhados nas aulas de ciéncias. Com isso Ana demonstra que considera os
conhecimentos prévios dos estudantes como fundamentais para propiciar uma boa

aprendizagem dos conceitos cientificos.

“Entdo tudo vai dessa primeira discussdo, a gente vai direcionando para aqueles
assuntos que sdo, basicamente, os [assuntos] de interesse deles o que passa pela
sexualidade e pelas mudangas que ja comecam a acontecer... Nessa idade de quarta
série, a gente vé que cada vez mais parece que antecipa essa fase da adolescéncia, ndo
sd0 td0 mais... criangas como a gente era, nao sei se a gente era tdo assim, mas eles ja

tém esse interesse.” (Ana — Entrevista 1)

A descricdo que Ana faz de sua aula ilustra as consideragdes feitas sobre o

ensino de ciéncias que realiza:

“Eu geralmente faco assim: cada novo conteudo, a gente faz um levantamento de
conhecimentos prévios das criangas. Entdo, o que eles sabem? Por exemplo, esse ano
nds estudamos o corpo humano, nés comegamos pela nutri¢do. Entdo por que a gente...
as vezes eu faco uma pergunta: Por que a gente precisa comer? E as criangas

respondem... as vezes... hoje em dia a gente tem uma maneira de fazer isso, de
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responder individualmente. Antigamente a gente punha sempre em grupo, ja comegava
no grupo. Hoje a gente esta fazendo de uma maneira diferente, porque, as vezes, em um
mesmo grupo, mesmo na dupla, um aluno influencia mais o outro e vocé, as vezes, ndo
conhece a idéia dos dois. Entdo, a gente faz primeiro individualmente. Eles respondem o
que eles acham e, depois, a gente sempre tenta confrontar a idéia de um com outro, ou
eles vao discutir, um vai apresentar a idéia para o outro, o que ele escreveu, o que ele
acha. Eles vdo fazer uma terceira resposta, uma segunda resposta. Pode ser juntando
aquelas duas se eles acham que os dois estdo certos, ou uma s6, ou complementando
uma das duas. Ai a gente vai discutindo até chegar ao grupo todo, no coletivo.” (Ana —

Entrevista 1)

As criangas também sdo estimuladas a buscar informag¢des com profissionais de
diferentes areas. Salienta-se que essa busca por informagdes de variadas fontes ¢
acompanhada pela professora em sua pratica cotidiana. Ela cita ser normal a consulta a
profissionais de diferentes areas quando surgem duvidas sobre os conceito que ela deve

ensinar para os alunos.

4.2.2 A importincia do trabalho coletivo no desenvolvimento do

planejamento escolar — a experiéncia de Ana.

Diversas falas de Ana ddao a medida do quanto ela considera como fator
importante o trabalho coletivo no ambiente escolar para o desenvolvimento do
planejamento escolar. A valorizagdo do trabalho coletivo aparece em diferentes
dimensdes em seu trabalho cotidiano. Da sala de aula, como ferramenta didatica, as

reunides pedagdgicas, a troca de informacgdes € um elemento de grande importancia.

A instituicdo onde Ana trabalha dd também bastante importancia ao trabalho

coletivo. As reunides pedagodgicas sao realizadas periodicamente e nelas discute-se
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desde problemas cotidianos até¢ decisdes sobre a adocao de materiais didaticos e o
curriculo das areas especificas. Segundo Ana, essas reunides constituem um importante
espaco de reflexdo sobre a pratica docente, pois ha espago para o estudo de textos de
diferentes autores da area de educacdo e realizagdo de discussOes sobre as obras.
Podemos considerar os encontros como um importante espago de auto-formacdo e de

formagdo continuada no préprio local de trabalho.

“Entrevistador: Essa reflexdo de avaliagdo sobre o que ndo esta funcionado e o que

pode funcionar melhor, isso ¢ feito individualmente ou em grupo?

Ana: Nao, no grupo. Sempre nos estudos. Nos temos [reunides] quinzenais, ¢ a gente
vai elegendo, assim, qual €, como nao da para estudar tudo de uma vez, a cada semestre
elege um, uma das disciplinas para estudar. Aquela que a gente acha também que ja faz
tempo que a gente nao reflete sobre, ou que a gente percebe algumas coisas que estdo
pegando’, vocé vai vendo no dia-a-dia da aula que tem coisa que ndo esta saindo muito
legal. Entdo, semestre passado, o semestre do ano de 2003, nos estudamos ciéncias.
Entdo, volta aquele olhar de novo, para as novas didaticas, entdo a gente sempre adota,
assim,... um, a... autores, ou uma, uma proposta dentro do ensino. Ai a gente estuda e no

grupo, na equipe, decide essas modificagdes.” (Ana - Entrevista 1).

A valorizagdo do trabalho coletivo por Ana, aparentemente, advém da
conjugacdo de uma série de fatores contextuais que, conjuntamente, contribuem para
que cada vez mais essa forma de trabalho seja considerada fundamental pela professora.
Foi possivel identificar alguns desses fatores diretamente nas falas da professora. Entre
eles podemos destacar o tamanho reduzido da instituicdo onde trabalha, o tempo de
convivio profissional com a equipe de professores - “(...) 0 minimo de tempo que nos
estamos juntos sdo dez anos(...)” — (Ana — Entrevista 1) - e, por fim, o trabalho como
formadora de professoras no ambito do ensino publico municipal. Esses fatores

associados aos declarados, sucesso e satisfagdo profissional, criam uma atmosfera
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positiva em torno do trabalho coletivo tornando-o frutifero e gratificante. Contudo,
algumas declaragdes da professora Ana parecem indicar que os fatores acima citados

apenas reforcam uma caracteristica pessoal da profissional.

“Entrevistador: E no Estado vocé disse que ndo tinha companheiras de trabalho...
Ana: Era..
Entrevistador: Isso faz falta?

Ana: Ah, faz... faz muito. Eu vejo, assim, que ¢ uma coisa que o Estado tenta ha muito
tempo com os HTPCs, que ¢ o horario de trabalho coletivo. E... eu acho que é uma
tentativa disso, desse trabalho, porque nao da para vocé falar, olha, as criangas precisam
trabalhar em grupo. E o professor trabalha isoladamente! Nao tem condigdes... acontece
isso, né. Entdo acho que para... se voc€ trabalha com grupos de criangas, grupos de
pessoas ou grupos de adolescentes, ou de adultos, sei 14, vocé precisa antes ter tido uma
experiéncia de trabalho de grupo, de troca... Eu acredito nisso, eu acredito, assim, que a
gente aprende muito mais na troca com o0s outros, ninguém aprende sozinho, eu nao
acredito nisso, que alguém seja autodidata, como se costumava dizer ha um tempo atras,
né. Aprendeu tudo sozinho. Nao existe! Acho que a gente aprende com o outro,
observando o outro, trocando com o outro. Entdo eu acredito que esse trabalho de...
coletivo de produgdo tem que existir em todo momento... Entdo, ¢ dificil quando vocé
vai pra um lugar, mesmo tendo... eu passei por uma experiéncia assim... mesmo tendo
horario de trabalho coletivo, ndo acontecia! (...) o professor precisa ter esse horario que
os professores se encontram para troca, para estar junto efetivamente. Agora, eu ndo
acredito que so o horario faca com que as pessoas trabalhem coletivamente, precisa ter
uma cultura, né, alguém que coordene isso que... Entdo, mesmo tendo o horario a gente
ndo tinha o trabalho coletivo. Cada uma fazia o seu e acabava... Entdo a gente sempre
juntava com uma colega que era mais proxima, né, que tem idéia. Eu também tive a
felicidade, assim, de ter mae professora, entdo trocava muito com ela, entdo a gente
estava sempre junta, né. Mas, ja trabalhei muito em escola, assim, que ficava sozinha,
vocé com vocé mesma e ninguém com quem vocé pudesse falar depois... ndo tinha isso,

eu acho que falta...” (Trecho da entrevista 2 realizada com Ana).
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Em sua fala Ana dd mostras de que, apesar de ter como caracteristica pessoal a
sensacao de que o trabalho coletivo € essencial, ha a necessidade de apoio institucional
para que este se concretize efetivamente. Deve-se ressaltar a figura da coordenadora
como gestora escolar, pois, este € um elemento facilitador desse processo de reflexdo
permitindo que as experiéncias individuais sejam discutidas no grupo e transformadas

em experiéncia coletiva.

Ainda, ¢ importante citar, que a fala de Ana possui diversos elementos
identificadores de saberes que se situam no rol dos saberes experienciais, destacando-se
alguns elementos relacionados a experiéncias anteriores ao processo de formagdo
profissional, relacionados a familia e aos antigos professores. Esses saberes

experienciais serdo, em itens subseqiientes, descritos e analisados mais atentamente.

4.2.3 Identificando e analisando saberes a partir do discurso de Ana.

Os dados coletados nas entrevistas e nas respostas das questdes apresentadas
juntamente com o caso de ensino foram analisados em busca de elementos
representativos de cada uma das categorias de saberes destacadas no capitulo 2 da

presente dissertacao.

Os saberes profissionais

Os saberes profissionais sdo constituidos pelos saberes e conhecimentos
transmitidos pelas institui¢des formadoras (escolas normais ou faculdades da ciéncia da
educagao). Sao os saberes pedagogicos adquiridos durante o processo de formacao.

Relacionam-se diretamente com as ciéncias da educagao e sdo constituidos pelos
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conhecimentos tedricos e praticos da pedagogia e relacionam-se diretamente com o

exercicio da profissao docente.

Elementos relacionados a esses saberes sdo encontrados em diversos pontos das
entrevistas com Ana. Contudo, de modo geral, Ana refere-se aos saberes profissionais

de modo negativo. Muitas vezes a tonica do discurso ¢ de critica & formagao recebida.

“Entrevistador: Vocé trabalhava com conteudos da area de ciéncias no magistério?

Professora 9: Nio, ndo. A gente... a fase de didaticas, assim, eram assim vocé via as
idéias de alguns estudiosos. Entdo vocé estudava Piaget na psicologia, mas as vezes,
também estudava na didatica, estudava Paulo Freire, uma coisa assim, bem ‘en passant’,
ouvia dizer, né. Entdo, algumas, alguns nomes assim da didatica, alguns textos teoricos,
muito tedricos, muita teoria, mas nada sobre a pratica, muito dificil. No final do
magistério, no ultimo ano eu estava, no quarto ano ja, ai o governo estadual que é, é...
langou um programa que se chamava Projeto Ipé, que foi assim, o comego da discusséo
da psicogénese da lingua escrita. Mas muito, assim,... mas dai a gente ja estava no final
do curso ¢ a gente pode aproveitar muito pouco dessa formagdo. Mas nada, nada sobre
ciéncias. Ciéncias tinha o livro didatico, entdo vocé ia pegar um livro didatico e seguir
aquela programagao pré-estabelecida pelo livro didatico, era um... Entdo ndo havia uma
preocupacao em discutir os conteudos do livro didatico, os conteudos da ciéncia, né.
Existia algumas... Como ¢ que chamava? Hoje chama parametros, naquele tempo
chamava... Nao sei como que chamavam as propostas curriculares... Existiam aquelas
propostas, vocé usava aquilo para copiar no seu planejamento que vocé entregava no
comeco do ano na escola e ai vocé pegava o livro didatico e seguia ele assim, de fio a

pavio. (Trecho da entrevista 1 realizada com Ana)”

Essas declaracdes sdo uma constatacdo de que a professora ndo se sente satisfeita
com a formacao inicial que recebeu. As dificuldades do exercicio cotidiano da profissdao
trazem desafios ndo superdveis apenas com a ajuda dos conhecimentos e saberes

apresentados a ela durante os cursos de formagao inicial.
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Essa insatisfacdao pode, de certo modo, ser o catalisador de um processo de busca
por novos conhecimentos indicando que um processo de reflexdo sobre a pratica ocorre
a partir do conflito entre a realidade encontrada na atuagdo profissional e os
conhecimentos e saberes recebidos durante a formagdo inicial. E, provavelmente,
decorra disso a grande importancia que os professores dao aos saberes experienciais. A
valorizagdo desses saberes da experiéncia ja foi predita por Tardif (2002) e encontra eco
nas declaragdes de Ana. Em diversos trechos das entrevistas a professora destaca a
importancia da relagdo com os pares ¢ da experiéncia cotidiana como elementos
indispensaveis na formagao do professor. Contudo, a despeito de considerar a atuagdo
pratica do professor como essencial ao seu processo de formagdo Ana destaca que ha a
necessidade de contrapor as observacdes praticas, realizadas no exercicio didrio da
profissdo, com a teoria pedagdgica. Pois, nas palavras da professora Ana, ¢ através
desse “ir e vir” que ocorre a aprendizagem da docéncia e de conceitos. Esse exercicio de
contrapor a realidade pratica com a realidade tedrica permite um “ir e vir’ que
transforma a aprendizagem profissional em uma relagdo dialética que leva muito tempo

para ser consolidada.

“(...) o trabalho cotidiano ¢ o que te da elementos para pensar, refletir e buscar as
respostas 14 na teoria, e ai vocé vai olhar na teoria e aplicar na pratica e essa coisa vai
ser esse ir e vir (...) E aquela coisa que a gente falou dos professores, entdo, ‘ah, entdo
eu preciso aprender tudo dessa proposta, para poder depois aplicar?’” Nao tem! Nao
existe, ndo da para fazer isso. Vocé vai ter que ir aprendendo e fazendo, aprendendo e

fazendo e cada vez mais aprofundando...” (Ana — Entrevista 3)

Em outro trecho da entrevista ela deixa claro que ndo acredita que apenas a

formagao inicial é o bastante para garantir a formagao do professor, embora novamente
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enfatize que ¢ a relagdo entre a teoria e a pratica o elemento central da formacao do

professor.

“Entrevistador: Nao se aprende a ser professor sentando num banco da faculdade...?”.

Ana: Nao, ndo... ¢ na pratica, ¢ no dia a dia, na vida, né... (...) eu acho que qualquer
trabalho, ndo ¢ s6 do professor, vocé tem o momento da formagdo inicial, que ¢

importante, tudo...

Entrevistador: Que é necessario?

Ana: Necessario...

Entrevistador: O profissional que ndo tem formagao...
Ana: A, njo... ndo...

Entrevistador: Um engenheiro que vai dar aulas?

Ana: Nao, ndo tem nada a ver, acho que ndo ¢ por ai. Acho que tem que ter a formagao
inicial, mas... e depois dessa... assim que vocé comec¢a a trabalhar, a formagdo
continuada. Nao da também pra vocé confiar s6 na formagdo inicial 14, ‘mas eu ja fiz
ndo sei quantas faculdades, eu ja tenho ndo sei quantas...”, e ai senta em cima daquilo e
fica ali, nunca vocé€ vai atrds de nada, isso ndo funciona. Acho que total, ¢ junto.

[formag@o inicial e pratica cotidiana].” (Trecho da entrevista 3 realizada com Ana).

De variadas declaragdes de Ana depreende-se que, apesar de Tardif (2002)
afirmar que os saberes experienciais sdo altamente valorizados pelos docentes, a
professora, consciente ou inconscientemente, concebe os saberes profissionais como a
base que da a sustentacdo necessaria ao exercicio profissional da docéncia e este s
ganha legitimidade se, ao ser confrontado com a realidade cotidiana, incorporar as

dimensdes dos saberes experienciais.
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Todas essas intrincadas relagdes descritas entre os saberes experiéncias e
profissionais demonstram que, apesar de teoricamente possuirem defini¢do clara e
demarcada, os saberes, na pratica, constituem uma amalgama de informagdes,
conhecimentos, crengas, experiéncias, impressdes, enfim, variados elementos que
rompem os limites estabelecidos pelas categorias propostas para a analise dos dados
transformando-as em um continuum de limites pouco claros, mas com uma
caracteristica muita bem definida: a sua natureza dialética concebida no constante

conflito entre as crengas pessoais e a realidade cotidiana.

Os saberes disciplinares

Os saberes disciplinares sdo compostos pelos conhecimentos especificos das
diferentes areas do conhecimento e referem-se diretamente aos conhecimentos das
disciplinas especificas. Eles sdo adquiridos pelos professores por meio de diferentes
veiculos: formacao inicial (basica e especifica), cursos, palestras, meios de comunicacao
(revistas, jornais, internet), livros e através de didlogos com pares. Entre essas diferentes
vias de aquisicdo a formac¢do inicial merece receber um olhar mais atento no ambito
dessa investigacdo. Como citado no Capitulo 1, acredita-se que os conteudos das areas
de ciéncias naturais sejam tratados de modo pouco aprofundado nos cursos de formagao
inicial e isso aparece nos relatos das professoras participantes. Ana, a0 comentar sobre o
curso de formacao inicial, destaca a constante auséncia de contetidos e discussdes mais

aprofundados sobre a area das ciéncias naturais:

“(...)Mas nada, nada sobre ciéncias. Ciéncias tinha o livro didatico, entdo vocé ia pegar
um livro didatico e seguir aquela programacao pré-estabelecida pelo livro didatico, era
um... Entdo ndo havia uma preocupagdo em discutir os contetidos do livro didatico, os

conteudos da ciéncia, né. Existia algumas... como ¢ que chamava? Hoje chama
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pardmetros, naquele tempo chamava... ndo sei como que chamavam as propostas
curriculares... existiam aquelas propostas, vocé usava aquilo pra copiar no seu
planejamento que vocé entregava no comeco do ano na escola e ai vocé pegava o livro

didatico e seguia ele assim, de fio a pavio.” (Ana — Entrevista 2)

Destaca-se que Ana cursou Licenciatura Curta em Ciéncias e ¢ provavel que isto
aguce a sua percepcao sobre as caréncias, em relagcdo aos contetidos especificos da area
de ciéncias naturais, no curso de Magistério. E, mesmo sendo formada em um curso que
habilita professores para o ensino de ciéncias, Ana ndo se sente satisfeita com a
formagao recebida. Essa observacdo ¢ interessante pois, no inicio desta investigacao
imagindvamos que essa percep¢do fosse exclusiva de professores sem formacgao

especifica na area de ciéncias naturais.

As principais fontes de aquisicdo de conhecimentos cientificos, segundo Ana,
sdo os livros didaticos e paradidaticos, em especial, os adotados para uso em sala de
aula. Acusa ainda a utiliza¢do de revistas, publicagdes em CD-ROM e os contetidos de

alguns sites da internet, além da utilizagcdo de materiais gravados em video.

“Entrevistador: E... qual a bibliografia que vocé utiliza como referéncia pra preparagio

de suas aulas?

Professora 9: Olha, a gente procura é... (...) diversificar de alguma maneira. Entdo eles
tém um livro de apoio, que ¢ um livro que eles usam os quatro anos, ¢... Eu ndo estou
sabendo o nome, acho que chama Ciéncias Naturais, e...cle organizado pelo César Coll
e Ana Teberosky3 °. Entdo tem diversos assuntos, assim, e eles vdo usando conforme a
série. Além disso, a gente procura pesquisar na internet, eles trazem, a gente da algum

site, ou algum tema pra ele fazerem como uma pesquisa. Usamos muito livros

3 A obra ao qual Ana refere-se ¢ Coll, César & Teberosky, Ana, Aprendendo Ciéncias. Série:
Aprendendo, 1* edi¢do, 1999, Ed. Atica: Sdo Paulo/SP. Mais informagdes sobre a obra podem ser
encontradas no site da editora Atica: http://www.atica.com.br/catalogo.asp?ISBN=8508073003 acessado
em 20/08/2005.
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paradidaticos, porque eles trazem. Tem uma cole¢do chamada Corpo Humano... que a
gente vai, sdo fasciculos que vocé vai comprando na livraria, né. E... CD-ROMs que a
gente ja tem no laboratorio de informatica, né. Videos, eu tenho alguns videos ai, que eu
levo pra eles, as vezes da National Geographic ou da Selegdes. (...)”. (Trecho da

entrevista 2 realizada com Ana).

As fontes elencadas pela professora sdo, portanto, externas ao curso de formacao
inicial, configurando portanto, nas palavras da professora Ana, uma busca pessoal ndo
se relacionando diretamente com a oferta de disciplinas da area nos cursos de formagao.
Mais uma vez percebe-se a valorizacdo dos saberes experienciais, pois, parece que o
fator que catalisa a busca por informagdes mais atualizadas sobre as ciéncias naturais ¢ a
necessidade gerada pela atuacdo profissional. A concepcdo de que a formacgdo inicial
ndo a capacita a trabalhar com conteudos da area de ciéncias presente no discurso da

professora, leva a essa busca constante por novas informacdes da area de ciéncias.

Entretanto, se tomarmos como pressuposto a alegada falta de base tedrica nos
curriculos dos cursos de formagdo inicial de professores torna-se um risco potencial a
busca por conhecimento e informagdes sem algum tipo de supervisdo ou orientagdo pois
pode levar o professor a assumir como verdadeiras, ou conceitualmente corretas,
informagdes equivocadas. No caso da utilizagdo de materiais oriundos de sites da
internet surge sempre a questdo da credibilidade das fontes utilizadas. Atestar a
qualidade das informagdes veiculadas em sites ¢ um tipo de questionamento que, na
maioria dos casos, nao atormenta o profissional da educagdo. E mesmo quando ocorre,
podem faltar elementos que subsidiem a checagem das informagdes. O trecho transcrito

a seguir ilustra a situacao descrita.

“Entrevistador: E como fica a credibilidade dessas informag¢des que vocé busca na

Internet?
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Ana : E.... Ndo é.... Assim, ndo é muito facil, o que a gente costuma fazer ¢ através da
comparagao, entdo aqui falou assim, ali falou assim... As vezes a gente vai buscar uma
informacao com alguém que... professor da area, né, ou um especialista, entendeu. Mas,

as vezes, a gente acaba comendo gato por lebre, como diz o outro, né. Porque, por a

r

gente ser polivalente ¢ complicado essa coisa de ir se formando, acho que a gente
sempre acaba caindo nos buracos, assim... Eu tomo, tento tomar esse cuidado de... de...
estara procurando mais de uma fonte pra gente... olha... ¢ gente esta sempre falando para
as criangas, isso, olha esse ¢ um conhecimento que ¢ agora! Pode ser que daqui a um
tempo ndo valha mais, ou que daqui algumas horas isso ja caiu por terra. Nunca... assim,
apresentar como um verdade Unica e exclusiva... Sabe, acho que isso ¢ um perigo que a

gente corre... (Trecho da entrevista 2 realizada com Ana )”

Nota-se que, em seu discurso, Ana parece desculpar-se, com seus alunos, pela
possibilidade do erro. Na fala da professora o “erro” nao ¢ considerado como parte do
desenvolvimento cientifico, mas, como uma conseqiiéncia da grande velocidade de
atualizacdo do conhecimento cientifico. Destaca-se o fato da professora Ana ter dado
uma dimensao exagerada a velocidade do desenvolvimento cientifico. Contudo, ndo ha
elementos que permitam avaliar se isso corresponde a uma crenga pessoal da docente ou

a uma hipérbole lingiiistica.

Pelo menos em um momento, ao analisar o caso de ensino proposto, Ana deixou
claro que a falta de sustentacao teodrica ao professor pode afetar o modo como ele realiza
a sua pratica docente. A professora ao analisar a aula de Claudia® sobre os animais e a
sua utilidade classificou como oObvia e, implicitamente, desnecessaria a pergunta
dirigida aos alunos pela professora-personagem: “Alguém conhece algum animal?”. Em
trabalho apresentado por Freitas & Duarte (s/d), essa pergunta aparentemente Obvia

ganha grande importancia. Os referidos autores citam os resultados de um trabalho de

40 Professora protagonista do caso de ensino “Estudando os animais”.
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pesquisa realizado por Trowbridge & Mintzes (1998)*' onde estes demonstram que “os
alunos, em geral, parecem ter um conceito restritivo do termo animal, aplicando-o,
muitas vezes, unicamente a vertebrados terrestres familiares” (FREITAS & DUARTE,

s/d, p.131).

Ainda mais interessante ¢ que, comentando sobre a questdo feita pela professora,
Ana propde uma outra dindmica para a pratica docente da professora Claudia. Ao fazer
isso, no entanto, apresenta a sua nova estratégia sem compara-la com a adotada pela
ficticia colega. As consideragdes de Ana aparecem como resposta a uma das questdes

que acompanhavam o caso de ensino “Estudando os animais”.

“Ha algum trecho que lhe chamou a atengdo? Por qué?

(...) 2° trecho:”Alguém conhece algum animal?” Quantas vezes vamos na onda e
acabamos fazendo ridiculo. Ouvimos dizer que ¢ bom fazer perguntas aos alunos. O
professor moderno tem que saber perguntar. Entdo langamos perguntas aos alunos tio
obvias que a Unica resposta possivel que mereceriamos seria um siléncio sepulcral.
Quem neste mundo ndo conhece um animal? Essa pergunta evidencia a total falta de
reflexdo e de bom senso que muitas vezes nos ataca. (sera que peguei muito pesado?).
(...). (Trecho das resposta de Ana as questdes propostas sobre o caso de ensino

“Estudando os animais”.)

Ainda sobre o mesmo tema, mas respondendo se faria algo diferente do que fez a

professora-personagem, Ana comenta:

(...) Talvez iniciaria a aula com uma dindmica, pedindo para que cada aluno se
apresentasse e escolhesse um animal para representd-lo justificando a sua escolha.
Dessa maneira ficaria sabendo alguns dos animais conhecidos pela turma e que

conhecimentos tinham sobre eles pois para justificar suas escolhas teriam que falar

* TROWBRIDGE, J. E. & MINTZES, J. J.: (1988), Alternative conceptions in animal classification: a
cross-age study. Journal of Research in Science Teaching, 25(7), 547-571.
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sobre o animal escolhido.(...) (Trecho das resposta de Ana as questdes propostas sobre o

caso de ensino “Estudando os animais”™.)

Ao analisar os dois trechos anteriores percebemos que Ana adota, de modo um
pouco diferenciado, a mesma estratégia de Claudia. A pergunta considerada 6bvia nas
palavras da aflita professora do caso de ensino, torna-se, para Ana, importante se nao
feita diretamente, pois permite saber “alguns dos animais conhecidos pela turma e que
conhecimentos tinham sobre eles”. O que Ana nio observa ¢ que, apesar da obviedade da
pergunta ela despertou inimeras respostas dos alunos e, no entanto a professora Claudia
faz pouco ou nenhum uso das respostas dos alunos. No caso de Ana ter considerado
como Obvia uma pergunta que permitiria avaliar a concep¢do dos alunos sobre o
conceito de animal (de modo equivalente a estratégia alternativa proposta por ela) pode
ser interpretado tanto como uma falta de reflexdo mais atenta a questdo ou até mesmo
desconhecimento relacionado as possiveis falhas relacionadas ao conceito de animal

descritos por Trowbridge & Mintzes (1998).

Contudo, o mais interessante ¢ a percepgao possivel a partir da situacao descrita
que permite observar as intrinsecas relagdes entre os saberes disciplinares (base teodrica)
e os saberes pedagogicos (aplicagdo didatica). Essas relacdes s6 podem emergir se
houver uma base de sustentacdo tedrica minima, estando esta necessidade de acordo
com o pensamento de Teixeira & Monteiro (2004) que afirmam que “as limitacdes a
respeito dos conhecimentos cientificos” restringem o desempenho dos docentes em
atividades didaticas. Para Shulman (1986), essas relacdes equivalem ao conhecimento
pedagogico do contetido, ou seja, refere-se aos conhecimentos, habilidades e saberes

necessarios ao professor para que este realize o seu ensino. Mais uma vez vai se
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consolidando o conceito de saberes como uma amalgama, uma composi¢cdo com limites

muito pouco claros entre seus componentes.

Os saberes curriculares

Como ja exposto no capitulo 2, os saberes curriculares referem-se aos
conhecimentos sobre a organizacdo dos conteidos escolares, sobre a ordem ¢ o modo
como as diferentes matérias e assuntos sdo tratados ao longo das séries e ao longo de
uma mesma série. Enfim, é uma categoria de saberes que se relaciona com os

conhecimentos relativos aos programas, objetivos, métodos, discursos e disciplinas.

Ana relata que as discussOes coletivas sobre a organizagdo dos conteudos em
cada série leva a um bom grau de reflexdo sobre a organizagdo curricular e ressalta a
importancia desses encontros como elemento gerador de reflexao. O trabalho coletivo e
colaborativo de planejamento e o constante encontro entre os professores,
provavelmente, ¢ um importante elemento criador de um estado de constante reflexao e
avaliacdo da pratica realizada. Desse modo, abre-se um bom espago para andlises e
revisdes curriculares. Uma das caracteristicas desse processo € o seu aspecto
colaborativo que, como afirmado anteriormente, permite que a experiéncia individual

seja coletivizada.

“E, a gente est4, assim, o contetido de ciéncias ja passou por varias modificagdes. Cada
vez que a gente estuda e descobre coisas novas sobre didatica, sobre ensino, a gente vai
tentando fazer modificagdes também no contetido. Entdo, as vezes, teve ano ja que eu
estudei num semestre dgua e energia e no outro o corpo humano e ja... faz uns dois, trés
anos que era assim. Esse ano nos tentamos passar o conteudo de dgua e energia para a
terceira série, pra ter mais tempo de na quarta ter mais sobre o corpo humano.

Principalmente por causa das mudangas da puberdade, as criangas tém entrado nessa
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fase bem mais cedo, né, e € um contetido que desperta maior interesse nos alunos de
quarta série. Eles ja vém com perguntas, com questdes pra gente. Entdo, a gente fez essa
reformulacdo. Na primeira e segunda série também houve reformulagdes. FElas
estudaram na primeira série os animais, na segunda poélos, desertos e florestas, ¢ ai....
por estudar sobre a didatica das ciéncias naturais, a gente optou por fazer, por modificar
esse conteudo, para poder estar trabalhando mais os conceitos estruturantes que o0s
PCNs indicam, né. Que sdo, matéria, transformagdo, sistemas e... ndo sei se ¢ meio
ambiente, agora ndo tenho muita certeza. Ai entdo, a primeira série ¢ a segunda, vao
trabalhar mais conteidos que envolvem transformagdo, ¢ a terceira e quarta vao
trabalhar conteudos que envolvem sistemas, né, esses conceitos... Os conceitos de
transformacdo e os conceitos de sistema. Entdo foi esse ultimo ano que nos fizemos

isso, essa modifica¢do.” (Ana - Entrevista 1)

Hé na escola onde Ana trabalha a preocupagao de envolver todos os professores
de mesmo nivel de ensino na discussdo sobre o curriculo das séries e essa postura da
equipe de professores, exposta por Ana, ¢ um interessante elemento a ser discutido,
pois, como Veiga-Neto (2002) bem explicita o curriculo ¢ considerado pelos
profissionais da educa¢do um elemento estrutural da institui¢do escolar, um de seus
pilares mais basicos, como se a existéncia de um curriculo fosse fato inerente a propria
existéncia da escola, dificultando processos de reflexdo consciente. Contudo, fica
evidente que a professora constrdéi e reconstroi o curriculo de sua disciplina
constantemente, seja por meio da reflexdo individual e da adaptagdo das aulas as
necessidades dos alunos, seja por meio do trabalho colaborativo realizado na escola. Em
mais um trecho das entrevistas Ana refor¢a a impressao de que o trabalho coletivo ¢ um

fator que catalisa e intensifica esse processo.

“Entrevistador: E sempre um decisdo coletiva? [as revisoes curriculares]

Ana: E sempre uma decisdo coletiva.
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Entrevistador: E vocé, por exemplo, participa da decisdo do que vai ser estudado na

primeira série?

Ana: A gente sugere, né. A gente faz sugestdes, mas, assim, cada professor tem
autonomia para falar: Olha, eu acho que ndo vai dar certo! Porque ela conhece os
alunos, ela sabe os conhecimentos que os alunos tém ou ndo. Entdo, apesar de ser uma
coisa em equipe, que ha discussdo, sugestao e tudo, em ultima instancia ¢ a professora

que vai falar: esta bom entdo eu...
Entrevistador: Eu aceito....?

Ana: Eu aceito... ¢ ai depois, durante as orientagdes, porque nos temos orientagdes
semanais com a coordenadora, esse contetido vai sendo produzido e juntas a gente vai

formatando as aulas, toda essa coisa ai.” (Trecho da entrevista 1 realizada com Ana)

O trabalho coletivo e, de certo modo, colaborativo, na elaboracao do curriculo é
altamente valorizado pela professora Ana demonstrando que a relagdo entre os pares
pode ser um elemento de vital importancia para incrementar o processo de reflexdo dos
docentes sobre os saberes e conhecimentos que possuem, auxiliando-os, através da
troca, na mobilizacdo e lapidagdo dos saberes brutos oriundos de diferentes fontes e

adquiridos por diversificadas vias.

Os saberes experienciais

Os saberes experienciais s3o desenvolvidos a partir da pratica cotidiana, através
de seu trabalho e de suas relagdes com o meio. Sdo baseados na experiéncia e por ela
validados. Esta categoria de saberes e conhecimentos docentes, abrange, segundo Tardif
(2002), os saberes mais valorizados pelos profissionais da educagdo. Neste trabalho, a
grande parte das falas de Ana remetem a esse grupo de saberes confirmando essa

tendéncia.
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“Entrevistador: Nao se aprende a ser professor sentando em um banco da faculdade...?

Ana : Nio, ndo... € na pratica, é no dia a dia, na vida, né...” (Trecho da entrevista 2

realizada com Ana)

Essa afirmagdo reforga, como relatado por Borges (2004), que o professor
encontra na ‘sistematizagdo’ da experiéncia cotidiana a possibilidade de legitimar o seu
papel profissional e encontrar nessa logica do exercicio didrio o alicerce para a elevacao
do status da profissdo. Tardif (2002) afirma que estes saberes sdo os que realmente
pertencem aos professores — ¢ assim sdo vistos por estes — pois, sdo produzidos no dia-
a-dia no contato constante entre a teoria adquirida e a realidade vivida. Nao sdo “saberes
de segunda-mao” (TARDIF, 2002). A emergéncia desses saberes ocorre exatamente da
relacdo dialética que existe entre a realidade pratica e o suporte tedrico dos saberes
profissionais, disciplinares e curriculares e é a experiéncia pratica que os significa e

renova.

Ainda relacionados aos saberes experienciais encontram-se as impressoes que a
docente tem de seus antigos professores. Em sua fala, hé sinais de admiracao e repulsa
por alguns docentes e seus métodos. Certamente, como afirmam varios pesquisadores,
entre eles Tardif (2002), Gauthier et al (1998) e Borges (2004), estas impressoes
constituem as primeiras influéncias para a carreira docente. Desse modo, concebe-se a
construgdo dos saberes experienciais como tendo seu inicio remetido ao inicio do

processo de escolarizagao.

“Tive professores que marcaram positivamente e negativamente também, né. E...
Assim, umas das professoras que mais marcou foi da terceira série. (...) ela era uma
pessoa bastante organizada, assim, até metodica, sistemdtica, né. Mas aquela
sistematizacdo dela ajudou, pelo menos no meu caso, a me organizar, muito. Ent3o,

desde a letra dela na lousa, toda a coisa foi me ajudando a me organizar. Tinha até ha
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pouco tempo cadernos, assim, que eu guardei dessa série, entao, ela foi um modelo pra
mim dessa organizagdo, dessa coisa de ser organizada mesmo. (...) ela padronizava
caderno, (...) ela era bem, assim, rigida. Uma pessoa muito rigida mesmo, né. Mas,
assim, 0 que pra mim, pra minha personalidade foi bom. (...) Ela também me marcou
negativamente no sentido de que eu vim de outra cidade pra ca, assim, nesse mesmo
ano, ¢ o ensino era diferente, né, e até eu me adaptar a essa sala, a essa série, foi uma
coisa bastante sofrida. Entdo eu tive medo de ir pra escola, chorava muito, né, ¢ ela teve
toda a paciéncia, assim, pra poder me ajudar: Nao vocé€ vai conseguir... Entdo, ao
mesmo tempo em que ela era enérgica era uma pessoa também amorosa, compreendia...
teve essa compreensdo nesse momento. Entdo foi uma das que mais me marcou. Mas
teve outras assim... de uma maneira ou de outra eu tive uma professora na quarta série
que era assim... uma... uma dama. Toda elegante no vestir, no andar, no falar, falar
baixo, nos gestos contidos e... até hoje eu a vejo, ela é viva ainda, pelas ruas assim e
nossa, ela ndo mudou nada, mesmo jeitinho, mesma postura e, né, a gente vai pegando
essas coisas, assim, Uma coisa de uma, outra coisa de outra e vai... Acho que a profissao
de professora ¢ a unica que a gente se forma desde que entra na escola, né. [rindo]
Porque vocé€ vai, depois, usando esses modelos na sua profissdo, né.” (Trecho da

entrevista 1 realizada com Ana)

A fala de Ana confirma aspectos anteriormente expostos sobre a influéncia do
periodo da escolarizagdo bdsica na formagdo da personalidade docente. E esse ¢ um
carater muito forte da profissdo de professor, pois, sdo raras as areas profissionais nas
quais € possivel um contato tdo intenso, proximo e direto com a realidade profissional.
O futuro professor ¢ exposto constantemente a diferentes modelos que irdo influenciar

positiva ou negativamente a futura pratica profissional.
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4.3 Rita: o retorno a profissdo — as dificuldades do mercado e a

aprendizagem da docéncia em servigo .

Rita tem um percurso de formagao peculiar. Concluiu o Ensino Médio regular,
cursou a graduagdo em Pedagogia e apds algum tempo, enquanto exercia a atividade de
bancéaria, cursou uma especializacdo em Psicopedagogia. O seu percurso profissional
ndo segue uma trajetoria tdo linear a partir da conclusdo do curso de graduacdo. Ao
formar-se em Pedagogia Rita atuou, por apenas trés meses, como professora no Curso

de Magistério Normal, experiéncia abreviada pelo seu casamento.

“Fui [professora no Magistério], mas fui meses, trés meses, porque logo me casei, tive

que mudar e ai ndo dava pra conciliar.” (Rita — Entrevista 1)

Durante seis anos Rita trabalhou como bancéria, desligando-se completamente
da atividade docente. A escolha pela carreira bancaria foi, segundo as palavras dela, de
ordem financeira. A época, alega Rita que ndo valeria a pena trocar o salario de bancéria
pelo de professora. O seu retorno ao exercicio da profissdo deu-se somente apds um

periodo de inatividade profissional.

“Uma que eu fiquei desempregada, ai eu falei, agora ja que eu estou desempregada e
posso escolher, entdo vou escolher aquilo que eu me formei, que eu quero.” (Rita —

Entrevista 1)

A volta a docéncia ocorreu de modo lento e gradual. Inicialmente atuou como
estagidria em uma escola particular, assessorando a professora que ensinava ciéncias e

portugués nas terceiras e quartas séries do Ensino Fundamental. Apds trés e ano meio
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como estagiaria, assumiu as salas como titular, permanecendo nessa funcdo ja ha dois

anos.

A escola onde Rita atua ¢ uma instituicdo particular com aproximadamente 600
alunos na Educacdo Basica (Educagdo Infantil ao Ensino Médio) e Curso Pré-vestibular.
Rita ensina ciéncias e portugués paras as terceira e quarta séries do Ensino
Fundamental. Em todos os niveis de ensino ¢ adotado o material apostilado fornecido
por um sistema de ensino. Deve ser lembrado que, nesse contexto, o planejamento das
atividades didaticas ja vem pronto, junto com o material didatico fornecido pelo sistema
de ensino. As caracteristicas da escola e o uso de material apostilado minimizam as
oportunidades de ser criado um forum de debates sobre o trabalho cotidiano. A
padronizagdo obtida com o uso das apostilas, permite, aparentemente, apenas pequenos

ajustes de conteudo e algumas poucas alteracdes nas atividades praticas realizadas.

Essa caracteristica de falta de um foro privilegiado na escola para reflexdes
coletivas dos professores transparece nos relatos de Rita, sendo possivel perceber que, a
troca de informagdes ocorre em momentos muito especificos, em reunides gerais ao

longo do ano, ou quando ha estagiarias em sala de aula.

“Entrevistador: Vocé ¢ a unica professora de ciéncias de primeira a quarta série?

Rita: Nao, ¢, bom. E que na primeira série, a professora, ela da tudo, né, menos
educacdo fisica, inglés, xadrez, né. Mas ela da ciéncias. Portugués, ciéncias, matematica

¢ histdria, ela da. Na segunda também. Na terceira e na quarta que divide.

Entrevistador: Certo. Entdo vocé ndo tem profissionais, para fazer intercdmbio de

informagdes, dentro da escola?

Rita: Nao, ndo. Tem assim, profissionais que estdo dando aula para os cursos maiores.
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Entrevistador: Para outras séries?
Rita: Isso.

Entrevistador: Vocé ndo tem outra professora de terceira série, ou de quarta série, que

vocé discute a pratica, se esta funcionando, se nao esta funcionando.
Rita:N32o... ndo.
Entrevistador: E estagiaria em sala de aula, vocé tem?

Rita:Sempre tem, né. Sempre tem estagiarias que tdo cursando, que se formaram, né,
em magistério, em pedagogia, em letras, em ciéncias... né. Mas, assim, elas ajudam,

trocam uma idéia...
Entrevistador: E quando elas estdo presentes ha um intercambio?
Rita:Ah é.

Entrevistador: Elas...

b

Rita: Ajudam no trabalho, a gente troca idéia, troca experiéncia, troca trabalhos...’

(Trecho da entrevista 1 realizada com Rita)

Um desses momentos de troca ¢ reflexao foi o de sua transi¢cao da funcao de
estagiaria para a de professora da sala. Nesta ocasido, segundo Rita, houve um
intercambio de informacdes com a professora que deixara a escola. Contudo, esse
processo pode ser considerado pontual. Assim, ¢ possivel acreditar que quando no
ambiente de trabalho ndo sdo criadas as condi¢des necessarias para uma reflexao
coletiva sobre o ensino realizado, este processo tende a nao ocorrer. Observa-se também
que Rita valoriza a formacdo dos professores especialistas em detrimento da sua ao se
referir aos professores de Ensino Fundamental (5* a 8* séries) e Ensino Médio como

“profissionais que estdo dando aula para os cursos maiores”.



109

Segundo Rita, além da troca com as estagidrias, outro interlocutor mais
freqliente ¢ a coordenadora pedagogica responsavel pelo Ensino Fundamental que
organiza reunides quinzenais com as professoras. Mas, aparentemente, a dindmica da

reuniao nao conduz a um ambiente de troca e cooperacao entre as professoras.

“Entrevistador: E como foi a escolha desse livro? Desse livro que te da suporte? Foi

uma escolha pessoal ou foi em conjunto?

Professora 10: A gente recebe das editoras, d4 uma analisada, com a coordenadora,

chega num consenso do melhor.

Entrevistador: Vocé chega em consenso com a coordenadora?
Professora 10: Com a coordenadora. Sempre.

Entrevistador: Sempre?

Professora 10: Sempre.

Entrevistador: Vocé ndo pode: Ah! Vou usar esse material e..?

Professora 10: Ah! Assim... voc€ tem que sempre estar... Porque tem as reunides, né,

quinzenais para estar passando.
Entrevistador: Hum hum.

Professora 10: Entdo, né... é passado, né. A ndo ser... alguma alteracdo na... na

experiéncia, que eu vi que ndo deu certo....
Entrevistador: Ai...passa batido?
Professora 10: Normal.” (Trecho da entrevista 1 realizada com Rita)

Com relagao ao planejamento das disciplinas e de suas aulas, Rita comenta que
este € um processo aparentemente solitario, que nao envolve a participagao do grupo de

professores, pois, o material apostilado ja traz a seqiiéncia em que devem ser
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trabalhados os contetdos e o numero de aulas correspondente a cada topico. Dentro
desse contexto Rita declara que faz pequenas alteragdes nos conteudos, inserindo

elementos como aulas praticas e listas de exercicios ou textos complementares.

4.3.1 O ensino de ciéncias realizado

As aulas ministradas por Rita seguem, segundo as informag¢des obtidas durante
as entrevistas, um padrdo no qual predominam as aulas expositivas € uma concepcao de
ensino baseada na transmiss@o. Termos como “passar”, “transmitir” e “fornecer” sdo
comuns na fala de Rita. Essa postura ¢ coerente com a visdo que ela tem dos objetivos
do ensino de ciéncias para as primeiras séries do ensino fundamental. A principal
funcdo declarada para este ensino ¢ propedéutica, ou seja, tem como objetivo preparar o
aluno para os estudos futuros. Essa visdo ¢ tdo presente em sua pratica que chega a ser o
guia para determinar a profundidade com que serdo tratados os diferentes temas

estudados nas aulas.

(...) eu acho assim, precisa passar varios conceitos pra eles, mas ndo tdo esmiugados,
porque depois isso vai ser retomado, ai fica uma coisa magante chata, se ver isso agora

depois vai ter que passa por isso de novo...(...) (Rita — entrevista 2)

Ao sugerir alternativas para a aula de Claudia — professora personagem do caso
de ensino — Rita deixa a impressao de que a aprendizagem depende do bom preparo do
professor e de como este “passa” os seus conhecimentos para a turma. O seu discurso
revela a necessidade que a profissional sente em estar “preparada” e “ter estudado”,
apontando a necessidade de fazer “varias pesquisas” e trazer “figuras para ilustrar” os
conceitos que serao estudados. Lamenta-se o fato de ndo ter sido possivel questionar a
professora sobre quais os animais que escolheria para ilustrar a sua aula, pois, como

afirmam Trowbridge & Mintzes (1998) ¢ comum que o termo animal restrinja-se a
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vertebrados, em especial, aos mamiferos domésticos, rurais e os de grande porte. Essa
linha de analise, embora muito interessante, ndo havia sido vislumbrada quando da

elaboracdo do caso de ensino “Estudando os animais”.

“Se vocé fosse planejar uma aula sobre animais, como ela seria?
A aula que eu daria seria bem diferente da aula de Claudia.

A aula estaria bem preparada e estudada, com varias pesquisas sobre diversos tipos de

animais e também figuras para ilustrar cada um.

Comecaria conversando sobre os diferentes animais e depois explicaria o texto durante a

leitura em voz alta.

As perguntas seriam bem elaboradas, mais claras e objetivas para facilitar o

entendimento e o estudo da matéria.

E na medida do possivel ouvindo e esclarecendo as diividas sobre outros animais que as
criangas apresentassem.” (Trecho das resposta de Rita as questdes propostas sobre o

caso de ensino “Estudando os animais™.)

Rita diz que faria perguntas “mais claras” e “objetivas” sobre as perguntas feitas
por Cléaudia, contudo ndo ha explicagdes sobre o que ndo estava claro nas perguntas
feitas. Que tipo de objetividade ela considera necessaria para a questao? Isso nao
aparece em seus relatos. Pode-se supor que as perguntas seriam feitas como um roteiro
de leitura para o texto, visto que uma das atividades propostas seria a leitura coletiva e
em voz alta do texto proposto para a aula. Destaca-se, ainda, o ultimo trecho para onde a
docente diz que “na medida do possivel” esclareceria as diividas dos alunos

Em contrapartida, s3o reveladas na analise feita por Rita, que ela proporia algum
didlogo com a turma, onde os alunos deixariam de ter uma postura passiva e

participariam ativamente da aula. Mas, mesmo nesses momentos, ndo ¢ possivel
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determinar o grau de importancia que a professora Rita atribui a participagao dos alunos
no processo de aprendizagem. Segundo Rita, dar voz aos alunos ndo ¢ uma tarefa

tranqiiila para ela:

“Rita: Nossa! Todo mundo quer falar, quer falar, quer falar, quer contar um ‘causo’....

cheio de ‘causo’. Falei para eles que parece a minha vo, cheia de ‘causo’.
Entrevistador: E como vocé trabalha essa vontade deles falarem sobre o assunto?

Rita: Ah, tem hora que vocé deixa, tem hora que voc€ fala: espera um pouquinho, vocé
estd adiantando, daqui a pouco vocé fala. Dou cinco minutos no final da aula para falar,

a gente faz uma roda...

Entrevistador: E quando eles querem falar, eles querem falar coisas relacionadas ao

assunto que vocé esta trabalhando?
Rita: Relacionada com o assunto, mas que liga a alguma coisa externa.
Entrevistador: Alguma coisa que eles viram na casa deles?

Rita: E.... [pensa e se corrige] Nao! Que viram na casa deles ndo. Que viram no sitio,
que viram na casa da avo, na casa do amigo, na casa da v6. Eles comegam dentro, ali, e

chiu, j4 puxam pra uma coisa de fora.
Entrevistador: E quando da essa fuga, assim, vocé aproveita o assunto?

Rita: Ah, aproveita porque tem horas que vocé vé que é uma coisa que... que estd
fazendo um vulcdo dentro deles. Entdo, tem que, de uma certa forma, ajudar. Se eu ficar
cortando, ele ndo vai acompanhar, vai querer toda hora me cortar pra entrar naquilo,
entdo, na medida do possivel, a gente vai trazendo aquilo pra dentro da aula.(...)”

(Trecho da entrevista 1 realizada com Rita)

Nas declaracdes revela-se a concep¢do da importancia que a professora Rita
atribui a participacdo dos alunos durante as aulas, ao comentar sobre a necessidade que

os alunos tém de falar sobre as suas experiéncias ela o faz de forma negativa. A vontade
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de falar impede o bom andamento da aula, pois, se “ficar cortando ela ndo vai
acompanhar, vai querer toda hora me cortar pra entrar naquilo”. Uma solug¢do proposta
para o “problema” ¢ dar “cinco minutos no final da aula” para que os alunos falem sobre
as suas experiéncias, duvidas e impressoes. Nao parece que Rita utilize essa estratégia
como um recurso didatico, mas sim como um modo de permitir que o seu cronograma
de aulas seja cumprido sem sobressaltos e o aluno nao fique “adiantando” o conteudo.
Outro ponto que deve ser analisado no trecho anterior refere-se ao fato da
professora Rita ndo incluir a casa dos alunos como um ambiente que mereca ser
observado e que sirva como catalisador da aprendizagem para os alunos. Segundo ela,
sdo passiveis de observagdo e interesse apenas ambientes externos a escola ou a

residéncia dos alunos.

“Entrevistador: Alguma coisa que eles viram na casa deles?

Rita: E.... [pensa e se corrige] Nao! Que viram na casa deles ndo. Que viram no sitio,
que viram na casa da avo, na casa do amigo, na casa da vo. Eles comegam dentro, ali, e

chiu, ja puxam pra uma coisa de fora.” (Trecho da entrevista 1 realizada com Rita)

A descricdo que a docente faz da importancia de suas aulas praticas deixa
transparecer a condi¢do da exposicao e do passivo papel de receptor destinado ao aluno
como elementos de sua concepgdo de aprendizagem. E ainda digno de nota o fato de
que o fendmeno cientifico € posto em segundo plano nas aulas praticas, o experimento ¢
comparado a uma “magica”, um “espetaculo”, denotando a impossibilidade de se

compreender as verdadeiras causas de sua ocorréncia.

“Entrevistador: Vocé gosta mais de dar aula de laboratoério? A aula pratica, ou aula

teorica?
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Rita: Ah! Eu gosto das duas, porque pra vocé, né, depois chegar na experiéncia tem que
ter dado explicagdo da matéria, né. Entdo tem que ser bem esmiucada... Mas a

experiéncia é como se eu...[fizesse] uma magica, né! Como um feito, né, um espetaculo!
Entrevistador: Sei...

Rita: E um espetaculo, entdo aquilo, eles gostam de assistir. E o que eles mais recordam
em casa para falar para o pai, para a mae. Entdo... até uma coisa boba, simples, de sentir
o paladar, de fechar os olhos, o que ¢ isso? Amargo, doce, azedo, né. Entdo, eles
lembram. Ah! Eu experimentei o azedo. Ah! Eu experimentei o doce. Entdo, coisas
assim, simples. Fazer a roda d’agua girar, né, que tem uma experiéncia pra montar a

roda d’agua, entdo, tudo eles gostam, né.

Ainda com relagdo as aulas praticas que realiza, percebe-se a necessidade de

aproximar os conteidos da realidade concreta na qual a exposi¢do ocupa local de

destaque, ndo propiciando ao aluno participar da elaboragdo do experimento com suas

hipdteses. Sobre um modelo da crosta terrestre, construido pela Rita, como parte de uma

das aulas de laboratoério, a docente comenta:

“Eu queria trazer pro concreto, alguma coisa que era mole e quente... , que era pastosa,
quente... e que... fosse interessante pra eles, que de uma certa forma eles ficassem

grudados, né. Quem ndo gosta dum brigadeiro, né.” (Rita — entrevista 1)

4.3.2 Identificando e analisando saberes a partir do discurso de Rita.

Os dados coletados nas entrevistas com Rita e nas respostas as questdes

propostas com o caso de ensino foram analisados em busca de elementos

representativos de cada uma das categorias de saberes destacadas no capitulo 2 da

presente dissertacao.
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E importante ressaltar que na analise dos dados colhidos com Ana, foi feita uma
breve descri¢do de cada uma das categorias de cada uma das categorias de saberes
analisada. Foi escolhida essa forma de apresentar cada um dos saberes para que fosse
possivel retomar seus elementos centrais ja descritos no capitulo desta dissertacdo. No
entanto, ndo julgamos necessario repetir esse procedimento para a analise dos dados
colhidos com Rita. Para maiores detalhes sobre cada uma das categorias de analise ver o

capitulo 2.

Os saberes profissionais

Nao diferente da a literatura e do exposto no capitulo 1, Rita desvaloriza os
conhecimentos adquiridos durante a formagao inicial negando que tenham tido utilidade
na sua pratica cotidiana. A professora chega a afirmar que faltam “receitas” de
procedimentos didaticos no curso de graduagdo em Pedagogia, no qual ¢ formada, e
que, se tivesse feito um curso de Magistério Normal teria mais facilidades no exercicio

da profissao.

“Eu acho que... 0... a pedagogia, com eu te disse antes, ela ndo... ela ndo, assim, ja o
[curso] magistério ele te da uma bagagem de procedimentos mais ligado a alfabetizagdo
e a pedagogia ela... é... 0 que eu diria bagagem, vamos colocar entre aspas ai, bem
grotescamente, a receita vamos assim dizer. Vocé comega com isso, exercicio assim,
assim, caligrafia, maozinha isso, mdozinha aquilo, exercicio, ai a crianga ¢ silabica, pré-

silabica, a alfabetizada e assim por diante(...).” (Rita — Entrevista 1)

Rita atribui grande importancia aos procedimentos aprendidos no curso de
especializacdo em Psicopedagogia, transparecendo a crenca que o papel da formacgao
inicial, pelo menos para o professor de 1* a 4* séries, ¢ a aquisicdo e apropriacdo de

procedimentos didaticos, e ndo de contetidos.
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Rita: (...) psicopedagogia, vocé dando aula de 1* a 4° série, ¢ muito interessante porque
vocé tem varios tipos de dificuldades nas criangas, de aprendizagem. Ai engloba o todo,
qualquer matéria. Uns, vamos supor, vai bem na matematica e se enrola no portugués,
historia e ciéncias. Outros, ao contrario, parece que a matematica, 0 nimero trava, ndo
vai. Entdo faz uma anamnese, quando ¢ o psicopedagogo atuando. Agora, a gente, como
ndo ¢ o psicopedagogo, assim, a escola tem um orientador que ele tem psicopedagogia,
e ele faz esse trabalho de psicopedagogo, de entrevista, de encaminhar, de chamar pais,
de ver a dificuldade de tentar sanar, tentar passar uma aula particular, um psicologo,
tentar ver qual é a solugdo ideal ai. Entdo vocé ndo fica tdo preocupado assim em vocé
fazer. Ndo, porque ndo ¢é sua responsabilidade. E a sua responsabilidade, assim,
perceber. Vocé sabe como deveria, com tem que agir, vocé chega na orientadora,
explica a situacdo, troca uma idéia, vamos 14, vamos ver o que se faz antes até de se
encaminhar para um profissional externo a escola, porque vocé tem a bagagem para

estar fazendo isso. Entdo, eu acho muito importante.

Entrevistador: Entdo vocé acha que a contribuicdo da formagdo inicial & nesse

sentido...?

Rita: Eu acho.

Entrevistador: ...de procedimentos?

Rita: De procedimentos.

Entrevistador: Mas com relagdo a contetidos?

Rita: Com relacdo a conteudos acho que sempre esta buscando.” (Trecho da entrevista

2 realizada com Rita)

Os saberes disciplinares

Embora, Rita declare que ndo teve acesso aos saberes relativos as ciéncias
naturais em seu curso de formacgao inicial eles sdo bastante freqlientes em seu discurso.
Rita, ao comentar sobre o curso de formagao inicial, destaca a constante auséncia de

conteudos e discussdes mais aprofundados sobre a area das ciéncias naturais.
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“Entrevistador: Mas, a formagdo que vocé teve no curso de pedagogia, pra vocé

ensinar ciéncias, o que vocé acha dela?

Rita: Ah, eu acho que a pedagogia para ciéncias ¢ muito vaga.
Entrevistador: E? Mas, vaga por qué?

Rita: Nao ha contetido.

Entrevistador: Nao ha contetido?

Rita: Nao ha contetido.

Entrevistador: Vocé nao teve conteudos da area?

Rita: Nao.

Entrevistador: E ai? Como que vocé fez pra adquirir esses conteudos?
Rita: Estudando...

Entrevistador: Estudando? Cursos de formagao continuada?

Rita: Estudando com professores, estudando em casa, material, buscando, buscando,

buscando, tirando dtvida...” (Trecho da entrevista 2 realizada com Rita)

A principal via de aquisi¢ao destacada pela professora sdo as leituras que ela faz.
A atualizacdo sobre os assuntos das ciéncias ¢ feita através de leituras e pesquisas
pessoais. Como fonte de consulta destacam-se o uso de revistas (Superinteressante™ e
Recreio®), busca em sites da internet, uso de livros didaticos. Merece destaque o fato de
que mesmo trabalhando ao lado de professores especialistas (que atuam no Ensino

Fundamental e Médio) estes ndo foram citados como profissionais consultados para a

2 Revista de divulgagio cientifica editada pela Editora Abril.

# Revista da Editora Abril que mescla atividades ladicas e conteudos escolares para criangas das
primeiras séries do Ensino Fundamental. Disponivel em http://recreionline.abril.com.br/, acessado em
22/08/2005
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solucao das duvidas que surgem durante a preparacdo das aulas, ou mesmo durante as
aulas. Isso pode ser um elemento representativo da cisdo existente entre o corpo docente
de diferentes niveis de ensino na escola em que ela atua. A falta de intercaAmbio entre os
professores especialistas, que atuam da 5 série do Ensino Fundamental a 3% série do
Ensino Médio, e os professores polivalentes que atuam nas séries iniciais ¢ agravada
pelos horéarios diferenciados das aulas e pela falta de reunides coletivas de
planejamento. Nao ha no discurso de Rita mencdes a existéncia de um grupo de

professores. Em todo o tempo ela relata e tece consideracdes apenas ao seu trabalho

individual.

“Entrevistador: E o que vocé faz diante dessas confusdes?

Rita: Eu tento trazer mais pra eles. Vou pesquisar nos meus livros mais cadeias
alimentares, textos que falam, contam uma historinha, mas, dentro da historinha tem
uma cadeia alimentar, tento clarear um pouco mais, né.” (trecho da entrevista 2

realizada com a Rita)

A falta de suporte tedrico dos cursos de formacao inicial e a auséncia de um
ambiente de intercambio entre professores de diferentes niveis de ensino gera situagdes
inusitadas. Muitas vezes, os professores, diante de situagdes inesperadas, € pressionados
por objetivos diversos ao ensino de ciéncias, ndo t€ém a oportunidade de enxergar as
situagdes de potencial aprendizagem para eles e seus alunos. Ao descrever um modelo
de vulcao montado pelos seus alunos para uma feira de ciéncias, Rita, protagonizou uma
dessas situagdes que permitiriam que um procedimento investigativo sobre reagdes

quimicas se estabelecesse. Entretanto, ndo foi possivel a professora percebé-la.

“Rita: Entdo tinha a experiéncia de montar o vulc@o e fazer alguma... fazer o vulcao
entrar em erupg¢do, que foi feito. E ai depois na exposicao acabou, um dos componentes

era o vinagre, eles se empolgaram tanto, que eram trés vulcdes para entrar em erupgao,
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na hora que chegou no terceiro ja ndo tinha mais vinagre. Ai eu falei assim, vamos ter
que... A noite, todo mundo ali, os pais, ndo tinha vinagre, nio tinha lugar pra comprar
vinagre, tem que ser na agua. (...) o sal de fruta dissolve na agua, porque ndo vai
dissolver aqui, né? Mesmo que tenha tinta, vai ter que dissolver. E o resultado foi
melhor!

Entrevistador: Foi melhor?

Rita: Foi melhor do que com vinagre.

Entrevistador: Foi melhor com dgua do que com vinagre?

Rita: Foi melhor...

Entrevistador: Olha s6...

Rita: Ano que vem ndo vamos usar o vinagre [rindo]” (Trecho entrevista 1 realizada

com Rita)

A situacdo imprevista poderia ter se transformado num importante caso de
investigagdo e aprendizagem, tanto para ela quanto para os alunos, no entanto,
restringiu-se apenas ao melhor funcionamento do modelo que era o objetivo mais
importante na ocasido. Aparentemente nao houve, por parte de Rita, qualquer tipo de
questionamento sobre o por qué do melhor funcionamento do modelo com a utilizagao
de agua em lugar do vinagre. E possivel crer que se a situagdo fosse exposta para os
outros professores da escola seriam discutidos os motivos do melhor funcionamento do

modelo com 4gua que com vinagre € os conceitos envolvidos com o experimento.

Tradicionalmente, os modelos de vulcdo utilizados em feira de ciéncias,
envolvem a utilizagcdo de bicarbonato de sodio e vinagre. A reacao entre o bicarbonato e
o acido acético do vinagre provoca a liberacdo de gas carbdnico, e isto € o que provoca
a efervescéncia e a conseqiiente erupcao do vulcdo. No modelo descrito pela professora,
o bicarbonato de sddio foi substituido pelo sal de fruta (que ja contém acido citrico em
sua composicao e requer apenas a adicdo de agua para a ativacao da reacdo). Desse

modo foram obtidos melhores resultados com a 4gua que com o vinagre.
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Os saberes curriculares

Apesar de trabalhar com material apostilado e ndo estar entre as suas func¢des (na
escola onde atua) realizar o planejamento curricular das disciplinas que ministra
(portugués e ciéncias) Rita demonstra as suas concepg¢des sobre o curriculo das ciéncias

em diversos pontos das entrevistas realizadas.

Fica claro em diferentes momentos que a funcdo que Rita imagina para o ensino
de ciéncias permeia a sua concepcao do curriculo ideal para a matéria. E a fungdo desse
ensino passa obrigatoriamente pela transmissdo de um curriculo pronto, pré-
estabelecido, reduzindo o trabalho docente a adequagdo desse lote de informagdes ao

tempo destinado as aulas de ciéncias.

“Entrevistador: E com relag¢do ao curriculo?
Rita: Ao curriculo de ciéncias?
Entrevistador: E.

Rita: Eu acho, como eu ja te falei, que acho que ele €... ele é bem extenso, ele abrange

bastante.

Entrevistador: Vocé acha que essa ¢ uma caracteristica importante do curriculo, ser

extenso? Abranger uma quantidade grande de contetidos?

Rita: (...) Abranger varios conteudos, mas, ndo esmiugados...” (Trecho da entrevista 2

realizada com Rita)

Em outro momento a extensdo e abrangéncia do curriculo ¢ novamente
destacada. A quantidade e a abrangéncia do conteido ministrado ¢ a sua maior

preocupacao.
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“Eu acho o conteudo bom... Eu acho que... o conteudo é bem... € grande e¢... ele explana
bem. Pelo menos o método que a gente usa, o... a crianga tem bastante informagao... tem
bastante informagao e pede que ela procure ainda mais informagdes. Internet, revistas,
em programas de televisdo, em fitas k7 [videocassete], revistas, em... entdo eu acho o...

0... conteudo bom, eu gosto.” (Rita — Entrevista 2)

Mesmo que Veiga-Neto (2002) apresente consideragdes de que a concepcao de
curriculo confunde-se com a propria concepc¢ao de escola, colocando o curriculo como
um dos pilares da instituicdo e ndo como um de seus produtos. E que Rita ndo cite a sua
atuacdo como construtora do curriculo da matéria que ensina, hd elementos que
demonstram que, mesmo sem a existéncia de um trabalho colaborativo e coletivo, a
professora altera ativamente o curriculo pronto e pré-estabelecido que lhe ¢ fornecido
pela escola. Podem ser citados como exemplos a experiéncia do brigadeiro e as

inserc¢des de textos que a professora promove.

Os saberes experienciais

As lembrancas e influéncias da época escolar estdo presentes nas falas de Rita
tornando possivel imaginar que a sua concep¢do de professor tenha recebido a

influéncia de seus antigos professores.
“Rita: Nao, eu lembro de ciéncias bem a partir da quinta série.
Entrevistador: De quinta a oitava voc€ lembra?

Rita: Lembro.

Entrevistador: O que vocé lembra de mais marcante, assim...?
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Rita: (...) dela [a professora] pegando a folha, ela mostrando a flor, dela abrindo
hibisco, mostrando as partes, né, do hibisco, falando do sistema digestorio, porque hoje
se vé isso na quarta série € eu vi em sexta, sétima série, né¢. Tem essa evolugdo ai.

Reprodugdo eu fui ver na sétima, oitava série e hoje vocé vé na quarta.
Entrevistador: Na quarta série vocé ja trabalha com reprodugao?

Rita: Na quarta trabalho reproducado, entdo, eu lembro das aulas bem disso, porque a
situagdo, assim, de ficar com vergonha, porque colocava o painel na lousa, o cartaz com

o corpo humano, entdo, eu lembro bem disso. E no colegial a biologia, né.
Entrevistador: Lembra da biologia?

Rita: Lembro da biologia...(...) Agora, biologia eu gostava muito, fazia arvore
genealogica... ia estudar e ver a célula... Na €época, hoje ndo se faz ndo se pode fazer

isso, mas a gente fazia exame de sangue, exame pra ver o tipo de sangue 14 na escola...
Entrevistador: Hoje ndo faz...

Rita: Hoje ndo faz, a gente tem que chamar o pessoal do laboratério pra ver. E, entdo,
eu lembro bastante, assim, desse tipo de aula, da célula, que que tem dentro da célula...

(...)” (Trecho da entrevista 1- Rita)

Em outro trecho ela relembra novamente as aulas praticas que teve durante o

Ensino Fundamental.

“Uma professora minha de ciéncias, que ela mostrava, a gente via o amor nela na hora
que ela tava dando a aula. Porque na escola o laboratorio era precario, entdo ela fazia na
classe o laboratério. Entao ela abria o frango, entdo ela abria... desde a flor até o animal
pra gente ver todas as partes. E... a beterraba ela cozinhava pra ver a cor da beterraba até
virar uma sobremesa roxa. Entdo vocé via que ela gostava daquilo que ela estava

fazendo, tanto € que eu lembro dela sempre.” (Rita — Entrevista 1)

A necessidade que a professora Rita declara de aplicar os conceitos em aulas de
laboratdrio e o “gostar” de ciéncias para poder ensinar sao elementos freqiientemente

presentes nos modelos positivos de professor por ela elencados. Por exemplo, quando
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questionada sobre a sua relagdo com a Quimica, ela responde que gostava “pois achava

interessante ver as reacoes” (Rita — Entrevista 1).

Ainda sobre os saberes experienciais destaca-se outro aspecto comum ao
apresentado pela literatura: a valorizacdo dos saberes experienciais e a seu papel de
validador das outras categorias de saberes e conhecimentos. Salienta-se que ¢ através da
validagdo, do choque entre o saber adquirido e a sua utilizacao na pratica cotidiana que

se dé a apropriacdo dos saberes pelos profissionais (TARDIF, 2002).

A valorizacao dos saberes praticos pode ser percebida com bastante intensidade
no caso de Rita, talvez devido a seu percurso profissional. A intengdo inicial de Rita era
cursar psicologia, mas, por ndo poder deixar a cidade onde vivia, optou por cursar
graduacdo em Pedagogia. Este fato, aliados ao periodo de seis anos em que a professora
manteve-se afastada das salas de aula apos a conclusdo da graduacdo em Pedagogia. e
ao retorno a profissdo como estagiaria, pode ser um agente intensificador da valorizagao
da aprendizagem da docéncia em servigo. Algumas falas da professora dao indicios
disso. Ela reconhece que seu trabalho poderia ser melhor e revela um sentimento de que
o tempo de servigo, ou seja a experiéncia, ¢ o elemento principal em seu processo de

formagao e desenvolvimento profissional.

“Entrevistador: E como vocé se v€ nesses cinco anos? Tipo, qual foi a... viu mudanga?

Rita: Ah, vi. Vi mudang¢a. Porque é muito mais, assim, facil, (...) depois que passou um

tempo lidando com aquilo, do que o primeiro contato.
Entrevistador: E mais facil depois de um tempo?

Rita: Mais facil depois de um tempo...
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Entrevistador: E porque vocé acha que fica mais facil?

Rita: Eu acho que ¢é aquela coisa, vocé ndo vai adquirir a pratica. Se ndo tiver a pratica,
né... Entdo... a pratica ¢ diferente da teoria, vamos assim dizer, vocé eclabora o
planejamento, vocé acha que em trés aulas vai cumprir aquilo, chega 14, as vezes, vocé
cumpriu em duas, as vezes vocé€ precisa de cinco, entdo, com o tempo vai ficando mais

facil.
Entrevistador: Vocé acha que com o tempo isso vai ficando mais facil?

Rita: O nimero de alunos, entdo vocé sabe, tem mais alunos [interrupgdo — fim do lado
da fita]... tem uma classe com menor nimero de alunos vocé sabe, entdo, que vai gastar
menos tempo mostrando, explicando, um por um, do que uma classe maior, entdo isso ¢

pratica que vocé vai...

Entrevistador: Isso s o tempo de trabalho pode te dar? E possivel vocé sair da

faculdade ja com essa visdo?
Rita: Nio... eu, pra mim, nio.

Entrevistador: Vocé acha isso por causa das caracteristicas do curso, ou nenhuma

forma de curso vai fazer isso?

Rita: A... eu acho que nenhuma forma... Eu acho que um contato com o aluno... vocé

ndo tem na faculdade...
Entrevistador: Mas, e se tivesse? Vocé acha que ia mudar?

Rita: Por exemplo, vocé esta no ultimo ano e entrar na grade ai um estagio é... pra vocé

dar aula...
Entrevistador: Vocé nao fez estagio de dar aula, de regéncia?
Rita: Nao, eu fiz estagio apenas de acompanhamento.

Entrevistador: S6 de acompanhamento?
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Rita: S6 de acompanhamento... e pra vocé fazer um estagio de.... fazer parte do
curriculo da faculdade um estagio de vocé dando aula, se eu acho que complementaria

pra faculdade?
Entrevistador: E.
Rita: Eu acredito que sim.

Entrevistador: Acredita que sim? Vocé acha que isso mudaria? Se vocé tivesse tido

i$s0, vocé se sentiria mais segura?

Rita: Nado ¢ questdo de sentir seguranga, mas ¢ questdo do desenvolvimento da

matéria... eu acho interessante. (Trecho da entrevista 2 — Rita)”

Em varios pontos do trecho reproduzido percebe-se a preocupagdo da professora
com o cumprimento de prazos ‘“vocé elabora o planejamento e acha que em trés aulas
vai cumprir tudo aquilo, as vezes vocé cumpriu em duas, as vezes vocé precisa de cinco,
entdo com o tempo vai ficando mais facil”. Essa preocupagcdo com prazos e
procedimentos praticos parece ocupar um lugar de destaque nas preocupacdes da

professora.

4.3. A relagdo dos professores com os seus saberes

Tardif (2002), afirma que existe uma certa alienacdo dos professores em relagao
aos saberes que ensinam, pois considera que os professores utilizam saberes de
“segunda-mao”, ou seja, saberes produzidos por outros agentes e simplesmente

replicados pelos profissionais docentes em seu exercicio diario da profissao.

A afirmacao feita pelo pesquisador pode ser considerada verdadeira até um certo
limite, ¢ ¢ compreensivel e esperado que professores ndo produzam, comumente,

saberes profissionais, disciplinares ou curriculares, esperar isso desses profissionais €
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contar com a “reinvencao da roda”. Contudo, os saberes experienciais pertencem,
exclusivamente, a cada individuo, pois mais do que um corpo de conhecimentos esses
saberes sdo o meio através do qual os professores se apropriam dos saberes que lhes
foram oferecidos e que foram produzidos por outros agentes. E através da validagio
pratica dos saberes adquiridos que eles se apropriam. Nos depoimentos de Ana e Rita
sdo comuns trechos onde ¢ possivel perceber algum tipo de contestagdo e insatisfacdo
com os conteudos e métodos utilizados, o que podem desencadear um subseqiiente

processo de reflexao sobre a pratica e os proprios saberes.

A dinamica de trabalho coletivo descrito por Ana, permite afirmar que a reflexdo
sobre a pratica, e conseqiientemente sobre os saberes e conhecimentos adquiridos
constituem-se em elementos formadores de saberes, no caso, experienciais. E,
analisando essas informagdes, percebe-se a influéncia e a contribui¢do do grupo e do
trabalho coletivo nesse processo de reflexdo. Rita, que atua em uma instituicao onde nao
¢ praxe o trabalho coletivo, apresenta, em seu discurso, elementos que demonstram,
mesmo de modo mais timido, o processo de reflexdo. Os dados colhidos com Rita
demonstram forte presenca dos saberes experienciais, ainda que estes se direcionem
para um processo de reproducao de praticas vivenciadas ao longo da escolarizagdo e do
periodo vivido como estagidria na escola onde atua sem, no entanto, revelar os saberes

curriculares e disciplinares que a professora possui.

A reflexdo e a busca por novas maneiras de ensinar ciéncias estdo presentes nas
falas de Ana e Rita. Porém, as preocupagdes desta ultima sdo mais pragmaticas, e
relacionam-se mais com a metodologia das aulas e com a implementacdo de atividades

praticas do que com os processos de aprendizagem dos alunos.
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Percebe-se no entanto, que, como havia sido citado anteriormente, essas
profissionais tém, mesmo que implicitamente, consciéncia dos saberes e conhecimentos
que mobilizam no exercicio didrio, reconhecendo as suas deficiéncias conceituais.
Existe também a tendéncia de atribui-las a falhas na estrutura dos cursos de formacgao
inicial, porém, a partir dos dados obtidos ndo ha como afirmar se os conhecimentos
foram transmitidos ou ndo. Essa impressdo das professoras demonstra que elas
desconsideram como fonte de saberes disciplinares a formagao ndo especifica, no caso o
Ensino Médio regular. Salienta-se que, como exposto no capitulo 1 deste trabalho, nos
cursos regulares de nivel médio a carga horaria das disciplinas relativas as ciéncias
naturais ¢ muito semelhante a carga horaria das disciplinas dessa area em cursos de
formagao de professores. O mais provavel € que, pelas proprias caracteristicas dos
saberes, as professoras s6 tenham percebido existéncia desse saberes (mesmo que ndo
os explicitem em suas falas) quando confrontadas com a pratica cotidiana. Esse
confronto marca o inicio da rela¢do dialética que se estabelece entre os diversos saberes
e conhecimentos que possuem ¢ a realidade. Esse confronto adiciona, a cada dia, novos
elementos aos saberes experienciais. Presume-se que nesse processo de confronto, busca
e reflexdo ocorra um processo de ressignificagdo dos saberes e conhecimentos

adquiridos durante o curso da carreira profissional.

Os saberes profissionais, curriculares e disciplinares, sdo portanto, a base sobre a
qual age a reflexdo, estimulada pelas multiplas realidades e experiéncias vividas pelo
professor, o que resulta na composi¢do dos saberes experienciais. Estes ultimos sao,
portanto, o resultado do processo de ressignificacao dos saberes a partir do confronto e

reflexao sobre realidade cotidiana. O conjunto de saberes €, ao mesmo tempo, criador e



128

criatura das bases que permitem a ocorréncia desse processo de reflexdo na e sobre

pratica cotidiana.

Na busca por uma analogia desse processo de confronto com a realidade,
reflexd@o na e sobre a pratica e ressignificacdo dos saberes encontramos um exemplo
ligado a ciéncias bioldgicas: a sucessdo ecologica. Esse processo consiste nas
“mudancgas na estrutura das espécies e processos na comunidade ao longo do tempo”

(ODUM, 1988, p. 283).

O processo de sucessdo ecologica caracteriza-se pela ocupagdo por diferentes
espécies que se sucedem em um novo ambiente formado (depois de um fluxo de lava
vulcanica) ou aberto para a colonizagdo (um campo de cultura abandonado). Nessas
condi¢des o ambiente vai ser colonizado inicialmente por espécies pouco complexas e
pouco exigentes. Esses primeiros organismos modificam o ambiente, introduzem
quantidades crescentes de matéria organica no solo (que também vai sendo formado
pela agdo dos pioneiros) e criam as condi¢cdes, por meio da disponibilizacdo de
nutrientes e de transformagdes das condi¢des fisicas da regido (transformag¢do de rocha
em solo, por exemplo) que permitirdo que espécies mais complexas se instalem e
aproveitem os recursos gerados pelas espécies pioneiras. A presenga dessas novas
espécies, por sua vez, permitira a ocupagdo por outras mais complexas e esse processo
repetird sucessivamente até que se alcance o estagio climax que permanecerd estavel até
que uma perturbacdo o atinja. Esse processo ¢ controlado pelas espécies que ocupam a
regido, mas ¢, de certo modo, limitado e regulado pelas caracteristicas do ambiente

fisico que vai sendo, gradativamente, transformado (ODUM, 1988).
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Como analogia temos os saberes experienciais fazendo papel de ambiente fisico
que vai ser “colonizado” pelos saberes disciplinares, profissionais e curriculares. No
inicio do processo todos sdo pouco complexos. Gradativamente, o contato dos novos
organismos gera condi¢des, ou seja, modificam os saberes experienciais, ¢ permitem
que saberes disciplinares, profissionais e curriculares mais complexos que transformem
novamente a base de saberes experienciais. Como toda analogia é, por definicdo,
limitada (CACHAPUZ, 1989), esta também tem seus limites. Diferentemente do
processo de sucessdo ecologica, ndo se espera que esta atinja um estagio climax. Ao
contrario, o processo tende a continuar indefinidamente enquanto existirem novas

“espécies” (saberes) para colonizar e transformar o ambiente fisico (base de saberes).

E interessante ainda destacar a questio do tempo na construgdo dos saberes. E
necessario tempo para que ocorra o processo de sucessdo, € esse tempo vai ser
determinado pelas caracteristicas do ambiente fisico (ODUM, 1989). Essa relacao entre
o ambiente e o tempo decorrido no processo também se estabelece na construgdo da
base de saberes do professor. Em diversos momentos das fala de Ana e Rita aparecem
os elementos relativos ao tempo e as transformagdes ocorridas nas praticas e

conhecimentos de ambas.

“Antigamente a gente punha sempre em grupo, ja comegava no grupo. Hoje a gente
esta fazendo de uma maneira diferente, porque, as vezes, em um mesmo grupo, mesmo
na dupla, um aluno influencia mais o outro e vocé€, as vezes, nao conhece a idéia dos

dois.” (Ana — entrevista 1)

Percebe-se também, a exemplo da experiéncia dos microcentros de formagao
colombianos, descritos por Torres (1998), que a existéncia de espagos e oportunidades

que permitam aos professores dissertarem e, conseqlientemente, refletirem sobre a
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pratica age como um catalisador desse processo. A observagao feita por Ana ao final da
analise do caso de ensino e da segunda entrevista realizada relaciona-se com uma

afirmacao a esse respeito:

“Ah! Que isso! Eu te peco desculpas pela gente ndo te tanto tempo, parece que eu to
dando desculpa, ah! ndo posso e tal... Mas, eu gosto muito, assim, de ta... fazendo isso.
Que nem aquela vez que eu te falei, eu vejo que toda vez que eu falo sobre a minha
pratica, eu reflito sobre ela, eu posso, assim, ter mais consciéncia do que eu fago e me
ajuda a melhora, me ajuda mesmo... Entdo eu agrade¢o a ajuda, bastante, a sua

contribui¢do nesse sentido.” (Ana - entrevista)

“Obrigada, mais uma vez, pela oportunidade de poder refletir sobre a minha pratica

docente.” (Ana — analise do caso de ensino)
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CONSIDERACOES FINAIS

Os saberes e conhecimentos docentes estdo na base de inimeras pesquisas sobre
a formagdo e atuacdo de professores em variados ambitos e niveis de ensino. Esses
saberes sdo considerados por Tardif (2002) como uma Cultura, um conjunto de
conhecimentos, de competéncias, de valores e experiéncias que constituem um saber-
fazer, um habitus que legitima e caracteriza a a¢do docente. Além de Tardif (2002) a
analise da obra de outros autores como Shulman (1986), Barth (1993), Gauthier et al.
(1998) e Borges (2004) permitiu a constru¢do de um quadro teoérico e tracar uma linha
de andlise sobre a atuagdao de docentes que atuam nas séries iniciais do Ensino

Fundamental em rela¢do aos seus saberes e ao ensino das ciéncias naturais.

Nesta investigacdo buscou-se como objetivos principais identificar e analisar os
saberes e conhecimentos mobilizados por professoras que ensinam ciéncias nas séries
iniciais em sua pratica cotidiana a partir do referencial tedrico e das categorias propostas
por Tardif (2002), identificar as fontes de aquisi¢cao desses saberes e conhecimentos,
conhecer a relagdo dos profissionais docentes com seus saberes e a importancia
atribuida por esses professores as suas relagcdes pessoais e profissionais na construgdo de
seus saberes e conhecimentos, ¢ ainda, identificar as fontes de informacao utilizadas

pelos professores para o exercicio diario da docéncia.

Com base no referencial teorico adotado e a partir da analise das entrevistas
realizadas com as professoras e das respostas fornecidas por elas as questdoes propostas
juntamente com o caso de ensino “Estudando os animais” foi possivel identificar a

presenga de elementos referentes as cinco categorias de saberes propostas por Tardif
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(2002): saberes profissionais, saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes

experienciais e a relagdo dos professores com os seus saberes.

Dentre todos os elementos observados nas andlises os que mais se destacaram
relacionam-se aos saberes experienciais e a relacdo dos professores com os seus saberes,
situacdo que confirma as informagdes obtidas em grande parte da literatura disponivel
sobre o tema. A valorizacdo dos saberes pertencentes a essa categoria ¢ acompanhada de
uma subvalorizacdo dos saberes profissionais e disciplinares, demonstrando que esses
professores ndo conseguem enxergar a influéncia direta de sua formacdo inicial na
préatica cotidiana. Contudo, ndo foi possivel com os instrumentos utilizados aprofundar a
questdo dos saberes profissionais e disciplinares. Percebe que estes configuram um
conjunto de informagdes que nao podem ser acessadas facilmente pelo individuo
ficando a percepcdo de sua influéncia camuflada pela supervalorizacao dos saberes

praticos que compdem a base dos saberes experienciais.

Assim, fica latente a necessidade de realizar-se pesquisas que abordem de modo
mais aprofundado os saberes relacionados aos saberes das disciplinas especificas e dos
saberes relacionados a concepcdo do curriculo escolar e seu planejamento. Uma das
questdes que ndo pode ser respondida nessa investigacao refere-se a fonte dos saberes
disciplinares. Nao ha como eleger uma via primordial de aquisi¢do das informacdes

relacionadas aos conteudos das disciplinas cientificas.

Nem a formagdo inicial especifica nem o Ensino Médio regular foram citados
como fontes de conhecimentos da ciéncia. Essa fungo, aparentemente, ¢ ocupada pelos
livros didaticos que dividem espago com revistas de divulgacao cientifica, jornais e sites

da Internet. E, com relacdo a esses ultimos deve ser levantada a questdo da credibilidade
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das informagdes. Qual a qualidade da informagdo a que o professor das séries iniciais ¢
exposto quando pesquisa na Internet? Conhecer esse cendrio poderd ser muito

importante, pois as criangas tém, a cada dia, mais acesso a elas.

Ainda foi possivel perceber que, com relagdo aos contetidos da area cientifica
ndo sdo observadas as concepcdes de conhecimento cientifico como verdade estatica. A
visdo de ciéncia presente no discurso das professoras reconhece o carater dinamico das
ciéncias. Contudo, ainda ndo transparece no discurso a concepcao de ciéncia como uma
humana visdo de mundo sujeita a transformagdes e com grande poder para modificar

essa propria visdo humana de mundo.

Considera-se que os saberes docentes sdo fortemente influenciados pela questao
do tempo. Sendo os saberes estruturas mentais organicas e mutantes, elas amadurecem
com o passar do tempo. Na andlise dos dados obtidos percebe-se que o tempo de
atuacdo profissional ¢ um importante fator na ressignificacdo dos saberes, ainda mais se
aliado a uma prética de trabalho coletivo e colaborativo que permita a instalacdo de um

permanente estado de reflex@o sobre e na pratica cotidiana.

Portanto, ¢ possivel crer que se forem oferecidas ao professor e ao futuro
professor condi¢des que fomentem a reflexdo e o conseqiiente amadurecimento dos
saberes as condigdes da formacgao inicial serdo melhoradas. Em especial, a propria visao
que o docente tem de sua formagdo inicial. Desse modo € possivel acreditar que o
processo de formagao seja esta inicial ou continua, deve privilegiar o trabalho coletivo e
colaborativo dos futuros professores e professores, permitindo que a exposi¢ao e analise
das experiéncias pessoais leve a um processo de revitalizagdo dos saberes pessoais,

permitindo, como na analogia exposta para a formacdo dos saberes, que esse terreno
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fértil, que € o conjunto dos saberes do individuo, torne-se ainda fértil num ciclo virtuoso
de retro-alimentacao positiva que permitird o constante incremento de novos elementos

na base de saberes do professor.

Dentro da questdo metodologica devem-se destacar as transformacdes pelas
quais passou este trabalho. Durante sua realizagdo muitos procedimentos foram
alterados, capitulos reescritos e abolidos, dados abandonados, certezas foram
desmanchadas, enfim, o tempo transformou a investigacdo em um elemento vivo,
organico, capaz de se modificar e, principalmente, mudar o pesquisador. Nesta trajetoria
a maior conquista ¢, sem sombra de duvida, o inicio da formacdo de pesquisador. Um
processo longo, tortuoso e altamente conflituoso. E o saldo desse processo € a sensagao,
reconfortante, de que este ¢ um trabalho inacabado com inumeras questdes em aberto.

Pois, como afirma Tardif (2002, p.35):

“Todo saber implica um processo de aprendizagem ¢ formagdo; e, quanto mais
desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece com as ciéncias e
os saberes contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo de
aprendizagem, o qual por sua vez, exige uma formalizagdo e uma sistematizagdo
adequadas.” (TARDIF, 2002, p.35)
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ANEXO I - ROTEIRO INICIAL PARA ENTREVISTAS

COM AS PROFESSORAS.

Historia de vida escolar/profissional

o

O O O O O O O O

Fale sobre sua formagdo escolar: onde fez o 1° grau? E o 2°? Escola publica ou
particular?

Fez curso superior? Qual? Onde? Ha quanto tempo?

Por que escolheu se professora?

Vocé teve, durante a escolarizagdo, professores que a marcaram? Em que sentido?

Vocé acha que o curso de Magistério lhe deu a formagdo necessaria para ser professora?
Ha quanto tempo atua no magistério?

Em quais séries vem atuando? Em qual série sente-se mais segura em lecionar?

Em quantos periodos vocé trabalha?

Que outras atividades vocé exerce?

Sobre o ensino de Ciéncias

o

O O O O

o O

Vocé tem lembrangas de como foi seu aprendizado em Ciéncias nas séries iniciais (1* a
4% série)? E de 5" a 8*? E no Magistério?

Qual era a sua relagdo com Ciéncias quando aluna?

E hoje, como professora, vocé€ acha que houve mudanga? Quais?

Ha quanto tempo leciona ciéncias? Quais séries?

Explique como vocé realiza seu trabalho em ciéncias? Quais contetidos de ciéncias vocé
prioriza para suas aulas? Por qué?

Quais Metodologias sdo utilizadas? Por qué?

Qual a bibliografia que vocé utiliza como referéncia para a sala de aula?

Voce utiliza algum livro didatico para o ensino de Ciéncias? Qual? Como foi a escolha
desse livro?

Que outras referéncias teoricas (Bibliografia) vocé consulta para preparar sua aula ou
atualizar seu conhecimento?

Qual ¢ a sua maior preocupagdo ao ensinar Ciéncias? Vocé tem a mesma preocupagao
com o ensino de outras areas?

Para vocé, qual a importancia de se ensinar/aprender Ciéncias?

Quais as maiores dificuldades que vocé encontra ao ensinar Ciéncias? E as facilidades?
As condigoes de trabalho na escola interferem no trabalho de Ciéncias? Em que
sentido?

Como vocé se informa sobre novidades na ciéncia?

O que vocé tem feito para continuar sua formagao?

Vocé ja participou de cursos de formagao continuada sobre o ensino de Ciéncias? Qual?
Héa quanto tempo? Quais as contribui¢des que esse curso trouxe para sua pratica
docente?

Qual a sua expectativa em relagio ao CURSO de CAPACITACAO DOCENTE do
PROGRAMA CIENCIA HOJE de APOIO a EDUCACAO?

Qual a sua expectativa com a re-organizag@o do Laboratério de Ensino de Ciéncias na
escola?
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ANEXO II — ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM AS

PROFESSORAS UTILIZADO NA SEGUNTA ETAPA DO

TRABALHO.

Histoéria de vida escolar/profissional

o

O O O O O O O O

o O

Fale sobre sua formagdo escolar: onde fez o 1° grau? E o 2°? Escola publica ou
particular? Fez curso superior? Qual? Onde? Ha quanto tempo?

Por que escolheu se professora?

Vocé teve, durante a escolarizacdo, professores que a marcaram? Em que sentido?
Vocé acha que o curso de Magistério lhe deu a formagdo necessaria para ser professora?
Hé quanto tempo atua no magistério?

Em quais séries vem atuando? Em qual série sente-se mais segura em lecionar?

Em quantos periodos vocé trabalha?

Que outras atividades vocé exerce?

Vocé tem lembrangas de como foi seu aprendizado em Cié€ncias nas séries iniciais (1* a
4% série)? E de 5" a 8*? E no Magistério?

Qual era a sua relagdo com Ciéncias quando aluna?

E hoje, como professora, vocé acha que houve mudanga? Quais?

Ha quanto tempo leciona ciéncias? Quais séries?

Sobre o ensino de Ciéncias

o

O O O O O

o O

Explique como vocé realiza seu trabalho em ciéncias? Quais contetidos de ciéncias vocé
prioriza para suas aulas? Por qué?

Descreva e comente como foi desenvolvida a sua ultima aula de ciéncias.

Descreva como seria uma aula de ciéncias que vocé considera.ideal para a série em que
leciona atualmente.

Vocé realiza atividades didaticas em sua aulas? Em caso positivo, indique um exemplo
e comente com a explora..

Qual a bibliografia que vocé utiliza como referéncia para a sala de aula?

Vocé utiliza algum livro didatico para o ensino de Ciéncias? Qual? Como foi a escolha
desse livro?

Que outras referéncias teoricas (Bibliografia) vocé consulta para preparar sua aula ou
atualizar seu conhecimento?

Qual ¢ a sua maior preocupagdo ao ensinar Ciéncias? Vocé tem a mesma preocupacao
com o ensino de outras areas?

Para vocé, qual a importancia de se ensinar/aprender Ciéncias?

Como ¢ a escola em que vocé trabalha?.

Quais as dificuldades que vocé encontra ao ensinar Ciéncias?

Como supera essas dificuldades?

As condigdes de trabalho na escola interferem no trabalho de Ciéncias? Em que
sentido?

Como vocé se informa sobre novidades na ciéncia?

O que vocé tem feito para continuar sua formagéo?

Vocé ja participou de cursos de formagao continuada sobre o ensino de Ciéncias? Qual?
Hé quanto tempo? Quais as contribui¢cdes que esse curso trouxe para sua pratica
docente?
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ANEXO III - O CASO DE ENSINO: ESTUDANDO OS

ANIMAIS

André Braga

A professora Claudia esta ansiosa para a sua primeira aula do ano. Claudia ¢ professora
da quarta série de uma escola particular do interior de Sdo Paulo. Claudia ¢ professora de
ciéncias para a quarta série da escola, ela achou interessante a organizagdo curricular da escola,
ja na quarta série ha um professor para cada matéria. Hoje é o seu primeiro dia de aula na
escola, Claudia ¢ recém-formada no curso de pedagogia. Conseguiu as aulas de ciéncias na
escola por indicagdo de uma amiga que passou num concurso publico e abandonou as aulas.
Devido aos horarios das aulas, Claudia s6 dara aulas as tergas-feiras e quintas feiras, duas aula
de cinqiienta minutos em cada dia.

No programa que ela recebeu da escola, durante as reunides do planejamento anual, a
primeira aula prevista ¢ sobre animais. Esse ¢ um assunto de que Claudia gosta muito. Ela
sempre gostou muito de animais.

— Bom dia pro!!!!
— Espero que tenham curtido bem as férias, pois 0 ano comega e temos muito trabalho a fazer.

Como ¢ a primeira aula do ano, Claudia pergunta o nome da cada aluno e pede para que
eles falem de que escola vieram e qual a ultima matéria que viram no ano passado. Para ela essa
¢ a pior parte do ano. Ela nunca viu muito sentido nesse ritual. Sempre esquece o nome dos
alunos e “que diferenca faz de que escola vieram?” Feito isso comega a aula propriamente dita —
palavras de Claudia.

— Siléncio! Prestem atengdo!.... — espera que os alunos parem de falar — abram o livro na
pagina 35.

Quando todos ja estdo com seus livros, que sdo fornecidos pela escola antes mesmo de
comecar o ano letivo, a escola usa o material fornecido por um sistema de ensino, que mescla
livros e cadernos de atividades, um aluno pergunta:

— Nos vamos estudar os animais professora?
— Isso mesmo! Muito bem! A aula de hoje é sobre os animais. Alguém conhece algum animal?

Quase todos os alunos levantam a mao ou respondem alguma coisa a0 mesmo tempo. A
sala ndo € tdo grande, sdo 25 alunos, mas com todos querendo falar ao mesmo tempo, o barulho
¢ incrivelmente alto.

— Siléncio! Fiquem quietos! Respondam um de cada vez! — Claudia parecia estar muito
irritada, pelo menos foi essa a impressdo de Marcos, que viera de Sdo Paulo ha pouco mais de
dois meses.

— Eu quero que, antes de falar, vocés levantem a mao e esperem que eu chame, ta certo?
A sala fica em siléncio, trés ou quatro alunos levantam a mao, um deles é Marcos.
— Vocé — aponta uma garotinha sentada na primeira carteira — Que animal vocé conhece?

— O gato, professora.
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— Muito bem! O gato é um animal doméstico. Vocé — aponta para Silvio, considerado, pelas
professoras da escola, um dos melhores alunos — fale um animal.

— O homem, professora.

— Isso mesmo Silvio, 0 homem também € um animal, mas lembre-se de que ele ¢ um animal
racional, diferente dos outros.

— O que é um animal racional? — pergunta Marta.
— Animal racional € um animal que pensa.

— Os outros animais ndo pensam? — Marta esta chocada, ele sempre achou que seu cachorrinho
pensava, afinal, ele entende tudo o que ela fala.

— Nao... como ¢ mesmo o seu nome?
— Marta...
— E isso mesmo, Marta. Nenhum animal além do homem pensa...

Nesse momento alguns alunos, entre eles Marcos, estdo conversando. Isso irrita
Claudia:

— Siléncio! Estou respondendo a pergunta da sua colega e vocés nao estdo nem ai?! Fiquem
quietos!

— Mas a gente tava falando sobre a aula — respondeu Marcos.
— Nao interessa! Faga siléncio!... Alguém mais quer falar um animal que conhece?

— Eu professora. — Marcos estd ansioso para falar, ele sempre gostou muito de animais, desde
de muito pequeno adora mexer nos livros do seu pai que € bidlogo.

— Fale.

— Gnu, professora.

— O que?!!!

— Gnu.

— Que bicho ¢ esse? Nunca ouvi falar...

— Ele vive na savana africana, ele parece um boi magrelo ¢ tem uma barbona...
— Sei....

A professora ndo tece comentarios sobre o gnu de Marcos e continua a aula.

— Mais alguém?

— Conhego a coruja, também, professora! — responde novamente Marcos.

— A coruja ¢ um animal muito interessante, ela dorme durante o dia e fica acordada 4 noite...
— Professora? Interrompe Marcos.

— Que ¢?

— Quando eu vim com o meu pai de Sdo Paulo, eu vi um coruja sentada na cerca de uma
fazenda, e era de dia...

— Ela deve ter ido dormir mais tarde... Mais alguém?
— O boi. — responde Silvio.

— Muito bem! O boi ¢ um bom exemplo de animal util, ele nos d4 alimento...
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— Na India o boi é um animal sagrado, ndo € professora? — comenta Marcos.
— E. Na pagina 35 tem um texto, leiam enquanto eu passo umas questoes na lousa.

Seguem-se momentos de siléncio que s6 sdo quebrados por esparsas perguntas sobre
palavras ndo entendidas no texto. A professora Claudia, apds terminar de escrever algumas
questdes na lousa, espera que a maioria tenha lido o texto. Quando percebe que o nivel de ruido
da sala aumenta:

— Vamos 14! No caderno, vocés vao responder essas questoes que eu coloquei na lousa e final
da aula eu vou escolher alguns de vocés para respondé-las para a classe. Eu vou ler as questoes
para vocés.

O texto que Claudia pediu para que os alunos lessem era a introdugdo do capitulo sobre
0s animais:

As questdes propostas por Claudia eram as seguintes:
1. Que animais vocé conhece? Faga uma lista.

2. Onde vivem os animais?

3. Dé 5 exemplos de animais tteis.

4. Dé 5 exemplos de animais nocivos.

Enquanto os alunos respondiam as questdes, Claudia aproveitou para preencher o diario
de classe e preparar a aula da semana que vem. Quando percebeu que os alunos estavam
terminando de responder as questdes e iria escolher alguns para responder, o sinal tocou.

— Bom, na semana que vem eu passo um visto no caderno de vocés e a gente continua a aula.
Tchau! Tenham uma boa semana e estudem os animais.

Ap6s a leitura do caso de ensino, responda as questdes abaixo:
1. O que vocé achou da aula de Claudia?
2. Se fosse vocé a professora, faria algo diferente?
3. Ha algum trecho que lhe chamou a ateng@o? Por qué?
4

Se vocé fosse planejar uma aula sobre animais, como ela seria?





