UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA
CAMPUS DE PARANAVAI
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO
FORMAGAO DOCENTE INTERDISCIPLINAR - PPIFOR

A COMPREENSAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE OS SABERES DOCENTES NO
ENSINO DE CIENCIAS

MARIANA ATAIDES E SILVA SPERANDIO

PARANAVAI
2020



UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA
CAMPUS DE PARANAVAI
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E DA EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO
FORMAGAO DOCENTE INTERDISCIPLINAR - PPIFOR

A COMPREENSAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE OS SABERES DOCENTES NO
ENSINO DE CIENCIAS

Dissertacao apresentada por MARIANA ATAIDES
E SILVA SPERANDIO, ao Programa de Pods-
Graduacao em Ensino da Universidade Estadual
do Parana — Campus de Paranavai, como um dos
requisitos para a obtengao do titulo de Mestre em
Ensino.

Area de Concentragdo: Formagdo docente
interdisciplinar.

Orientadora: Profa. Dra. LUCILA AKIKO
NAGASHIMA

PARANAVAI
2020



Ficha elaborada pela Biblioteca da UNESPAR, Campus de Paranavai
Bibliotecaria Responsavel: Vania Jacd da Silva, CRB 1544-9

574%9¢c

Sperandio, Mariana Ataides e Silva
A compreensdo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental
sobre os saberes docentes no ensino de ciéncias / Mariana Ataide e Silva
Sperandio — Paranavai- Unespar, 2020
xii, 139 f.

Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Estadual do Parana, Campus de
Paranavai, Programa de Pds-Graduacdo em Ensino Formacdo Docente
Interdisciplinar - PPIFOR; area de concentracdo: Formacgao Docente
Interdisciplinar.

Orientadora: Profa. Dra Lucila Akiko Magashima;
Banca examinadora: Prof. Dr. Marcelo Carlos de Proenca, Profa. Dra.

Conceicdo Solange Bution Perin.

Bibliografia

1. Educacdo. 2. Ensino de Ciéncias. 3. Formacdo Docente. 4. Saberes

Docentes. |. Titulo. Il. Programa de Pés-Graduacdo em Ensino Formacdo
Docente Interdisciplinar.

CDD 20. ed. 372.35




MARIANA ATAIDES E SILVA SPERANDIO

A COMPREENSAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE OS SABERES DOCENTES NO
ENSINO DE CIENCIAS

BANCA EXAMINADORA

Prof?. Dra. Lucila Akiko Nagashima (Orientadora) — UNESPAR/Paranavai

Prof°. Dr. Marcelo Carlos de Proenca — UEM/Maringa

Profé. Dra. Concei¢gado Solange Bution Perin — UNESPAR/Paranavai

Data de Aprovagao

21/02/2020



AGRADECIMENTOS

Primeiramente a Deus por ter me concedido estes dois anos com saude e
sabedoria para desenvolver os meus estudos, cursando o mestrado. Por ter sido
meu refugio em cada momento em que enfrentei o desanimo e a insegurancga.

A minha orientadora que é um exemplo, desde a minha graduagdo em
Ciéncias, sempre muito sabia, organizada, inteligente, soube me ensinar e guiar
pelos melhores caminhos.

A banca que se propds a corrigir e propor melhorias no meu trabalho.

Ao meu esposo Eduardo que sempre esteve em meu lado, meu maior
incentivador, me ajudou nas minhas ansiedades e sempre com suas palavras me
colocava para cima, com sua visao de futuro, te devo imensamente essa conquista.

A minha familia que acreditou comigo nesse sonho e sempre me incentivou a
nao desistir, principalmente a minha méae: Marcia Ataides, meu exemplo como
professora, me ajudou com as corregdes e sempre estava me esperando nas horas
que eu precisei. Ao meu Pai Valdeci que foi meu copiloto nas idas a Paranavai, aos
meus irmaos Caroline, Rafael e Isabele e meus sogros, Marilene e Osvaldo, que
sempre entenderam os meus momentos de estudos e as minhas auséncias.

A minha tia Lourdes e sua familia, que me cedeu sua casa para os dias que
precisei ficar em Paranavai.

A Secretaria Municipal de Educacéo da cidade de Loanda e os professores da
rede que atenderam prontamente minha necessidade, me apoiaram na aplicagao da
pesquisa, respondendo ao questionario.

A Alessandra Batista de Godoi Branco pelas oportunas “dicas” sobre as
informacgdes necessarias € mais relevantes na submissdo do projeto ao comité de
ética.

Por fim, ao Secretario da Educacao da cidade de Sao Pedro do Parana,
Senhor Willian José e toda sua equipe de professores que me acolheram muito bem
e entenderam meu periodo de estudo.

A todos os meus amigos s6 tenho a agradecer, por todo acolhimento, que
apoiaram meus esforgos e incentivaram nos momentos em que mais precisei, muito

obrigada.



O professor mediano conta, o bom professor explica, o professor superior
demonstra, o grande professor inspira.

William Arthur Ward.



SPERANDIO, Mariana Ataides e Silva. A COMPREENSAO DE PROFESSORES
DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE OS SABERES
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Universidade Estadual do Parana — Campus de Paranavai. Orientador: Lucila Akiko
Nagashima. Paranavai, 2020.

RESUMO

Nos ultimos tempos, a formacao de professores tem sido alvo de muitas pesquisas e
indagagdes, com intuito de melhorar e auxiliar o desenvolvimento destes
profissionais. Ao analisar um professor formado em Pedagogia ou Magistério, que
pode atuar nos anos iniciais do ensino fundamental, logo se pensa em sua ampla
formacéo, que é preparado para atuar em varias fungdes e também ensinar muitos
conteudos. Em meio a essa realidade, surgem os saberes docentes, como
conhecimentos que sao necessarios para a profissdo docente e também com a
funcdo de auxiliarem a aprendizagem dos alunos. Por esse motivo, nesta
dissertagao, propomos responder: Qual a compreensao dos professores dos Anos
Iniciais sobre os saberes docentes, em relagdo ao ensino de Ciéncias? Com efeito,
ao atentar-se a esta questado, a presente pesquisa almejou entender quais saberes
essenciais julgam os professores ao desempenho de sua atividade, como
profissionais do ensino. Para o desenvolvimento da pesquisa foi aplicado um
questionario na rede municipal de Educagdo, da cidade de Loanda, Parana,
contendo vinte e quatro questdes, objetivas e discursivas, com uma abordagem
qualitativa no qual participaram trinta e sete professores. A forma de analise dos
dados foi a analise de conteudo de Bardin. Desse modo as interpretagbes foram
baseadas nos principais autores: Perrenoud, Anténio Névoa, Gauthier, Tardif e
Shulman. Podemos compreender por meio das respostas dos participantes que a
profissdo docente € um oficio feito de saberes, no qual identificamos varios deles
nesta pesquisa, como por exemplo o0s saberes disciplinares, experienciais,
curriculares, da formacao profissional, estudados por Tardif, Gauthier e Shulman e
também diversas competéncias estudadas por Perrenoud. Em conjunto, observamos
0s conhecimentos que sao necessarios ao professor, como o pedagdgico da matéria
e do conteudo discutido por Shulman. Foi identificada também, a importancia quanto
a formacao continua, relacionando com as pesquisas de Noévoa. Apds analise do
questionario foi realizada ainda uma entrevista com trés professores que ja haviam
participado da etapa anterior, em busca de mais informag¢des para completar a
analise dessa pesquisa. Nesta etapa foi possivel perceber que os professores
reconhecem a importancia do ensino de ciéncias, utilizam com frequéncias as
atividades experimentais, porém se sentem inseguros para lecionar essa disciplina.
Portanto compreendemos que os resultados encontrados contribuirdo para um
entendimento mais significativo do trabalho docente, pois os professores necessitam
ter esses conhecimentos tdo importantes, que vem para acrescentar e melhorar
suas praticas docentes.

Palavras-chave: Formacao Docente, Saberes Docentes, Ensino de Ciéncias.
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ABSTRACT

In recent times, teacher training has been the subject of much research and inquiry,
with the aim of improving and assisting the development of these professionals.
When analyzing a teacher trained in Pedagogy or Teaching, who can work in the
early years of elementary school, one immediately thinks about his broad training,
who is prepared to work in various functions and also teach a lot of content. In the
midst of this reality, teaching knowledge emerges, as knowledge that is necessary for
the teaching profession and also with the function of helping students' learning. For
this reason, in this dissertation, we propose to answer: What is the understanding of
teachers in the Early Years about teaching knowledge, in relation to science
teaching? Indeed, when paying attention to this issue, the present research aimed to
understand which essential knowledge judges the teachers to the performance of
their activity, as teaching professionals. For the development of the research, a
questionnaire was applied in the municipal education network, in the city of Loanda,
Parana, containing twenty-four questions, objective and discursive, with a qualitative
approach in which thirty-seven teachers participated. The form of data analysis was
Bardin's content analysis. Thus, the interpretations were based on the main authors:
Perrenoud, Antdnio Novoa, Gauthier, Tardif and Shulman. We can understand
through the responses of the participants that the teaching profession is a craft made
of knowledge, in which we identified several of them in this research, such as the
disciplinary, experiential, curricular, professional training knowledge, studied by
Tardif, Gauthier and Shulman and also several skills studied by Perrenoud. Together,
we observe the knowledge that is necessary for the teacher, such as the pedagogical
of the subject and the content discussed by Shulman. The importance of continuing
education was also identified, relating to the research in Novoa. After analyzing the
questionnaire, an interview was also conducted with three teachers who had already
participated in the previous stage, in search of more information to complete the
analysis of this research. At this stage, it was possible to see that teachers recognize
the importance of science teaching, often use experimental activities, but feel
insecure to teach this discipline. Therefore, we understand that the results found will
contribute to a more meaningful understanding of teaching work, since teachers need
to have such important knowledge, which comes to add and improve their teaching
practices.

Keywords: Teacher Education, Teaching Knowledge, Science Education.
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1. INTRODUGAO

Como o ambiente escolar esta inserido na historia da minha familia ha trés
geragodes, a contribuicdo para a escolha do tema faz parte de “uma heranga”. Tanto
minha avd quanto minha mae, ambas foram professoras da educagdo basica e
serviram como inspiracdo para seguir esta carreira. Com tais influéncias familiares,
minha paixdo por ensinar despertou desde pequena, resultando na escolha pelos
cursos de formagao de professores.

Sou formada em Ciéncias, Licenciatura Plena, pela Universidade Estadual do
Parana — Campus de Paranavai, no ano de 2013. Concluida esta etapa de Ensino
Superior, realizei o curso de Pés-graduacdo em Educagéo Especial Inclusiva, pois €
uma area de conhecimento que me desperta muito interesse, pois sempre gostei de
trabalhar com as criangas que possuem dificuldades na aprendizagem.

Logo apds minha primeira formagéo superior, comecei a trabalhar em uma
Escola Municipal como Secretaria Escolar e pude perceber minha identificacdo com
os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A partir de entdo, cursei minha segunda
licenciatura em Pedagogia, pela Faculdade Educacional da Lapa, concluindo no ano
de 2017. Porém, minha carreira como docente comegou apenas no ano seguinte,
quando assumi um concurso Municipal, para o cargo de professora.

Ao finalizar o curso de Pedagogia e com a minha experiéncia familiar e no
trabalho, percebi a necessidade de dar sequéncia aos meus estudos e iniciei minha
preparacao para a inscricdo do mestrado. Assim, a escolha do tema desta pesquisa
foi proveniente de minhas duas formag¢des académicas e o meu interesse na
formacgao dos professores para lecionar a disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

Para se chegar a um entendimento sobre o que os professores compreendem
deste tema, precisamos primeiramente investigar como é a formagéo dos mesmos.
E importante destacar que para lecionar nesta etapa de ensino é necessaria
apresentar a formagdo em nivel médio em Magistério ou em Curso Superior de
Pedagogia, ambas com preparacgéo para atuagcéo em diversas disciplinas.

Pimenta et al. (2017, p.24) afirmam que o curso Superior de Pedagogia
apresenta “um grande leque com inumeras e diversificadas disciplinas,
possivelmente para preparar o pedagogo para atuar nas diversas areas” tendo em
vista 0 amplo leque de atribuicées definidas para o profissional egresso desse curso.

Essa abrangéncia pode ser justificada pelas varias possibilidades que séo ofertadas
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a esses profissionais no mercado de trabalho, onde podem trabalhar em escola,
hospitais e empresas, porém isso pode gerar inumeras dificuldades se uma dessas
areas nao forem bem trabalhadas. Esse motivo gera uma preocupag¢ao nao apenas
na area de Ciéncias, mas nas outras disciplinas também, pois se ndo ocorrer uma
aprendizagem significativa, o profissional pode lidar com dificuldades na pratica em
sala de aula.

Especificamente na area do Ensino de Ciéncias, alguns autores chegam a
afirmar que “para as séries iniciais do Ensino Fundamental destinam poucas horas
para Ciéncias, produzindo uma formacgao insuficiente nessa disciplina” (AUGUSTO;
AMARAL, 2015, p.493).

Uma das varias medidas sugeridas, seria a reflexdo e revisdo dos curriculos
dos cursos de formacao inicial (VIECHENESKI; CARLETTO, 2013). Outra forma de
auxiliar os docentes a diminuirem esses percalgos sdo os estudos dos saberes
docentes, competéncias e as modificacbes necessarias para a formacao docente,
buscando sempre fornecer novos conhecimentos para ajudar nos dilemas que sao
enfrentados.

Os saberes docentes sdo particularidades desta profissdo e precisam ser
reconhecidos ndo como conteudo, porém como um processo que ocorre durante a
sua carreira profissional, envolvendo o seu ambiente de trabalho, ele mesmo e suas
acdes (TARDIF, 2014). Muitas vezes os professores possuem e desenvolvem esses
saberes, mas ndo os reconhecem como parte de sua profissdo. E de suma
importancia que os professores compreendam esses conhecimentos para assim
conseguirem trabalhar de uma forma satisfatéria com seus alunos e consigo proprio.

A partir dessas consideragcbes, o Problema Orientador da pesquisa se
sustenta em investigar qual € a compreensdo dos professores que atuam nessa
etapa do ensino basico sobre os saberes docentes no Ensino de Ciéncias.

Neste aspecto, definimos como objetivo geral analisar a compreensao de
professores dos Anos Iniciais sobre os saberes docentes no Ensino de Ciéncias.
Para aprofundar tragcamos como objetivos especificos investigar quais
conhecimentos de Ciéncias um professor precisa dominar para ensinar; identificar
quais saberes docentes os mesmos conhecem; e entender quais competéncias
julgam os professores essenciais ao desempenho de sua atividade como

profissionais do ensino.



15

Para alcangar os objetivos tragados, estruturamos nossa pesquisa em algumas
secdes que contribuem para conclusao deste trabalho.

Na primeira segao intitulada Aspectos Historicos e Legais da Formagao de
Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi descrita uma retomada
sobre os aspectos historicos e legais da formacao de professores dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, com o propésito de informar o leitor como ocorreu a tal
formacao da profissdo docente e apresentar os principais momentos da histéria da
formacdo dos mesmos. Nesta secdo também €& discutida a formacao dos
professores dos Anos Iniciais, relacionando-a ao Ensino de Ciéncias nesta etapa de
ensino, descrevendo as “intempéries” que ocorrem, na maioria das vezes, durante a
formacao desses profissionais. Além disso, contempla a relagdo entre os saberes
docentes, a formacao inicial e continuada com o Ensino de Ciéncias.

Na segunda segao, cujo titulo € Saberes Necessarios a Pratica Docente e
seus Pesquisadores foram evidenciados os principais autores que pesquisam
sobre os saberes docentes e a formacdo dos professores, descrevendo seus
trabalhos relacionados com o tema proposto pela pesquisa.

Na terceira seg¢do, dos Procedimentos Metodolégicos, descrevemos as
escolas, a metodologia utilizada nesta pesquisa e caracterizamos os participantes,
além de explanar sobre os demais procedimentos que foram empregados.

Em seguida, apresentamos a Discussao dos Resultados, em suas
subsecgbes. Iniciando com uma breve introdugdo sobre a organizagdo das
discussoes, primeiro a parte que tratou sobre os questionarios e a outra sobre as
entrevistas.

Concluimos a presente dissertagdo com as consideracgdes finais, apresentando

as conclusdes que esta pesquisa proporcionou.
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2. ASPECTOS HISTORICOS E LEGAIS DA FORMAGAO DE PROFESSORES
DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

2.1. Do inicio da criagao dos primeiros espagos para formagao de professores
dos Anos Iniciais até a LDB 9.394/1996

A formacdo de professores possui em sua histéria uma trajetéria na qual
ocorreram muitas mudancgas. Os aspectos histéricos sobre, como eram as
formagdes dos professores e como € realizada hoje, € uma area de grande
importancia, pois permite compreender os fatos que ja ocorreram em outras épocas
e como foram solucionados. A partir desses fatos ja conhecidos pode-se modificar
atitudes no presente para melhorar o futuro.

Por esse motivo, tragamos uma linha do tempo, utilizando as interpretagdes ja
realizadas por autores, buscando assim facilitar a interpretacdo dos aspectos
histéricos, apresentados em forma de quadro, para exposi¢ao dos acontecimentos
marcantes (Quadro 1).

Quadro 1. Principais legislagbes, com datas e acontecimento sobre a historia da
Educacéao no Brasil.

Data Lei Acontecimento Autores
1549 - Educagao formal DAVID et al., 2014
pelos jesuitas
15/10/1827 Lei das Escolas de | Regulamentacgao SAVIANI, 2005
Primeiras letras do Ensino Primario
04/04/1835 Aton° 10 Criacao da SAVIANI, 2005

primeira escola
Normal Brasileira
1849 - Fechamento da MOACYR, 1936

primeira escola
Normal Brasileira
1859 - Reabertura da TANURI, 2000
Escola Normal de

Niteroi
1870 - Escola normal TANURI, 2000
adquire
estabilidade
12/03/1890 Decreto n® 27 Reforma da escola SAVIANI, 2005
normal de Sao
Paulo

08/09/1892 Lei n° 88 Reforma do Ensino SOUZA, 1998
Primario
08/12/1920 Lein® 175 Surgimento do TANURI, 2000

movimento
escolanovista
19/03/1932 Decreto3.810 Regula a formagao SAVIANI, 2005




técnica de
professores
primarios,
secundarios e
especializagdes no
Distrito Federal

21/03/1933

Decreto 5.884

Alteragao do curso
Normal no estado
de Sao Paulo

TANURI, 2000

04/04/1939

Decreto 1190

Criacao do curso
de Pedagogia na
Faculdade
Nacional de
Filosofia da
Universidade do
Brasil

TANURI, 2000

02/01/1946

Decreto-Lei 8.530

Organizacao e
Funcionamento de
todos os tipos de
ensino que
passaram a ser de
ambito federal

TANURI, 2000

11/08/1971

Lei 5.692

Alteragao na
nomenclatura de
Ensino Primario e
médio parao 1°e

2° grau

SAVIANI, 2005

28/01/1988

Resolucao da
Secretaria da
Educacdo n® 14

Instalacéo e
funcionamento dos
CEFAMs'

CAVALCANTE,
1994

20/12/1996

Lei 9.394

Lei de Diretrizes e
Bases da
Educacao Nacional

SAVIANI, 2005

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os primeiros passos para a educagao formal iniciaram com a chegada dos

Jesuitas por volta de 1549 e durou até 1759, ano em que o Marqués de Pombal
expulsou os Jesuitas das Terras da Coldnia (DAVID et al., 2014). Eles catequizavam
desde os indios até a formagao do clero em seminarios teoldgicos e a educagéo dos
filnos das classes superiores nos colégios reais também era de sua
responsabilidade (OLIVEN, 2002).

Pode-se perceber que a educacdo formal no periodo colonial era voltada
inicialmente para as classes superiores e as classes média e baixa n&o tinham
acesso. Este fato s6 comecou a se alterar apés a Independéncia do Brasil em 1822,
no qual foram repensadas as politicas de como seriam instruidas as classes

populares (SAVIANI, 2005).

1 Centros Especificos de Formagéo e Aperfeicoamento do Magistério.
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Para que este processo ocorresse, precisavam de professores que
lecionassem para este publico, entdo iniciaram primeiramente com as normas para
regulamentar a formagao dos mesmos. As provincias resolveram acompanhar a
tendéncia mundial da época e comegaram a criar escolas normais para o preparo de
seus professores (SAVIANI, 2005).

A partir deste momento entédo foi criada a primeira Lei para regulamentar o
Ensino Primario, conhecida como Lei das Escolas de Primeiras Letras, aprovada em
15 de outubro de 1827 e como método foi imposto o Lancasteriano (SAVIANI, 2005).
Esta Lei vem para esclarecer a fungao dos primeiros cursos para formacido de
professores primarios. Ela determinava também que os mesmos deveriam ser
treinados nesse método, por suas provincias para que atuassem em suas proprias
capitais (MOACYR, 1936).

O método proposto para ser utilizado nessas primeiras escolas foi criado por
Andrew Bell e Joseph Lancaster no final do século XVIII e inicio do século XIX na
Inglaterra e era ideal para o inicio da formagao aqui no Brasil, pois instruia um
numero grande de alunos, utilizando poucos professores. Nesse método os alunos
eram agrupados de acordo com seus graus de conhecimentos, eram colocados os
gue sabiam mais para ajudar os que tinham mais dificuldades, como monitores, com
isso um professor conseguia alcangar um grande numero de alunos (CASTANHA,
2012).

A partir dessas determinagdes impostas, foi criada na Provincia do Rio de
Janeiro, pela Lei Provincial, ato n°10 (BRASIL, 1835), do dia 04 de abril de 1835,
instalada em Niterdi, sua capital, a primeira Escola Normal Brasileira (SAVIANI, 2005).
Era uma escola simples, com um diretor, que também era o professor, no qual o
curriculo era voltado para o conteudo da propria Escola elementar, sem qualquer
instrucdo para a formacéao Didatico-Pedagodgica (SAVIANI, 2005).

No entanto, foi um grande passo segundo Villela (2000), que descreve as
mudancas e as caracteristicas da escola em conformidade com as necessidades da

época.

A escola sera regida por um diretor que ensinara; os conhecimentos de
leitura e escrita pelo método lancasteriano, cujos principios doutrinais e
praticos explicardo; as quatro operagbes de aritméticas, quebrados,
decimais e propor¢des; nogcdes de geometria tedrica e pratica; elementos de
geografia; principios da moral crista e da religido oficial e gramética nacional
(apud SAVIANI, 2005, p. 109).



19

A Escola com tal organizagdo nao apresentou uma longa duragdo. Em 1840,
apds quatro anos de funcionamento, ela havia formado apenas 14 alunos, dos quais
11 se dedicaram ao magistério e por isso foi fechada em 1849, com duragéo de
apenas 14 anos (MOACYR, 1939).

Esse modelo de escola ndo trouxe os resultados que eram esperados e assim,
ndo teve um longo periodo de durag&do. Provavelmente, o declinio das Escolas
Normais foi devido, ndo apenas as suas deficiéncias didaticas, mas também a falta
de interesse pela profissao docente, ocasionada pelos poucos atrativos financeiros e
reconhecimentos que esta profissdo oferecia, considerando os depoimentos da
época, segundo afirma a pesquisadora Tanuri (2000).

Apesar desses desajustes e apds o fechamento deste regime de Escolas
Normais, ocorreu a substituicdo pelos professores adjuntos, no qual consistia em
utilizar auxiliares de docentes em exercicios, que sabiam desenvolver a parte pratica
do ensino, mas ndo possuia o conhecimento, as teorias (SAVIANI, 2005).

Estas alteragdes foram de extrema importancia, pois vao demarcando a historia
da formacgao dos professores. Apds dez anos, exatamente no ano de 1859, por meio
da Lei Provincial n® 1.127, foi determinada a criagdo de uma nova Escola Normal em
Niteréi (TANURI, 2000). Esses fechamentos e aberturas das escolas normais nao
ocorreram apenas na provincia do Rio de Janeiro, mas em diversas provincias pelo
pais durante o Periodo Imperial. Somente apdés o ano de 1889, com a implantagao
do regime republicano que as escolas conseguiram ter estabilidade (TANURI, 2000).

Segundo Saviani (2005), a partir deste momento as ideias liberais de
democratizagdo, de obrigatoriedade da instru¢do primaria e a liberdade de ensino
comegaram a se consolidar. Neste periodo, como estavam ocorrendo as mudangas
de regime, passando do Periodo Imperial para Republica, as Provincias se
transformaram em Estados Federados (SAVIANI, 2005). Com todas essas
alteracbes destacamos trés episddios que foram importantes para a histéria da
formacdao docente no Brasil, ndo menosprezando os que ja foram citados
anteriormente.

O primeiro momento a ser destacado ocorreu no Estado de Sao Paulo, por
meio do decreto n°® 27 (ALESP, 1890) de 12 de marco de 1890. Esta reforma se
fundamentava na melhoria da capacitacdo dos professores, porém a organizacao
das escolas que estava estabelecida, nao era compativel para essa formacao que

almejavam. Um dos principais responsaveis por essas mudangas foi o diretor
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Caetano de Campos, que assumiu a direcdo da Escola Normal e estava disposto a
realizar a reforma da mesma. Entretanto, essas propostas tinham como objetivo
enriquecer os conteudos curriculares e proporcionar uma énfase nos exercicios
praticos de ensino (SAVIANI, 2005).

Pensando nisso, foi criada a Escola-Modelo, como um 6érgéo anexo a Escola
Normal para que os estudantes desenvolvessem os exercicios praticos. De acordo
com Saviani (2005):

[...] destinava-se a pratica de ensino dos alunos do terceiro ano e deveria
ser estruturada em trés graus, distribuidos conforme a idade das criancgas
(1° grau: criangas de sete a dez anos; 2° grau: dez a catorze; 3° grau:
adolescentes de catorze a dezessete anos) (p.14).

Além da preocupacdo na parte pratica, Caetano de Campos contratou duas
professoras para auxiliar na reforma, Maria Guilhermina e Miss Browne, que se
preocupavam mais com o treino, a realizacdo de exercicios, sem se preocupar com
as diretrizes basicas ou fundamentacgao tedrica (REIS FILHO, 1995). Nesse periodo
foi introduzido o método Pestalozzi, esse método consistia na ideia de que uma
pessoa consegue aprender do mais simples para o mais complexo e acreditavam
que a intuicdo era o elemento ativo para produzir conhecimento (TANURI, 2000).

Juntamente com essa reorganizacdo que estava acontecendo na Escola
Normal, efetivou-se pela Lei n°® 88 (ALESP, 1892), de 08 de setembro de 1892, a
reforma do Ensino Primario, sendo implantado apenas no ano seguinte, com a Lei n°
169 (ALESP, 1893) de 07 de agosto, com varias inovagdes (TANURI, 2000).

As mudancgas que almejavam nesse momento eram:

[...] a criagdo de um ensino primario de longa duracgdo (8 anos), dividido em
dois cursos (elementar e complementar); a criagdo dos “grupos escolares”,
mediante a reunido de escolas isoladas, com o ensino graduado e classes
organizadas segundo o nivel de adiantamento dos alunos; a criacdo de um
curso superior, anexo a Escola Normal, destinado a formar professores para
as escolas normais e os ginasios (TANURI, 2000, p. 69).

Mesmo assim, ndo foram atingidos todos esses objetivos, visto que né&o
ocorreu a instalacdo da Escola Normal Superior e nem sequer a abertura dos

Cursos Complementares. Entretanto, partindo dessas falhas, foi possivel iniciar uma

dualidade na formacgao dos professores, no qual resultou na expanséo do sistema de
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formacgao de docentes provendo o Ensino Primario de Pessoal Habilitado (TANURI,
2000).

Essa dualidade gerou uma separagdo, na qual as escolas complementares
foram chamadas de Escolas Normais Primarias e as de padrao mais elevado de
Escolas Normais Secundarias. Porém, no Estado de S&do Paulo, a Lei n° 1.750
(ALESP, 1920), de 08 de dezembro de 1920, unificou as Escolas Normais pelo
padrao das mais elevadas (TANURI, 2000).

Estas mudancgas que iniciaram pelo Estado de Sao Paulo e se espalharam por
todo pais, fazendo com que os outros estados enviassem seus educadores para
observarem e estagiarem nessa nova reformulagdo da Escola Normal. Os outros
estados so realizaram essa unificagao apods a Lei de 5.692 (BRASIL, 1971), de 11 de
agosto de 1971 (TANURI, 2000).

Com a Lei n° 1.750, de 08 de dezembro de 1920, foi consolidado o dualismo
das Escolas Normais, no qual aumentou o numero de anos para formacao,
passando de dois para trés anos e a criagdo de cursos complementares, agindo
como intermediarios entre o primario e o normal (TANURI, 2000).

Se observarem o cenario desta época, a Primeira Guerra acontecia no mundo,
acarretando uma preocupagao € ao mesmo tempo entusiasmo pelos problemas
educacionais existentes (TANURI, 2000). Comegaram a surgir entdo fundamentos
do movimento Escolanovista, que almejavam reformas estaduais do Ensino Primario
e Normal, alterando os padrdes das escolas que existiam.

Com isso, ocorreram varias mudancas, houve a separacao do curso normal em
duas partes, uma geral ou propedéutico e outro especial ou profissional, passando
dos trés anos para cinco anos e foram adicionadas disciplinas mais voltadas para
formacao profissional, baseadas no movimento escolanovista. Para essa época,
algumas palavras foram determinantes como “Escola Nova, ensino ativo, método
analitico, testes e medidas” (TANURI, 2000, p. 72). Contudo essas mudangas nao
ficaram restritas em apenas um local, mas foram de grande importancia para época
e ocorreram em varios Estados como Parana, Distrito Federal, Pernambuco e Minas
Gerais (TANURI, 2000).

Passando agora para o segundo momento de destaque desse periodo da
histéria da Formagao Docente no Brasil, € necessario destacar as reformas de 1932,
que ocorreram no Distrito Federal liderado por Anisio Teixeira € no ano seguinte, em
1933 no Estado de Sao Paulo, por Fernando de Azevedo (SAVIANI, 2005). As
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reformas eram inspiradas no movimento renovador, que criaram as Escolas-
Laboratérios e nelas eram permitidas basear a formacdo dos novos professores
frente a experimentagdo pedagdgica concebida em bases cientificas (SAVIANI,
2005). Na visao de Anisio Teixeira e Fernando Azevedo, esses espacos de escolas-
laboratorios, seriam locais destinados para testarem as praticas pedagdgicas e com
isso capacitar os futuros docentes.

O maior destaque para esse segundo momento foi a criagdo de um programa,
idealizado por Anisio Teixeira, no qual deveria ser implantado nas escolas Normais
ja existentes e que eram subdivididos em trés modalidades de cursos: Cursos de
Fundamentos Profissionais, Cursos Especificos de Conteudo Profissional e Cursos
de Integragao Profissional.

O pesquisador Anisio Teixeira foi importante para histéria da Educacao
Brasileira, pois tinha uma concepcdo de que era necessario todos terem
conhecimento. De acordo com Evangelista (1993), Anisio acreditava que “deveriam
ocorrer mudancas na escola para mudar a sociedade, fazendo-a ingressar na
civilizacdo industrial moderna” (p. 1). O desejo com essas alteragcdes era que a
sociedade pudesse ser modificada através do ensino.

Na sequéncia, Fernando de Azevedo realizou a reforma no Estado de Sao
Paulo, pelo Decreto n° 5.884 (ALESP, 1933), de 21 de abril de 1933, o qual altera o
Curso Normal que tinha quatro anos de duragado e passa a ter em sua constituigao
duas séries, separando o Curso para formar professores primarios e secundarios,
além de ofertar cursos de especializagdo para diretores e inspetores (TANURI,
2000).

Ainda para Tanuri (2000), € necessario destacar que a educacgao se tornava
importante como “area técnica, pois diversificavam-se as funcdes educativas,
surgindo cursos especificamente destinados a preparacdo de pessoal para
desempenha-las” (p.74).

Como pode ser percebido, muitas modificagcbes na forma de preparacédo e
estruturagdo da formacado de professores ocorriam a todo momento, por diversos
autores, mas eles nao partilhavam de um mesmo ideal e por isso que dificultavam a
eficacia do mesmo.

Muitas ideias e pensamentos foram surgindo e eram importantes, mas nao
tinham uma unificagdo de como formar seus professores da maneira mais

adequada. Essas transformacgdes que estavam acontecendo nos diversos Estados
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Federados levaram as Escolas Normais a se modificarem, pois ocorreu a separacao
em formacéo primaria e secundaria, houve o aumento na quantidade de anos, as
disciplinas foram modificadas, foram criados cursos especificos e os docentes
passaram a ter um periodo de observagao. Todas essas mudangas foram propostas
com a intencdo de melhorar e avancar o processo de formacéo de professores.

A partir do ano de 1934, com o surgimento das universidades, as escolas de
professores foram incorporadas a elas. Em Sao Paulo, o Instituto de Educacgao
Paulista que foi criado por Fernando Azevedo para formar professores, foi
incorporado a USP (Universidade de S&o Paulo). No Distrito Federal, o0 mesmo
ocorreu, a escola de professores criada por Anisio Teixeira foi ligada a Universidade
do Distrito Federal, porém com alteragdo do nome para Escola de Educacao
(SAVIANI, 2005).

Apos todas essas alteracbes, que visavam a melhoria na formacdo dos
professores, foi instituida pela Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil, pelo Decreto n° 1.190 (BRASIL, 1939), de 04 de abril de 1939, a criagdo do
curso superior de Pedagogia (TANURI, 2000). Este foi um momento extremamente
importante, pois marcou o inicio da passagem dos cursos Normais para a formagao
a nivel Superior dentro das universidades.

Com o surgimento desse curso superior, as Escolas Normais estavam
perdendo seus objetivos e enfraquecendo. Inclusive a partir desse fato, ficou
determinado que os Cursos de Licenciatura formassem os professores para as
disciplinas especificas, voltados para os curriculos das Escolas Secundarias e os
Cursos de Pedagogia ficaram com a responsabilidade de capacitar os docentes para
atuarem nas Escolas Normais (SAVIANI, 2005).

Neste momento, o curso tinha ainda uma dupla fungao, a de formar bacharéis e
licenciados, nos quais os primeiros poderiam atuar como Técnicos de Educagao e o
segundo era destinado a docéncia nos Cursos Normais.

Saviani (2009) afirma que nesse periodo iniciava-se um esquema de
licenciatura que passou a ser conhecido como “3 + 17, ou seja, trés anos dedicados
as disciplinas de conteudo — no caso da Pedagogia, os proprios “fundamentos da
educacao” — e um ano do curso de Didatica, para a formacgao do licenciado.

Além destes acontecimentos que estavam ocorrendo entre as décadas de 1930
e 1940, outro movimento merece um breve relato, pois foi relevante para Historia da

Educagado, mesmo nao sendo para os governantes.
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Segundo Demartini (1989), um dos problemas que apareciam quando se
estabelecia um curriculo unico para as escolas, eram o do desconhecimento das
especificidades de cada localidade, como exemplo, as particularidades das zonas
rurais. Neste periodo entdo ocorreu 0 movimento ruralista, que crescia como objetivo
de reforgar os valores rurais da civilizagdo brasileira, almejando a permanéncia do
homem no campo.

A primeira Escola Normal Rural foi criada em 1934, na cidade de Juazeiro, no
Ceara por atuacao de Moreira de Souza, iniciativa essa adotada posteriormente em
outros Estados. Além de ajudar nessa permanéncia do homem no campo, ela tinha
como objetivo transmitir conhecimentos de agronomia e higiene rural (TANURI,
2000).

Este movimento ruralista foi importante, pois abrangeu uma parte da classe
que nao tinha tantos privilégios. No entanto, sua contribuicdo é muito forte e
importante para o desenvolvimento das cidades, visto que s&o interligadas e
dependentes uma da outra.

Pode-se notar que até o movimento ruralista, muitas mudangas alteraram o
Ensino Normal, como foi a criagdo do Curso Superior de Pedagogia, contudo é
importante observar que ainda havia questées que nao tinham sido alteradas até o
momento.

Uma delas € a autonomia de cada Estado na regulamentagao e organizagédo do
ensino, mas a partir da Carta de 1934, esse cenario comegou a se modificar e o
responsavel pela organizagao da formacdo docente passava a ser comandada pela
Uniao.

No entanto, apenas entre os anos de 1942 a 1946, por meio dos decretos-leis
federais conhecidos como as Leis Organicas do Ensino?, que passou a ser de
ambito Federal a organizagdo e o funcionamento de todos os tipos de ensino no

pais.

2Com objetivo de padronizar o ensino no pais, foi composta Decreto-lei n° 4.073, de 30 de janeiro de
1942, que organizou o ensino industrial; Decreto-lei n® 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que instituiu o
SENAI; Decreto-lei n® 4.244, de 9 de abril de 1942, que organizou o ensino secundario em dois ciclos:
o0 ginasial, com quatro anos, e o colegial, com trés anos; Decreto-lei n° 6.141, de 28 de dezembro de
1943, que reformou o ensino comercial; Decreto-lei n® 8.529, de 02 de janeiro de 1946, que organizou
0 ensino primario a nivel nacional; Decreto-lei n® 8.530, de 02 de janeiro de 1946, que organizou o
ensino normal; Decretos-lei n® 8.621 e n° 8.622, de 10 de janeiro de 1946, que criaram o SENAC;
Decreto-lei n® 9.613, de 20 de agosto de 1946, que organizou o ensino agricola (ROMANELLI, 1978).
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Para o Ensino Normal, a Lei Orgénica, Decreto Lei n® 8.530%, de 02 de janeiro
de 1946, ndo introduziu grandes inovagdes, apenas acabando por consagrar um

padrao de Ensino Normal que ja vinha sendo adotado em varios estados.

Em simetria com as demais modalidades de ensino de segundo grau, o
Normal foi dividido em dois ciclos: o primeiro fornecia o curso de formagéao
de “regentes” do Ensino Primario, em quatro anos, e funcionaria em Escolas
Normais Regionais; o curso de segundo ciclo, em dois anos, formaria o
professor primario e era ministrado nas Escolas Normais e nos Institutos de
Educacdo. Além dos referidos cursos, os Institutos de Educagédo deveriam
ministrar os cursos de especializagdo de professores (TANURI, 2000, p. 75).

Com essa Lei Organica novamente a formacao de professores foi alterada,
dessa vez atingindo a estrutura do curso. Este modelo de Escola Normal prevaleceu
até a aprovacédo da Lei n° 5.692 (BRASIL, 1971), de 11 de agosto de 1971
(SAVIANI, 2005).

Apos a aprovagao da Lei 5.692, ingressamos no terceiro momento da histéria
da formagdo docente no Brasil que mereceu destaque, no qual se alterou a
denominacdo do Ensino Primario e Médio, que passou a ser chamado,
respectivamente, de Primeiro e Segundo grau, além de uma nova composigao,

como cita Saviani (2005):

Dessa legislagdo emergiu uma nova estrutura: em lugar de um curso
primario com duragdo de quatro anos, seguido de um Ensino Médio
subdividido verticalmente em um curso ginasial de quatro séries e um curso
colegial de trés, organizou-se um Ensino de Primeiro grau com a duragéo
de oito anos e um Ensino de Segundo Grau de trés a quatro anos. Em lugar
de um Ensino Médio subdividido horizontalmente em ramos, institui-se um
curso de segundo grau unificado, de carater profissionalizante, albergando,
ao menos como possibilidade, um leque amplo de habilitagdes profissionais

(p. 18).
Porém, essa organizagdo nao teve muito tempo de duragéo, pois logo ocorreu
a abolicao das Escolas Normais. Elas foram substituidas pela Habilitagdo Especifica
de 2° grau, o qual possibilitava o exercicio do Magistério de 1° grau, sendo

abreviado pela sigla HEM (Habilitagdo Especifica para o Magistério).

As Escolas de Habilitagdo Especifica para o Magistério foram criadas no
contexto em que, em nome da profissionalizagdo do magistério, acabou-se
com o chamado curso normal e criou-se a habilitagao especifica no ambito

3 Estabeleceu os padres para o ensino normal em todo pais. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Decreto-Lei/1937-1946/Del8530.htm.
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do1 )ensino profissionalizante de segundo grau (MENEZES; SANTOS, 2001,
p.1).

Esta mudanga foi oficializada pelo parecer n° 349/1972 (BRASIL, 1972),
aprovado em 6 de abril de 1972 e foi organizado em duas modalidades basicas:
‘uma com a duragdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42
série; e outra com a duragao de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério
até a 62 série do 1° grau” (SAVIANI, 2005, p. 19).

Além dessa alteragdo, Saviani (2009) afirma que o curriculo minimo
compreendia o nucleo comum, e se tornou obrigatorio em todo o territério nacional,
para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formacgao geral e uma
parte diversificada, visando a formacgao especial. O autor ainda enfatiza que essa
alteracdo resultou em uma habilitacdo que ficaria dispersa em meio as outras ja
existentes, causando uma precariedade a formagao dos docentes, gerando bastante
preocupacao.

Com esta unificagdo Nacional, o governo buscou especificar outras
obrigatoriedades, como as condi¢des para ingresso dos cursos, a parte das
transferéncias dos alunos entre as instituicdes e os trabalhos e praticas pedagdgicas
que eram desenvolvidas (TANURI, 2000). Portanto, para quem escolhesse por essa
profissdo nesse periodo, deveria cursar Pedagogia, ou Habilitacdo Especifica para
Magistério (HEM), pois as escolas normais tinham sido extintas.

Com esse movimento de especificagdes, o curso de Pedagogia também sentiu
os reflexos, principalmente devido a tendéncia tecnicista, que conduzia a uma
grande diversificacao de disciplina, com suas especificidades para cada habilitagao
(SAVIANI, 2005).

Em razdo de todas essas alteragdes iniciou-se um declinio nas condi¢des de
formacao do professor em ambito nacional, fazendo com que houvesse mais um
movimento em ambito Federal e Estadual, com varios estudos voltados para
“revitalizacdao do Ensino Normal” com intuito de reverter a situacdo que estava
instalada (SAVIANI, 2009). Assim, surgia o projeto dos Centros de Formacao e
Aperfeigoamento do Magistério (CEFAM) sob a supervisdo da Coordenadoria do
Ensino Regular de Segundo Grau do MEC, em 1982 (TANURI, 2000).

De acordo com Cavalcante (1994), os Centros passaram a funcionar a partir de
08 de fevereiro de 1988, segundo normas contidas na Resolugdo da Secretaria de

Educacdo n°14, de 28 de janeiro de 1988, que disciplinava sua instalagdo e
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funcionamento. Este projeto se expandiu por todo o territério brasileiro com objetivo
de melhorar a qualidade da formacao inicial dos professores, além de contar com
auxilio de bolsas, que garantia uma dedicacao integral as monitorias nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental para que se dedicassem exclusivamente aos
estudos.

Conforme escreve Cavalcante (1994), estes centros trouxeram um
enriquecimento Teodrico-Politico ao curriculo, com intuito de fornecer as condi¢des
adequadas para uma formacéao de profissionais com competéncia técnica e politica,
ampliando as fungcbes de modo a torna-las um Centro de Formacgao inicial e
continuada para professores de Educacido pré-escolar e para o ensino das Séries
Iniciais.

Ainda, Cavalcante (1994) elencou algumas agdes que foram considerados
avancgos na busca pela melhoria da qualidade de ensino, como: o enriquecimento
curricular; articulagdo entre as disciplinas; exame seletivo para ingresso ao curso de
formacgao, com inicio da habilitacado ja a partir da 12 série do segundo grau; trabalho
co-participativo com as Universidades e com o Ensino pré-escolar e de 1° grau;
desenvolvimento de pesquisa-acdo nas areas de alfabetizacdo e matematica;
trabalho coletivo no planejamento e na execug¢do do curriculo; funcionamento em
tempo integral, com um periodo dedicado as atividades regulares do curriculo e
outro, as de enriquecimento e estagio; recuperacdo ou criacdo de escolas de
aplicacao; remodelagdo dos estagios de modo a funcionarem como atividade
integradora.

Mesmo com todos esses pontos positivos, as formagdes continuadas dos
professores ja graduados ndo foram bem-sucedidas, pois como afirmam Tanuri
(2000) e Saviani (2005), faltaram Politicas Educacionais que permitissem que o
Projeto continuasse: a valorizagdo dos profissionais ja formados e a insergao deles
na Rede Publica de Ensino.

Um aspecto convincente para entender todo esse contexto foi que no periodo
de 1985 a 1989 ocorreu uma descontinuidade administrativa no Ministério de
Educacao, em que cinco titulares ocuparam os cargos. Como ja era de se esperar,
essas trocas dificultaram a implementacao continua e efetiva dos programas para
melhorar a formagéo docente nesse periodo (TANURI, 2000).

Mas, apesar desses pontos negativos, estes centros gozaram de uma boa

aceitacao, pois em 1989, entraram em funcionamento mais vinte e cinco CEFAMs,
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em 1991, quarenta e cinco e no inicio do ano letivo de 1992, os CEFAMs totalizavam
quarenta e sete unidades (PETRUCI, 1994).

Entretanto, mesmo tendo enfrentado todas as dificuldades passadas e poder
perceber o desenvolvimento assertivo dos CEFAMs, € necessario esclarecer que
estes centros ndo se destinavam a reviver as antigas Escolas Normais ou Institutos
de Educacédo, pois almejavam outra Filosofia e Pratica Pedagogica, totalmente
voltada para o HEM (PETRUCI, 1994).

Todos esses movimentos que foram esclarecidos até o momento sdo de
ambito Federal, no entanto, ndo podemos deixar de dizer que na esfera Estadual
também ocorriam algumas reivindicagdes.

As reivindicagdes estaduais tiveram sua contribuicdo, pois algumas de suas
ideias foram incorporadas aos cursos de CEFAMSs, tais como: a “presenca de um
Coordenador Pedagogico em cada Unidade; o pagamento de horas-atividade e
horas de trabalho pedagogico aos docentes; a disponibilidade de maiores recursos
materiais e didaticos” (TANURI, 2000, p. 84). Muitas dessas conquistas citadas sao
até hoje reivindicadas pelos docentes perante os governantes, que negociam para
nao ocasionar um desgaste maior com a classe, que busca incansavelmente ser
valorizada e ter seus direitos respeitados.

Mas o que ocorre é que a falta de agdes governamentais, tanto na carreira
quanto na remuneracao do professor, acabava por gerar uma desvalorizagdo social
da profissdo docente tendo consequéncias terriveis para a qualidade do ensino em
todos os niveis, conforme afirma Tanuri (2000). Os professores precisavam dessa
valorizagao como forma de motivagao e reconhecimento para desempenharem suas
fungdes com qualidade.

Os CEFAMs foram de fato um grande avango e conseguiu algumas mudancas
necessarias para o progresso da qualidade de formagao dos docentes. Entretanto
no ano de 1996, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n°
9.394, foi admitido uma nova reformulagdo para a docéncia no Brasil (BRASIL,
1996). A partir de entdo, se inicia o quarto momento importante para a
contextualizacio da historia da formagao docente no pais.

Antes de descrever quais foram as mudancas a partir dessa nova Lei, é
necessario esclarecer que desde a Nova Constituicdo promulgada em cinco de
outubro de 1988, ja tinha sido descrita na Lei diversas reivindica¢gdes docentes. Uma
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delas € que a Unido seria a responsavel por legislar sobre as Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional - LDB (SAVIANI, 2005).

A primeira Lei da LDB foi promulgada em 1961, com o n° 4.024 (BRASIL,
1961), e duas vezes reformulada: pela Lei n®5.692/1971 (BRASIL, 1971) e pela
Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996). A segunda reformulagédo ficou mais conhecida e
€ utilizada até os dias atuais.

Na LDB 9.394/1996 ficou determinada que a formacao de professores seria
realizada exclusivamente em Cursos de Graduacgao oferecidos por Instituicbes de
Ensino Superior, com um prazo de 10 anos, para a extincdo da formacgdo que

acontecia antes em nivel médio, sendo este um periodo de transigao.

Apesar de estabelecer como norma a formag&do em nivel superior, a Lei
admite como formagdo minima a oferecida em nivel médio, nos cursos
normais, o que faz supor, dada a realidade existente, que tais cursos
deverao subsistir ainda por muito tempo, embora fique estipulado nas
disposigdes transitérias um prazo de apenas dez anos para essa formagao
(TANURI, 2000, p. 85).

Mesmo com a implantacdo da LDB, os problemas que permeiam a formacao
de professores néo foram solucionados, pois ndo se estabeleceu como obrigatério o
preparo de todos os professores no nivel superior, sendo assim, ndo conseguiu
alcancgar o éxito que tanto se esperava. O curso de nivel médio (Magistério) prepara
o professor para uma atuagdo mais voltada para a educacgao infantil, ja o curso
superior abrange também os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, sendo assim, a
formagdao em nivel superior torna-se mais pertinente para lecionar em todas as
etapas.

O cenario da época contribui para deixar mais claro a concessao desta Lei. De
acordo com Tanuri (2000), no Brasil havia mais de cinco mil habilitagdes do
Magistério, sendo a maioria mantida pelo Estado. Saviani (2005) também traz os
dados a seguir que no ano de 1994, os cursos de Ensino Superior em Pedagogia
somavam 337, sendo 239 particulares, 35 federais, 35 estaduais e 28 municipais.

Estes numeros apresentados nos levam a perceber que a maior parte dos
professores desse periodo foram formados pela habilitagdo Magistério, devido ao
pouco investimento nos cursos superiores que 0 governo proporcionava.

Mesmo com o art. 62 da LDB 9.394/1996 observando a obrigatoriedade de a

formacéo docente ocorrer em nivel superior, a Lei apresentou duas falhas: uma de
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redacdo e a outra de técnica legislativa (SAVIANI, 2005). A primeira pode ser
percebida no art. 87 das disposi¢des transitérias, em que se constata que “Até o fim
da Década da Educagao somente serdao admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servigo™.

Observando este artigo pode-se entender que apos dez anos, sO seriam
aceitos professores com formagdo em nivel superior, porém podemos notar que nao
foi apresentado qual seria a exigéncia para depois desse periodo, permitindo que
professores com nivel médio continuassem a atuar. Como esta lei ndo determinou
este periodo, o Magistério continuou a ser aceito em concursos para ingressar na
carreira docente desta etapa do ensino.

A outra lacuna esta no artigo 62, que determina a regra de formagao em nivel
superior, porém nele ha uma excecao, que permite como formagao minima, o nivel
médio e sem estabelecimento de prazo. Este fato gerou varias interpretagoes,
principalmente de empresarios que mostraram juridicamente que as disposi¢coes
transitoérias ndo poderiam prevalecer sobre a propria Lei (SAVIANI, 2005).

Evidentemente, estas e outras questdes relacionadas a formacéo docente nao

foram definitivamente solucionadas, no entanto, Oliveira (2014) lembra que

[...] € de grande importancia que os educadores, que sdo formadores de
cidadaos criticos, conhegam e fagam uma reflexao a respeito da LDB para
que possam no seu mister pedagoégico utilizar o que ha de melhor na
legislagdo e superar, através de projetos e com o envolvimento da
sociedade, o que falta na legislagado (p.5).

Ou seja, o professor pode e deve contribuir para melhorar sua formacao e de
outros docentes, pois a partir de sua pratica pode aprender a se desenvolver,
melhorando as caréncias que teve em sua formagao inicial e com isso ensinar aos

novos docentes e aos que ja atuam.

2.2. A formagao dos professores para os Anos Iniciais, na disciplina de
Ciéncias, ap6s LDB 9.394/1996

Conforme foi apresentado anteriormente, na ultima alteracdo da LDB

9.394/1996, ficou determinado que o curso de Ensino Superior em Pedagogia seria

4 Disponivel em: Paragrafo 4, Artigo 87 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.


https://www.jusbrasil.com.br/topicos/11682690/paragrafo-4-artigo-87-da-lei-n-9394-de-20-de-dezembro-de-1996?ref=serp-featured
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o minimo exigido para um docente atuar na Educagdo Basica. Porém, ainda ficou
permitida a atuagédo daqueles profissionais que tem a formagédo em Magistério.

Mesmo com a opc¢édo da formacdo no Ensino Médio, o Curso Superior de
Pedagogia tem avangado muito, devido a fatores como valores e instituicbes de
Educacéo a Distancia (EAD).

O curso de Pedagogia oferece uma formagao ampla, no qual o educador pode
atuar tanto em sala de aula como fora dela, na parte da gestéo e também na area da
pesquisa cientifica, buscando estudar novos métodos de ensino e aprendizagem.
Devido a essas particularidades, alguns pesquisadores iniciaram um movimento de
reformulac&o do curso, almejando definir melhor quais s&o os seus obijetivos.

Esses movimentos foram importantes, mas trouxeram uma instabilidade no
consenso sobre as fungdes e objetivos da formagdo superior oferecida por este
curso, que o acompanha até os dias atuais (ROCHA, 2013). A escassez de
aclaramento fez emergir muitas pesquisas na tentativa de elucidar e auxiliar no
adequado desenvolvimento do curso para formagao dos seus académicos.

Para esclarecer os objetivos do curso, ocorreu no ano de 2002, o
estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de
Professores (DCN), cujo principal objetivo foi a realizagdo das primeiras adaptagdes
nos curriculos de formagado docente. Em consequéncia dessas novas regras, cada
curso de licenciatura promulgou suas proprias diretrizes curriculares, que eram
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) (BORGES; AQUINO;
PUENTES, 2011).

Entdo, no ano de 2005, o CNE divulgou uma minuta com a resolugado
especifica para o curso de Pedagogia, a qual foi definitivamente homologada no dia
dez de abril de 2006, instituindo, exclusivamente, o Curso de Licenciatura (SAVIANI,
2009).

Essa diretriz foi uma vitéria para o curso, pois possibilitou o enfoque apenas
nessa area, voltado para a docéncia nos Anos Iniciais da escolarizagdo. Mesmo
apds essa determinacdo, o curso ainda manteve a abrangéncia de atuagao

constatada no artigo 4° desta resolugao:

[...] O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagao de
professores para exercer fungbes de magistério na Educacgao Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagéao Profissional na area de servigos e apoio
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escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizagado e gestao de sistemas e instituicbes de ensino,
englobando:

I-planejamento, execugao, coordenagédo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas préprias do setor da Educagéo;

ll-planejamento, execug¢ao, coordenagao, acompanhamento e avaliagao de
projetos e experiéncias educativas nao-escolares;

lll-producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e nao-escolares (BRASIL, 2006, p.2).

Diante destes fatos, o que ainda preocupa muitos pesquisadores nos dias
atuais € que um curso que fornega tantas fungdes a um profissional, ndo consiga
atingir seu principal objetivo que é a de formar docentes capacitados para
trabalharem nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Rocha (2013) fundamenta

bem essa preocupacao:

Embora as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
determinem a docéncia como principio norteador da formacdo do pedagogo
e professor, o que encontrei na revisdo bibliografica e levantamento
exploratério de alguns curriculos de cursos de Pedagogia, foram cursos que
se revestiam de um discurso no qual a docéncia é vista e exercida como
agao e pratica educativa, mas, na pratica da formagdo dos pedagogos e
professores, privilegiaram-se estudos tedricos dos fundamentos
educacionais, seja pela estrutura curricular desbalanceada (com mais
disciplinas das Ciéncias da Educagdo em detrimento das disciplinas
pedagdgicas e de didaticas especificas), seja pelas expectativas dos
formadores em relacao as finalidades de suas disciplinas (p.29).

Outra preocupacao € a atuacao polivalente desses profissionais, que apoés
formados atuam em diversas disciplinas como Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua
Portuguesa e Matematica nos Anos Iniciais.

Para possibilitar essa ampla formacéo, o Curso de Pedagogia precisa envolver
muitas disciplinas, as quais nem sempre conseguem ser trabalhadas como
deveriam, mas para nao deixar de contempla-las, sdo muitas vezes executadas de
forma superficial (GATTI, 2010).

Na pesquisa realizada por Almeida e Lima (2012), que estudou a formagao do
Pedagogo para o ensino de Matematica, eles verificaram que os cursos priorizam
questdes metodoldgicas e isso ndo garante que a formacédo sera adequada para
ensinar os termos proprios da Matematica para a Educacao Infantil e os Anos
Iniciais. Além disso, verificaram que muitos cursos destinam menos de 100 horas-

aulas para as diversas disciplinas que estao contempladas nessa etapa.
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Com isso, ndo repassa aos académicos a seguranga necessaria para
posteriormente aplica-los na pratica docente. Mesmo diante dessas polémicas, Mello
(2000, p. 105) observa que se € aceita a “premissa de que o sentido da profissdo de
docente ndo é ensinar”, mas fazer com que o aluno aprenda, “supbe-se que, para
que o professor seja competente nessa tarefa, € importante dominar um conjunto
basico de conhecimentos sobre desenvolvimento e aprendizagem”.

Em se tratando do Ensino de Ciéncias, o profissional graduado em Pedagogia
também ndo esta sendo preparado adequadamente para atuar nessa area do
conhecimento. Apos a Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971 (BRASIL, 1971), o
conteudo de tal area se tornou obrigatério em todos os anos do Ensino
Fundamental. Isso faz com que se tenha um olhar diferenciado, para formacao
desses professores que atuardao com essa area nos Anos Iniciais.

Para Viecheneski e Carlettto (2013), uma das medidas sugeridas para buscar
um progresso maior no processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias seriam a
reflexdo e revisdo dos curriculos dos cursos de formacgao inicial. Com tal propésito,
iniciaremos a discussao sobre a formagao dos professores de Ciéncias no Brasil e

suas diretrizes.

2.3. O Ensino de Ciéncias e suas diretrizes para os anos iniciais no Brasil

A localizagdo historica que foi descrita serviu para mostrar que varias
mudancas ja& ocorreram no ambito da educacdo. E necessario conhecer esse
contexto para compreender alguns acontecimentos e enfoques que sdo dados nos
dias atuais.

Nos ultimos anos a sociedade tem valorizado cada vez mais o conhecimento
cientifico e tecnoldgico. Este cenario tem atingido as Escolas e gerado um desafio
monumental, principalmente para o Ensino de Ciéncias, no qual € um dos
responsaveis por auxiliar na construcdo de conhecimentos que contribuem para
formar cidadaos criticos (SILVA; BASTOS, 2012).

O Ensino de Ciéncias vai além das teorias e experiéncias cientificas, ele tem
buscado proporcionar aos alunos, uma reflexao critica a respeito dos processos de
producao do conhecimento cientifico-tecnolégico e quais as consequéncias e
aplicagdes isso acarreta na sociedade e na qualidade de vida de cada cidadao, por

isso ele se torna tdo importante.



34

Para tanto, estas informag¢des sdo fundamentais para que o professor se
prepare adequadamente para realizar um ensino de qualidade e que atenda todas
as necessidades e expectativas dos alunos. Porém, tal fato ndo vem sendo relatado
em muitas pesquisas, principalmente em relagdo ao Ensino de Ciéncias.

Para iniciar a discussao sobre o Ensino de Ciéncias, Silva, Ferreira e Vieira
(2017, p. 285) tém descrito que a Ciéncia “é fruto do questionamento, € nele que se
inicia o processo cientifico e para a figura do cientista perguntar € mais importante
que responder”. Consideram ainda que a Ciéncia ndo sobrevive e nao se divulga se
a mesma néo for ensinada, sendo o Ensino de Ciéncias “a engrenagem fundamental
na construgdo do método cientifico e, assim como as Ciéncias, a forma de ensina-
las moldou-se através dos tempos” (SILVA; FERREIRA, VIEIRA, 2017, p. 285).

Com esse enfoque, iniciamos a discussdao sobre a trajetéria do Ensino de
Ciéncias através dos tempos, até ser inserida na Lei 5.692/1971, cujo conteudo da
area tornou-se obrigatério em todas as séries do Ensino Fundamental.

Nardi e Almeida (2004, p.91) citando Canavarro (1999) afirmam que a
“‘insergcdo do Ensino de Ciéncias na escola deu-se no inicio do século XIX quando
entdo o sistema educacional centrava-se principalmente no estudo das Linguas
Classicas e da Matematica [...]”. Uma vez comparado quando iniciou a insergao
dessa area com o inicio da escola no Brasil, pode-se afirmar que o Ensino de
Ciéncias teve uma inserc¢ao tardia.

A conquista do Ensino de Ciéncias é um fendmeno atual e assim, Batista e

Lima (2017) descrevem suas caracteristicas para os anos de 1940 a 1960:

[...] € um fendbmeno relativamente recente, tendo em vista que a disciplina
escolar foi criada nos anos 1940. Antes da Lei de Diretrizes e Bases n°.
4.024/1961, a referida disciplina era ministrada apenas nas duas Ultimas
séries do antigo curso ginasial. As disciplinas Fisica, Quimica e Histéria
Natural apareciam apenas no curriculo do curso colegial (p.348).

Apenas em 1971, através da Lei 5.692/1971, o Ensino de Ciéncias assume
carater oficial, com a obrigatoriedade em todas as 82 séries do primeiro grau
(BRASIL, 1971), revelando seu reconhecimento na modernizagdo do pais a curto
prazo e no atendimento a demanda industrial e econdmica, em detrimento da
formacdo de individuos criticamente pensantes (KRASILCHIK, 2006; SILVA;
FERREIRA; VIEIRA, 2017).
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Quando se tornou uma disciplina obrigatéria, o Ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais se deparou com um dilema, pois o professor que iria leciona-la tem como
requisito minimo a formacgao de Magistério ou Pedagogia, ambas com uma formagao
polivalente nos estudos especificos sobre essa area.

Por isso €& importante destacar que o Ensino de Ciéncias enfrenta muitas
dificuldades, sendo uma delas a fragilidade na formagao dos docentes que atuam ou
atuardo na area de Ciéncias da Natureza. Além disso, podemos elencar outros
aspectos: precarias condi¢gdes de estudo e de ensino (Delizoicov; Angotti, 1990),
pouca atengao dada ao ensino dessa disciplina (Gatti; Barreto, 2009) e dificuldades
e lacunas na formagéo cientifica (DUCATTI-SILVA, 2005; HAMBURGER, 2007).

Mesmo o Ensino de Ciéncias dividindo opinides em razéo de suas aplicagoes,
também se encontra em discussdo quanto a sua importancia, pois alguns
pesquisadores defendem-no como disciplina formadora de conhecimento cientifico,
que ajuda a solucionar problemas do dia a dia, em contrapartida outros dizem que &
uma matéria voltada para recrutar futuros cientistas (LAYTON, 1973 apud NARDI;
ALMEIDA, 2004).

Atualmente a visdo sobre o Ensino de Ciéncias tem se modificado devido aos
adventos da tecnologia e as suas inovagbes e até mesmo dos documentos que
estdo surgindo para nortear o trabalho docente.

Este fato ja pode ser observado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que € o ultimo documento norteador para o planejamento do trabalho docente. De
acordo com Sasseron (2018), o Ensino de Ciéncias na BNCC indica uma

necessidade de proporcionar uma

atengdo ao desenvolvimento das praticas cientificas e epistémicas, bem
como das modalidades de agdo investigativas, como forma de garantir que
o Ensino de Ciéncias da Natureza aborde mais do que apenas fatos das
ciéncias, contribuindo para a ampliagdo do conhecimento dos estudantes
sobre a area, suas atividades e as relagdes que as mesmas tém com a
sociedade, além de poder promover o desenvolvimento de autonomia
intelectual dos alunos (p. 1081).

A visao apresentada na BNCC traz o Ensino de Ciéncias com uma nova
formulacdo, mais voltada para as praticas investigativas, envolvendo a escola e a
sociedade. Porém, para que na pratica realmente ocorra essa sistematizacao
observada na BNCC, é inevitavel que a formacao dos professores seja revista (ou

aperfeicoada).
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O que se pode perceber € que o Ensino de Ciéncias desde a sua inclusao
obrigatéria nos curriculos tem seus objetivos modificados de acordo com o contexto
politico, econémico e social. A Legislagdo Educacional Brasileira acompanhou este
processo, ainda que, muitas vezes, tardiamente.

A primeira lei para regulamentar o Ensino de Ciéncias foi a Lei n°. 4.024, de
Diretrizes e Bases da Educacao, de 21 de dezembro de 1961, que ampliou a
participacdo das Ciéncias no curriculo escolar, que passaram a figurar desde o 1°
ano do entdo curso ginasial (BRASIL, 1961).

De acordo com Konder (1998), no curso colegial, houve também um aumento
da carga horaria de Fisica, Quimica e Biologia, pois acreditavam que essas
disciplinas exerceriam a “funcdo“ de desenvolver o espirito critico através do
exercicio do “método cientifico”.

O pesquisador Gadotti (1991) afirmou que se escondia a ideologia
desenvolvimentista visando o aperfeicoamento do sistema industrial e econémico
capitalista neste periodo.

De acordo com Nascimento et al. (2010), no final da década de 1950 e durante
as décadas de 1960 e 1970, a produgéo cientifica e tecnoldgica brasileira esteve
quase que exclusivamente sob o dominio do Estado, incluindo aquela gerada nas
universidades, predominando em muitos setores uma separacdo formal entre
pesquisa cientifica e produgao tecnoldgica. Os pesquisadores afirmam que durante
o ano de 1970, foi privilegiada a ciéncia pura, praticamente ndo havendo mencgao as
tecnologias produzidas com base em conhecimentos cientificos (NASCIMENTO et
al., 2010).

O papel da escola nessa época (Lei 5.692/1971) estava voltado para a
industrializagdo, a “modernizagao“, formando, no curso secundario, mao-de-obra
especializada (BRASIL, 1971).

Ap0ds varias tentativas de implementagcao bem-sucedida do Ensino de Ciéncias,
ocorreu um acordo entre o MEC (Ministério da Educagao e Cultura) e o USAID
(United States Agency for International Development), em 1966, que definiu que a
formacgao técnica profissional seria a ideal para a Educagao Brasileira (KONDER,
1998).

Este acordo trouxe para o Brasil um modelo de ensino que ja estava sendo
utilizado nos Estado Unidos e na Inglaterra, no qual o objetivo era avangar nas

pesquisas cientificas e para isso os projetos eram liderados por renomados
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cientistas, que se preocupavam mais com a formacdo dos jovens que estavam
adentrando as universidades, ou seja, com os futuros cientistas (NASCIMENTO et
al., 2010).

Para que este plano fosse desenvolvido com sucesso, o MEC criou seis
centros de Ciéncias nas maiores capitais brasileiras: Sdo Paulo, Rio de Janeiro,
Salvador, Recife, Porto Alegre e Belo Horizonte. A estrutura desses Centros era
diferente de acordo com sua localizagao e alguns possuiam vinculos com o Governo
ou Universidades. Estes Centros vigoraram pelo menos até 1998, o de Belo
Horizonte que se vinculou a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) e o Centro do Rio de Janeiro que era mantido pela Secretaria
de Ciéncia e Tecnologia (KONDER, 1998).

A esperanca do avango do Ensino de Ciéncias e suas pesquisas estavam
voltadas para estes Centros, no entanto, ndo sobreviveram por muito tempo. O que
ainda nos da uma esperancga € a expansao dos programas de pos-graduagao que se
volta especialmente para o Ensino de Ciéncias, no qual as Universidades assumem
a responsabilidade de investigar e buscar métodos para melhorar esse processo de
ensino e aprendizagem dessa area (KONDER, 1998).

O que ocorreu é que as Universidades ganharam um pouco de atencdo das
autoridades federais e instituicdes internacionais, estabelecendo programas como o
PREMEM (Projeto de Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica) e o SPEC
(Subprograma de Educacao para a Ciéncia), vinculados a CAPES (Coordenacéao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e o Pro-Ciéncias e os programas de
Educacao Cientifica e Ambiental do CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico) (KONDER, 1998).

A partir destes programas que ocorreu o fortalecimento do Ensino de Ciéncias,
pois apenas com pesquisas e informacdes que poderemos encontrar solu¢cdes para
aperfeicoar a formacao dos professores nessa area.

Além dessas modificagdes e incentivos apresentados, o professor também
precisa entender a sua funcao. Para isso, ele deve compreender a realidade em que
esta inserido e como podera contribuir para a formagao de seus alunos, ajudando-os
a tornarem cidadaos mais criticos e alfabetizados cientificamente (SILVA; BASTOS,
2012).

Reconhecemos que o professor de Ciéncias dos Anos Iniciais ndo € um

especialista na disciplina, em decorréncia de sua formagdao. Também é consensual
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que o professor precisa ter o dominio pleno do tema e do conteudo a ser tratado
nessa fase da escolarizacédo. As palavras de Gabini e Diniz (2012, p. 334) retratam
tal situacao: “a formacgao do professor que atua nos anos iniciais envolve disciplinas
relativas a area de Ciéncias da Natureza, mas que ndo chegam, entretanto, a
fornecer subsidios efetivos para que o futuro professor consiga lidar, de forma
tranquila, com os diversos conteudos que encontrardo na realidade cotidiana”.

Devido as varias fungbes que sao atribuidas a formagao do pedagogo, muitas
vezes nao se consegue enfatizar uma area especifica, acabando por priorizar os
pontos principais e obrigando que o académico busque, posteriormente, por essas
informagdes.  Essa investigagdo acontecera ou n&o, dependendo de cada
profissional, porém uma das possibilidades é agregar mais conhecimentos ao que foi
adquirido na formacgao inicial por meio da formagdo continuada, etapa esta de
extrema importancia para sanar as defasagens do professor.

Enfim, para que o Ensino de Ciéncias possa ser trabalhado de forma clara e
adequada pelos docentes no Ensino Fundamental, existem muitas formas de instrui-
los para desenvolver melhor seu trabalho.

Uma delas, que sera tratado no préximo capitulo desta pesquisa, sdo os
saberes docentes que trazem conhecimentos importantes, dos quais o professor
precisa ter informacado para efetuar o seu trabalho de uma forma mais completa.
Estes saberes sao importantes, pois permitem conhecer mais a sua prépria profissao
e consequentemente se desenvolver satisfatoriamente perante os desafios.

Ao finalizar esta parte, podemos observar que uma das maiores contribuicdes
do movimento pela profissionalizagdo do ensino, instaurado na década de 1980, foi
a identificagdo da existéncia de saberes especificos que caracterizam a profisséo
docente, saberes desenvolvidos pelos professores tanto no seu processo de
formacgao (inicial e/ou continuada), quanto no préprio cotidiano de suas atividades

como docentes, cuja discussao foi objeto da préxima subsecéo.

2.4. A formacao de professores no curso de Pedagogia para o Ensino de

Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a relagdao com os saberes

Na medida em que a Ciéncia e a Tecnologia foram reconhecidas como cruciais
no desenvolvimento econémico, cultural e social do pais, o Ensino de Ciéncias em

todos os niveis foi também crescendo de importancia e multiplicando suas
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discussbes. Sua orientagdo visa “a promoc¢ao da cidadania, com vistas ao
desenvolvimento dos sujeitos enquanto cidaddos ativos, consumidores e usuarios
responsaveis da tecnologia existente” (VIECHENESKI; CARLETTO, 2013, p. 213).
Ainda os autores reforcam que o Ensino de Ciéncias desperta nos estudantes o
interesse pelas carreiras cientificas, ampliando a capacidade do pais na formacéao
de profissionais capazes de produzir conhecimentos cientificos e tecnologicos, o que
ira contribuir para o desenvolvimento econémico e social da nagao.

Na educacédo contemporanea, o ensino de Ciéncias da Natureza ndo é mais
visto como apenas “decodificar” formulas, a relagdo homem-natureza, mas
ultrapassa essa visao.

A necessidade de uma busca incessante para a obtencdo de respostas que
possam atender as necessidades que a sociedade contemporanea nos impde foi
destacada pelo PCN (BRASIL, 1997a): o conhecimento de Ciéncias, para os anos
iniciais, € para colaborar na compreensao do mundo e de suas transformacoes,
além de trazer o entendimento que o homem faz parte de um universo e
relacionando também com a cidadania (BRASIL, 1997b).

Além disso, no mais recente documento norteador, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) informa que o Ensino de Ciéncias tem a responsabilidade de
fornecer o “desenvolvimento do letramento cientifico, que envolve a capacidade de
compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnoldégico), mas também de
transforma-lo com base nos aportes tedricos e processuais das Ciéncias” (BRASIL,
2017, p.321). A BNCC também relaciona o ensino dessa area com a cidadania, os
conhecimentos cientificos, por meio dos processos, praticas e procedimentos de
investigacao cientifica.

Ovigli e Bertucci (2009) ja afirmavam que a obrigatoriedade do Ensino de
Ciéncias nas escolas, principalmente nos Anos Iniciais, € vista como uma
possibilidade de promover a alfabetizacao cientifica nesses anos, de modo que o
educando possa refletir sobre estes conhecimentos, de forma a realizar leituras de
seu entorno social. Sendo assim, o ultimo documento norteador surgiu para
reafirmar o que ja se discutiam nas literaturas descritas pelos pesquisadores.

Nesse sentido, os pesquisadores Delizoicov e Slongo (2011) chamam a
atencao dizendo que: “os professores necessitam de uma formacao que os ajude a
trabalhar a partir de temas que sejam significativos para os alunos e a problematiza-
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los visando despertar o interesse pelos conhecimentos das Ciéncias Naturais” (p.
210).

Para que este ensino aconteca de forma mais interessante e como esta
proposto nos documentos, é necessario envolver o contexto que estes alunos estao
inseridos, como por exemplo, um rio ou um problema que pertencam a sua
localidade. Com isso, perceberdo como o Ensino de Ciéncias podera auxilia-los no
dia a dia e em situagdes praticas do seu ambiente. O trabalho que precisa ser
desenvolvido com os alunos do Ensino Fundamental em relagdo ao Ensino de
Ciéncias da Natureza, tem se justificado pelo seu principal objetivo que é
proporcionar as criangcas vias de compreensdo do mundo que as rodeiam
(LORENZETTI, 2000).

Para que esse processo seja eficiente € necessario que a atencado se volte
para a formacao dos professores que estardo atuando com esse publico. Este € um
dos motivos que muitas pesquisas estdo sendo desenvolvidas, buscando investigar
como ocorre a orientagao para ensinar Ciéncias da Natureza em muitos cursos de
formacao de professores para os Anos Iniciais, em especifico para o curso de
Pedagogia (OVIGLI; BERTUCCI, 2009), pois esta é a formacdo basica para um
professor lecionar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A formacao inicial do professor pedagogo € um desafio nos dias atuais frente
as mudangas que vem ocorrendo na sociedade contemporanea. Ensinar as criangas
de 10 anos atras é totalmente diferente de ensinar as criangas que estdo chegando
hoje nos centros de Educagdo Infanti e nas escolas dos Anos Iniciais.
Primeiramente é necessario entender que as escolas precisam encantar as criangas
para que tenham prazer e interesse em ir até elas, para buscar por conhecimento e
interacdo com outras criangas. Além disso, € importante destacar que a formagao
para esse professor precisa estar voltada para que o mesmo consiga criar as
situagcbes em que os alunos tenham o interesse na escola e no conhecimento que
ela proporciona e no processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, a formacao académica dos professores dos Anos Iniciais, ainda
apresenta caréncias, em especial em termos do pouco de conhecimento dos
diferentes conteudos que integram a disciplina de Ciéncias (DELIZOICOV;
SLONGO, 2011; DUCATTI-SILVA, 2005). Para Gatti e Nunes (2009), o curso de
Pedagogia envolve muitas disciplinas para poder abranger todas as formagdes que

0 mesmo possibilita e, assim, os conteudos sao tratados superficialmente. Além
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disso, sao incipientes as propostas curriculares voltadas para uma formacéao
comprometida com uma visédo de Ciéncia que contemple questbes sociais e politicas
na producao do conhecimento (PIRES, MALACARNE, 2018).

Contudo, as falhas do curso superior ndo sdo as unicas responsaveis pela
defasagem na formagéo dos professores para atuarem nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Krasilchick (2006) afirma que os académicos ja chegam com alguns
conhecimentos basicos deficitarios e que esses se nao forem trabalhados
corretamente, vao interferir na formacgéao e na pratica pedagogica.

O desenvolvimento do professor dos Anos Iniciais se inicia na graduagéo,
especificamente no curso de Pedagogia. O Decreto Federal n° 3.276/1999, que
dispbe sobre a formacgdo docente para a atuacdo na Educagdo Basica, em seu
artigo 2°, explicita que os cursos deverao possibilitar uma “[...] formacao basica
comum, com concepgado curricular integrada, de modo a assegurar as
especificidades do trabalho do professor na formacgao para atuagao multidisciplinar e
em campos especificos do conhecimento” (BRASIL, 1999). Nesse sentido, sobre a

acgao educativa, a Ducatti-Silva (2005) tem argumentado que:

[...] o profissional devera estar preparado para atuar na Educacgéao Infantil e
nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, na administracdo e no trabalho
de assessoria as escolas, como também tera uma formagédo que lhe
permitira exercer o magistério de modo critico, criativo e comprometido com
a educacgéo das criangas (p. 114).

Um aspecto observado na resolugdo € a ampliagcdo do campo de atuacédo do
pedagogo, excedendo significativamente a docéncia, abrangendo também a atuagao
na gestao dos processos educativos, “na producao e difusdo cientifica e tecnoldgica
do campo educacional, e no desenvolvimento do trabalho pedagdgico em espagos
escolares e nao escolares” (PIRES, MALACARNE, 2018). Diante disso, o conceito
de docéncia passa a ter um sentido mais amplo, considerando suas diversas
instancias de atuagao.

Ainda, no documento em questéo, esta estabelecido em seu artigo 6° que “[...]
com conteudos pertinentes aos primeiros anos de escolarizagao, relativos a Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes, Educacgao Fisica”,
ainda deve ser proporcionado o trabalho didatico e metodoldgico, respeitando-se a

diversidade nacional e a autonomia institucional, bem como a estrutura curricular do
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curso (BRASIL, 2006, p. 2), sendo as duas primeiras as mais valorizadas pelos
docentes atuantes em sala de aula (PIRES, MALACARNE, 2018).

Na pesquisa realizada por Gatti e Barreto (2009), as referidas disciplinas vém
sendo implementadas no curso de formacao de professores com cargas horarias
variando de 30 a 75 horas, o que faz concluir, segundo Ovigli e Bertucci (2009), que
tais cargas horarias ofertadas pelo curso de Pedagogia sdo escassas para uma

formacgao ampla e polivalente. Dessa forma,

os professores necessitam reconhecer, ja em sua formagéo inicial, que o
exercicio docente em sala de aula demanda, para além do trabalho com
definicdes e conceitos, ensinamentos que levem em consideragao
procedimentos, atitudes e valores, ampliando ainda mais o
comprometimento das Instituicbes de Ensino Superior com uma formacéao
inicial de qualidade, considerada pecga-chave desse processo (PIRES,
MALACARNE, 2018, p. 59).

Gil-Pérez et al. (2001) assinalam ainda que a formacgao dos professores nao
deve contemplar apenas conteudos e metodologias, mas questdes epistemoldgicas,
a fim de que sua pratica ndo permanega restrita a abordagens dogmaticas e/ou
empiristas de Ciéncia, distanciando largamente da imagem inadequada da Ciéncia e
da forma como se constroem e produzem os conhecimentos cientificos.

Reforca-se nesse sentido, a importancia da formacéo inicial dos professores
“proporcionar reflexbes epistemologicas, uma vez que essa perspectiva pode
contribuir para a formagao do futuro professor, de forma que desenvolvam uma
postura de criticidade e reflexdo sobre as suas agdes didatico-pedagodgicas” (PIRES,
MALACARNE, 2018, p. 73).

Concordarmos que muitos sdo os desafios que se lancam a pratica profissional
pautado em buscar por novos conhecimentos e estratégias de ensino que
potencializem a melhor qualidade, ndo sé na sua formagado, mas também na sua
atuacdo em sala de aula. A profissionalizacdo docente, nao difere de outras
profissdes, exigem no cotidiano da sala de aula saberes tedricos, pedagogicos,
especificos, praticos, disciplinares, entre outros oriundos da sua formacéo, seja ela
inicial ou continuada.

A sua formacgao inicial propicia os primeiros conhecimentos sobre sua
profissdo, ja a formagéao continuada tem a fungédo complementar, oferecendo novas
ferramentas, conhecimentos para auxiliar os professores no seu desenvolvimento

profissional.
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Nas duas formacgdes € importante destacar as reflexdes que deverao ser feitas
sobre seus saberes, pois com tais conhecimentos o professor pode lapidar sua
pratica pedagogica. Por isso, Tardif (2014) afirma que os saberes s&o sociais, pois
envolve o entorno do professor e suas vivéncias. Além disso, ha saberes especificos
para cada etapa de formacao, por exemplo, os saberes disciplinares sao ensinados
apenas na formacao inicial. Ja os saberes da formagao profissional podem ser
aprendidos nas duas etapas, inicial ou continuada. A jungcdo de diversos saberes
sera possivel para aprimorar 0s saberes experienciais, que apenas serao percebidos
e apreendidos com o passar dos anos.

Considerando a reflexao dos curriculos e os saberes que sdo necessarios aos
docentes, é nitido que o Ensino de Ciéncias necessita de uma melhor capacitagao
para os professores dos anos iniciais. Gabini e Diniz (2012) concordam sobre “o fato
de que os professores apresentam-se interessados nos programas de formagéo
continuada quando estes sinalizam beneficios que sejam perceptiveis para os seus
alunos e para a sua propria atuagdo em sala de aula” (p.338).

A formacéao continuada refere-se ao processo de formacéo do educador que ja
concluiu sua formagéo inicial e exerce sua profissdo. Também chamada de
educacao permanente ou educagao continuada, é parte do processo de formacao ao

longo da carreira,

[...] na medida em que acompanhar pesquisas, produgbes tedricas do
campo, realizar novos cursos, inovar praticas pedagodgicas, a partir do
contexto em que atuam os professores, constituem procedimentos que
complementam a formagéo inicial (MAGALHAES, AZEVEDO, 2015, p. 32).

Noévoa (1999) defende uma formagao continuada apoiada na qualificacdo para
as novas fungdes da escola e do professor e seu desenvolvimento profissional.
Introduz um conceito de formagao continuada que oportuniza o aprofundamento de
conhecimentos e 0 acesso a novos conceitos, contribuindo o desenvolvimento da
instituicdo em que este esta inserido. Logo, a formagdo continuada é defendida
como processo critico-reflexivo do saber docente.

Outro aspecto sobre formagéo continuada € defendido por Garcia (1997, p. 54):
uma formagdo onde se destaca o valor da pratica como elemento de analise e
reflexdo do professor, uma formagao centrada na “atividade cotidiana da sala de

aula, préxima dos problemas reais dos professores tendo como referéncia central o
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trabalho das equipes docentes, assumindo, portanto, uma dimensao participativa,
flexivel e ativa/investigadora”.

Assim a formacéao continuada ndo é entendida como uma simples reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, desenvolvimento ou capacitagcao. Altenfelder (2005)
citando Marin (1999), alerta para a necessidade de rever tais termos, repensando-os
criticamente, uma vez que decisdes sao tomadas e agdes sao tracadas com base
nos conceitos subjacentes aos termos usados. Assim, reciclagem é traduzida como
um curso rapido e descontextualizado, n&do considerando a complexidade do
processo formativo dos docentes. O treinamento caracteriza um processo mecanico
que modela comportamentos. Ja aperfeicoamento, entendido como um conjunto de
agdes capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, leva a negacéao
da propria educagdo, ou seja, a ideia da educabilidade do ser humano
(ALTENFELDER, 2005).

Apesar das ressalvas comentadas por Marin (1999) apud Perrenoud et al.
(2002) formar-se € aprender, € mudar, a partir de diversos procedimentos pessoais e
coletivos de auto formagao. No contato com a situacao pratica e reflexiva, ndo so6
“‘adquirem e constroem novas teorias, esquemas e conceitos, como aprende o
préprio processo dialético de aprendizagem” (GOMEZ, 1995, p. 104).

Nas palavras da pesquisadora Silva (2009), durante a formacgao continuada os
professores aprendem principalmente a sua profissdo, desenvolvendo a sua
profissionalidade primeiramente no curso de formacgado inicial, nos estagios
obrigatérios, na apresentagdo de seminarios, como aluno, na sua historia pessoal e
social. Mas é vital ter-se a clareza de que os professores aprendem muito
compartilhando a sua profissdo, seus problemas, angustias e vitérias no contexto de
trabalho. “E no exercicio de trabalho que, de fato, o professor produz sua
profissionalidade” (SILVA, 2009, p. 36). Podemos compreender que este aspecto é a
principal ideia do conceito de formagao continuada.

Portanto, quando a formacao inicial ndo propicia todos os conhecimentos
necessarios aos docentes, a formagao continuada € uma possibilidade que auxilia
os docentes a sanarem as dificuldades com os conteudos ou até metodologias que
nao foram apresentados e ensinados na etapa anterior. Em se tratando do Ensino
de Ciéncias, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a formacédo continuada
merece destaque devido as dificuldades que os docentes enfrentam para essa area

de ensino.
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Repensar a formagao inicial e continua dos professores em suas praticas docentes, é
também mobilizar os diversos saberes para a construcdo da identidade do professor. Na
atividade profissional, o trabalho docente passa a ser visto como um “profissional, ou seja,
como aquele que, munido de saberes e confrontando a uma situagao complexa que resiste
a simples aplicagdo dos saberes para resolver a situagao”, também delibera, julga e decide
“com relacdo a acao a ser adotada, ao gesto a ser feito ou a palavra a ser pronunciada
antes, durante e ap6s o ato pedagoégico”. (NUNES, 2001, p. 34).

Sob esta ética, discorremos na préoxima secao sobre o repertério de saberes docentes
mobilizados pelos professores quando ensinam, destacando-se as contribuicbes de Tardif
(2014), Gauthier et al.(2013), Shulman (1986), Perrenoud (1999) e Névoa (1991, 1992,
2017).
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3. SABERES NECESSARIOS A PRATICA DOCENTE E SEUS PESQUISADORES

3.1. Ser professor e os saberes docentes

A pratica docente no contexto da sala de aula ndo pode ser encarada como um
exercicio meramente técnico, marcado pelo atendimento as prescri¢gdes curriculares
desenvolvidas por outrem. “Falar de pratica docente em sala de aula é falar de um
saber-fazer do professor repleto de nuances e de significados” (CRUZ, 2007, p.
192). Desse ponto de vista, € necessario inferir que os professores possuam
“saberes profissionais cheios de pluralidade que vém a tona no ambito de suas
tarefas cotidianas” (CRUZ, 2007, p. 192).

Pimenta (1999) observa que nos estudos sobre a identidade da profisséo, o
professor identifica o aparecimento dos saberes. Constréi-se tal identidade também
pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade
“‘docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no
mundo, de sua historia de vida, de suas representagdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor’ (PIMENTA,
1999, p. 19).

Dessa forma, Pimenta (1999, p. 19) resgata a importancia de se considerar o
professor em sua propria formacdo, “num processo de auto formagado, de
reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto com sua pratica vivenciada. Assim,
seus saberes vao se constituindo a partir de reflexdes na e sobre a pratica”.

Na discussédo sobre a formacdo da identidade profissional, Campelo (2001)
destaca a importancia da formacao inicial dos docentes, uma vez que tal periodo
permite:

a) confirmar a constru¢do e o reconhecimento da identidade profissional do
docente; b) formar professores para desenvolverem um ensino, a cada dia,

mais coerente com os fins da educagéo socialmente estabelecidos, apesar
das diversidades que marcam a sua vida e o seu trabalho (p.51).

Os saberes docentes surgem como marca da producao intelectual, dando voz
ao professor, focalizando as relagbes dos docentes com os saberes que dominam
para ensinar seus alunos, sob uma nova ética, ou seja, mediados pelos saberes
praticos, que passam a ser considerados fundamentais para a configuragdo da

identidade e competéncia profissional (MONTEIRO, 2001). Dar voz ao professor, na
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concepgao de Novoa (1991), é reconhecer e considerar os saberes construidos
pelos professores, a partir da analise de trajetérias, histérias de vida, impedindo
dessa forma, um divorcio entre o eu profissional e o eu pessoal.

Os saberes estudados por Freire (1996) atribuem a formag&o docente um
carater experiencial, do qual emergem os saberes, e infere sobre o saber de que
ensinar ndao é transferir conhecimento, categorizando o respeito a autonomia do
educando, o bom senso e a apreensao da realidade. Ressalta que nao se justifica a

visdo do professor como sujeito do conhecimento e do aluno como seu objeto.

O que me interessa é alinhar e discutir alguns saberes fundamentais a
pratica educativo-critica ou progressista e que, por isso mesmo, devem ser
conteldos obrigatdrios a organizagéo programatica da formag&o docente.
[...] E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que
o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da produgédo do saber, se convenga
definitivamente de que ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgdo (FREIRE, 1996,
p.24-25).

Nunes (2001) destaca que os estudos sobre os saberes vém para contribuir
muito na formagao docente, pois iniciaram com pesquisas que almejavam identificar
quais eram os conhecimentos implicitos que os professores tinham para lecionar. Os
pesquisadores comegaram seus estudos com os saberes que eram visiveis, mas o
objetivo maior era identificar o que ndo se notava em apenas observar um professor.

Para um professor poder ministrar uma aula, muitos saberes sao envolvidos e
competéncias precisam ser dominadas, em particular a pedagogica, que deve ser
aprendida e desenvolvida, n&o simplesmente ser considerada um “dom”
(VASCONCELOS, 2000). Essa é uma fala muito conhecida no meio educacional,
que para ser um bom professor € necessario ter “dom”, porém nao € esse 0 meio
que garante e sim um profissional ter os conhecimentos necessarios para executar a
sua funcdo adequadamente.

As pesquisas sobre os saberes docentes sao consideradas recentes, pois
tiveram inicio nos anos 1980 no cenario internacional e no Brasil a partir da década
de 1990 (CUNHA, 2007). O tema tem dominado a pesquisa internacional sobre o
ensino nas ultimas décadas e também tem marcado profundamente a problematica
da profissionalizagcao do oficio de professor no Brasil e em varios outros paises

(TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).
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O estudo desta tematica principiou a partir dos movimentos reformistas que
buscavam melhorias na formagao inicial dos professores nos Estados Unidos e
Canada em 1980 e a partir disso influenciaram outros paises europeus e anglo
saxoes, até chegarem na América Latina (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

As pecas chaves de tais iniciativas sado bastante divergentes na citagao:

[...] conceber o ensino como uma atividade profissional que se apoia num
solido repertério de conhecimentos; considerar os professores como
praticos reflexivos; ver a pratica profissional como um lugar de formacgao e
de produgao de saberes pelos praticos; instaurar normas de acesso a
profissdo e estabelecer ligagdo entre as instituigbes universitarias de
formacgao e as escolas da Educacao Basica (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p.
283).

Para os autores, reconhecer a existéncia de um repertério de conhecimentos
reflete um olhar ressignificado para o professor, que passa a ser visto como um
profissional autbnomo que delibera, julga e toma decisdes. Reforca também a
importancia da formacéao inicial assumindo um papel ainda mais essencial quando
se tem em conta que a formacgao docente na atualidade requer o desenvolvimento
de qualidades subjetivas necessarias para intervir no atual contexto de grandes
mudancas.

No movimento de profissionalizacao docente, uma diferenga que pode ser
observada é que o enfoque internacional dos saberes docentes buscava mostrar os
conhecimentos que os docentes deveriam apresentar e as pesquisas brasileiras tém
seu foco voltado para o aprimoramento da formacéao inicial dos futuros docentes.
Mesmo com essa diferenca de visdes, as pesquisas internacionais contribuem muito
para com as pesquisas brasileiras, além de reforgar que esses estudos nao sao
recentes e estdo sempre em construgdo. As transformacgdes que vém ocorrendo no
cenario educacional sao produtos das mudangas dos contextos sociais, dos meios
de comunicagao, da tecnologia e do entendimento de que a educagao néo é mais
exclusiva a alguns, mas sim um patriménio de toda a comunidade, afirma Frantz
(2001).

No contexto de grandes mudangas, o momento histérico que vivemos
atualmente, em que as instituicbes, as ideias e as relacbdes estabelecidas entre as
pessoas se transformam de maneira muito rapida e imprevisivel, o conceito de

escola, a formagao docente e seus saberes também sofrem liquefagao.
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Os saberes dos docentes que ensinam, em que o conhecimento do professor
se transforma em conteudo escolar, sempre foi discutida baseando-se na
racionalidade técnica que trabalhava com a concepgdo de professor como um
instrumento de transmissao de saberes produzidos por outros. Sobre tal concepcgao,

Monteiro (2001) argumenta que:

[...] o saber cientifico encontra(va) no professor um profissional habilitado —
com a sua competéncia técnica — para adequa-lo, ou dilui-lo, (ou distorcé-lo,
se ineficiente), para que seja (fosse) aprendido pelos alunos que, assim
educados, e disciplinados, evoluiriam para uma vida melhor (p.122. grifo
da autora).

Nos ultimos anos com o objetivo de refinar o referencial tedrico, a categoria
“saber docente” é estudada sob uma “nova dtica, ou seja, mediadas por e criadoras
de saberes praticos, que passam a ser considerados fundamentais para a
configuracao da identidade e competéncia profissionais” (MONTEIRO, 2001, p. 123).

Entre os autores que tém se debrucado sobre a questdo dos saberes que os
professores mobilizam quando ensinam, podem ser destacados: Tardif, Lessard,
Lahaye, Perrenoud, Schon, Shulman, Novoa, Zeichner (Almeida; Biajone, 2007), que
buscam a identificacdo “dos aspectos e caracteristicas de seus trabalhos que
representam, em nosso entender, contribuicbes bastante significativas, bem como
algumas diferengas que percebemos em suas proposigdes e analises” (MONTEIRO,
2001, p. 123).

A partir das pesquisas efetuadas, percebemos que, embora existam diferentes
tipologias e formas de abordar a questdo dos saberes docentes, é importante
considerar ndo s6 o desenvolvimento profissional, mas também o desenvolvimento
pessoal do professor. Silva e Bastos (2012) destacam que tais consideragdes
podem ser evidenciadas nas pesquisas empreendidas por Shulman (1987), Tardif
(2002), Perrenoud (2000), Freire (1996), Porlan e Rivero (1998), Pimenta (2008),
Gauthier et al. (1998), Pacheco (1995) e Marcelo Garcia (1999, 2009, 2010).

Observa-se que as nomenclaturas e os termos utilizados se alteram conforme
0 pesquisador e o tempo na discussio sobre os saberes da docéncia. Por exemplo,
para Tardif (2014), os termos conhecimento, saber-fazer, competéncias e
habilidades sdo os mais encontrados. Ja nas pesquisas de Gauthier et al. (2013), os
termos utilizados sao fios condutores e oficios que sdo subdivisdes para classificar

os saberes mobilizados pelos professores. Outros termos como crencgas,
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concepgodes, competéncias, pensamento do professor e suas representagoes, dentre
outros, foram revelados por Almeida e Biajone (2007) como nomenclaturas que se
aproximam dos saberes docentes.

De acordo com Gauthier et al. (2013), “é importante retomar certas ideias
preconcebidas que apontam para o enorme erro de manter o ensino numa espécie
de cegueira conceitual” (p.20), pois no aprofundamento dos saberes da docéncia,
destacam alguns termos como conteudo, talento, bom senso, intuicao, experiéncia e
cultura como ideias que sao importantes para o desenvolvimento da profissdo do
professor, porém nao se pode torna-los como exclusivos, pois dessa forma o ensino
acaba permanecendo na ignorancia.

A referéncia “cegueira conceitual’, expressao de Gauthier e seus
colaboradores (2013), pode ser entendida como a transformacéao do habitat escolar
em um local repleto de caixas pretas, onde poucos conhecem o que é necessario
saber para ensinar. Muitos pesquisadores se dedicaram para estudar sobre os
saberes, as competéncias e também habilidades dos professores sendo que cada
um descreve-os de sua maneira procurando contribuir sempre para um avango
dessa profissao.

No Quadro 2 encontra-se uma sintese das diversas nhomenclaturas e tipologias

empregadas pelos autores das pesquisas sobre saberes da docéncia.

Quadro 2. Pesquisadores e suas principais ideias.

Tardif Gauthier et al. Shulman Perrenoud Novoa
(2014) (2013) (1986) (1999) (1991, 1992,
2017)
1. Saberes da | 1. Saberes | 1. As 10 Identidade do
formagao disciplinares; Conhecimento competéncias: professor
profissional; 2. Saberes | do conteudo da | 1. Organizar e
2. Saberes | curriculares; matéria dirigir situacdes
disciplinares; 3. Saberes | ensinada; de
3. Saberes | das Ciéncias | 2. Conhecimento | aprendizagem;
curriculares; da Educacdo; | pedagogico da | 2. Administrar a
4. Saberes | 4. Saberes da | matéria; progressao das
experienciais. | tradicdo 3. aprendizagens;
pedagogica; Conhecimentos | 3. Conceber e
5. Saberes | curriculares. fazer com que
experienciais; os dispositivos
6. Saberes da de diferenciagéo
acao evoluam;
pedagdgica. 4. Envolver os
alunos em suas
aprendizagens e
em seu trabalho;
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5. Trabalhar em
equipe;

6. Participar da
administragao

da escola;

7. Informar e
envolver 0s
pais;

8. Utilizar novas
tecnologias;

9. Enfrentar os
deveres e o0s
dilemas éticos
da profissao;

10. Administrar
sua prépria
formacao
continua.
Fonte: Elaborado pela autora.

Partindo desse quadro, podemos observar e identificar as ideias principais de
cada pesquisador e ressaltar a importancia das pesquisas cientificas, pois mesmo
com o mesmo intuito de investigar a profissdo docente, cada um apresenta de forma
diferenciada suas ideias e suas pesquisas.

Portanto nas proximas subsec¢des apresentamos cada autor, um pouco de sua
biografia e os aspectos mais importantes de suas pesquisas que sao utilizadas para

analise e conclusdes dessa pesquisa.

3.2. Maurice Tardif: Saberes docentes e formagao profissional

Maurice Tardif é professor-titular da Faculdade de Ciéncias da Educacao da
Universidade de Montreal, onde ensina Historia das Ideias Educativas e é
responsavel por um centro de Pesquisa Interuniversitaria em Montreal, para a
formacao e profissdo docente (TARDIF, 2014). Em sua historia possui autoria de
trinta obras dedicadas ao ensino, a histéria social da profissdo docente e a formacéao
dos professores. Uma das mais utilizadas e que teve uma grande contribuicdo para
esta pesquisa, foi a intitulada: Saberes Docentes e Formagéao Profissional que esta
em sua 172 edigdo, publicada no ano de 2014. Para iniciar as explanagdes sobre a
linha de pesquisa deste autor, € de extrema importancia compreender o que sao 0s

saberes docentes conforme a sua linha de estudo.
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Para Tardif (2014), saber “é sempre o saber de alguém que trabalha alguma
coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer” (p.11). Para ele o saber sempre
deve estar relacionado com a pessoa e sua vida, pois tudo a sua volta pode interferir
no seu desenvolvimento, como por exemplo, se uma experiéncia nao foi boa na
infancia de uma pessoa, este fato pode interferir em sua vida adulta.

Ao considerar que o modo de vida interfere na parte profissional, Tardif (2014)
também contribui e é categdrico a afirmar que os saberes s&do sociais, pois é
partilhado por um grupo de agentes, que possui um sistema para garantir uma
estrutura e trabalha com sujeitos sociais em fungdo de um projeto, que podem ser
alterados conforme o tempo e as mudancgas que ocorrem. Também afirma que os
saberes nao sado fechados, estes se manifestam através de relagdes complexas
entre os professores com seus alunos.

De acordo com Nunes (2001), o diferencial das profissdes esta na natureza dos

conhecimentos profissionais e que tém algumas caracteristicas assim classificadas:

a) é especializado e formalizado; b) é adquirido na maioria das vezes na
universidade, que prevé um titulo; c) é pragmatico, voltado para a solugéo
de problemas; d) é destinado a um grupo que de forma competente podera
fazer uso deles; e) é avaliado e autogerido pelo grupo de pares; f) requer
improvisagédo e adaptagéo a situagdes novas num processo de reflexado; g)
exige uma formagdo continua para acompanhar sua evolugdo; h) sua
utilizagdo €& de responsabilidade do préprio profissional (NUNES, 2001,
p.33).

Esses saberes contribuem com a formacdo dos professores, pois a sua
implantacdo e desenvolvimento tem sido um dos objetivos do movimento da
profissionalizacdo docente, que busca organizar uma listagem de conhecimentos e
definir algumas competéncias para a formagao e a pratica docente.

Além das diferentes naturezas que formam uma profissdo e que estdo sendo
agregadas ao grupo docente, Tardif (2014, p.36) afirma que o “saber docente € um
saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos
da formacgao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.
Para o autor, tais saberes s6 existem quando associamos a natureza diversa de
suas origens, as diferentes fontes de sua aquisicao e as relagdes que os professores
estabelecem com os seus saberes.

Na Figura 1, através do mapa conceitual demonstramos as interagdes e a

relacdo dos saberes:
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Figura 1: Mapa conceitual “Saberes Docentes”.

FORMAGAO INICIAL E
CONTINUADA TARDIF, 2014 PROPOSTAS CURRICULARES

FORMAGAQ INICIAL

[SABERES DA FORMAGAO PRDF‘SS‘ONAL] APRESENTAM-SE DISCIPLINAS SABERES CURRICULARES
SURGEM 0S /
PRATICA TRANSMITIDOS POR
SABERES EXPERIENCIAIS
SABERES PEDAGOGICOS R

L CONTEUDOS
ORIGINA

HABILIDADES

CRIAM AS

PROGRAMAS

CORRENTES,
DOUTRINAS OU

CONCEPGOES

LEVAM A

REFLEXOES SOBRE A PRATICA O PROFESSOR |DEAL

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Tardif (2014).

O primeiro saber, denominado de saberes da formacao profissional, é
transmitido pelas instituicbes formadoras dos docentes, tanto em nivel médio quanto
superior. H4 uma relacdo com as Ciéncias Humanas e Ciéncias da Educacgao, que
tanto produzem o conhecimento, quanto colocam em pratica para os professores.

Como tais saberes ocorrem em instituicbes formadoras, estes compdéem as
formacbdes mais cientificas e quando sao colocadas em pratica, podem se tornar
ferramentas de trabalho, como exemplo, as tecnologias de aprendizagem. Além de
que esses saberes sao essenciais para formacao inicial que serve como base para
estudos posteriores.

Costa e Rausch (2011) reforgam as caracteristicas dos saberes profissionais

mostrando que estes sao:

[...] fortemente personalizados, ou seja, que se trata raramente de saberes
formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados,
incorporados, subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas, de
sua experiéncia e situagao de trabalho (p. 14.718).

Dos saberes profissionais surgem os pedagoégicos que sao apresentados
como correntes, doutrinas ou concepcgdes, que levam todos os envolvidos a terem
reflexdes sobre a pratica educativa, racionais e normativas. Esse saber pedagdogico
acaba sendo muito utilizado, pois serve como se fossem um caminho a ser seguido,

pois apresenta orientacbes para o desenvolvimento das atividades educativas.
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Quando estes saberes sdo incorporados a formagao profissional acabam gerando
um “arcabouco ideologico” a profissdo e também algumas formas de saber-fazer e
até mesmo técnicas (TARDIF, 2014, p. 37).

Outro saber descrito pelo Tardif (2014) denomina-se saberes disciplinares,
que sao de extrema relevancia para formacao docente. Eles sdo escolhidos pelas
instituicbes universitarias e envolvem varios campos de conhecimentos e se
apresentam em forma de disciplina. Uma caracteristica especial deste saber é que
ele nao é especifico da formacgéao de professores, mas aparecem em todos os cursos
e departamentos universitarios, pois fazem parte de uma tradicdo cultural.
Correspondem aos diversos campos de conhecimento, tais como: Matematica,
Historia, Literatura e outros.

Os saberes curriculares sao aqueles transmitidos por meio de conteudos e
metodologias proprias de cada instituicdo. Eles organizam a sua forma de trabalho,
muitas vezes em forma de programas escolares, que sdo extremamente importantes
para que os docentes conhecam o seu conteudo e a sua forma de como ser
colocado em pratica.

Um dos mais relevantes e que ha convergéncia com outros autores sdo os
saberes experienciais. Tém a sua origem com a experiéncia pratica, tanto a
individual como a coletiva, ou seja, um professor recém-formado ainda apresenta
muito pouco conhecimento a respeito deste saber.

Neste caso, o saber é especifico de cada professor e ele o desenvolve durante
o periodo de sua pratica docente, com relacdo ao seu trabalho cotidiano e com o
meio em que vive. Para Tardif (2014), “eles incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sobre a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser” (p.
39). Ou seja, conforme o professor vai desenvolvendo seu trabalho, ele vai criando
seus saberes experienciais.

Para Tardif (2014), estas divisbes dos saberes s&o importantes, cada uma
contribuindo de sua forma, para que o professor tenha um bom desenvolvimento e
seja considerado de exceléncia. H4 uma condicdo segundo este autor, que se um
professor possuir o entendimento destes saberes sera considerado um professor
ideal, pois ele define-o que seja conhecedor da “matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as Ciéncias da Educagao
e a Pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia

cotidiana com os alunos” (p. 39). Portanto, estas foram as denominagdes escolhidas
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pelo Tardif e as suas explanag¢des dos saberes que devem ajudar a formar um

profissional docente.

3.3. Clermont Gauthier: Reservatorio de saberes do professor

Iniciamos com uma pequena biografia e prosseguimos com a analise da sua
linha de pesquisa e as contribui¢des sobre os saberes.

Clermont Gauthier é professor titular do Departamento de Estudos sobre o
Ensino e ocupa a 22 Cadeira de Pesquisa do Canada em estudos para a formagao
de professores da Universidade Laval (Quebec) e membro fundador do CRIFPE
(Centro de Pesquisa Interuniversitaria para a Formacao e a Profissao Docente) (IVO;
DENCUFF, 2014). Como autor ou colaborador ja escreveu mais de 40 livros e
centenas de artigos e capitulos, sempre voltados para pedagogia, suas origens e
fundamentos, as correntes e praticas pedagogicas eficazes e sobre a formagao dos
professores.

Sendo investigador de varios temas voltados, principalmente, para formacéao
docente, durante uma entrevista realizada por Ivo e Dencuff (2014) sobre os pontos

importantes que precisam ser modificados nesse processo, observou que:

[...] a formagédo dos professores tem ainda um impacto fraco sobre o
desenvolvimento de competéncias profissionais usadas para favorecer a
aprendizagem dos alunos. Em outras palavras, a formagéo de professores
nao permite aos que sao formados realmente trabalhar de maneira
competente com os alunos. A formagao continuada, ao contrario, tem um
impacto maior. Entdo, a minha explicagao para este fenbmeno é que néao
ensinamos nas Faculdades de Educacdo adequadamente como ensinar (p.
275).

Com esta afirmacado ele ressalta que a formacdo inicial ainda apresenta
defasagens e que a formacdo continuada traz mais contribuicbes na formacao
docente, devido a experiéncia e a vivéncia que o docente vai adquirindo em sua
pratica. Por isso que no livro intitulado: Por uma teoria da pedagogia: pesquisas
contemporaneas sobre o saber docente, Gauthier et al. (2013) ressaltam que o
professor possui um “reservatorio” e que se utiliza dele para executar sua pratica
docente.

Sendo assim, a pesquisa de Gauthier et al. (2013) tem o intuito de valorizar a

profissdo docente, de se tornarem reconhecidas, descrevendo suas caracteristicas e
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os saberes peculiares, que levam o professor a alcangar os objetivos propostos em
sua pratica. Além da categorizagéo criada por este pesquisador, 0 mesmo utilizou-se
da sentencga “conhece-te a ti mesmo”, do oraculo de Delfos®, em suas pesquisas,
para afirmar que sobre o ensino ainda faltam muitos estudos (ALMEIDA;
BIAJONE, 2007, p. 284). Desse modo, seus “gestos” buscavam estabelecer uma
teoria geral da pedagogia, elaborando categorias que embasavam a
profissionalizacdo docente. Tais categorias foram por ele denominadas de: um
oficio sem saberes; saberes sem oficio e um oficio feitos de saberes.

Na primeira categoria, oficios sem saberes, o0 autor alega que o professor ndo
necessita do conhecimento de seus saberes, apenas o conteudo, possuir talento,
cultura e intuicdo. Percebe-se que tais saberes apontam para qualidades
desenvolvidas pelo préprio professor e ndo na academia, que segundo o autor séo
importantes, mas “toma-los como exclusivos é mais uma vez contribuir para manter
o ensino na ignoréancia” (GAUTHIER et al., 2013, p. 25). Enquadra-se nessa
categoria, aqueles profissionais que nao tem a percep¢ao da necessidade de se ter
0os saberes proprios da sua profissdo para exercé-la, ou seja, acredita que basta
transmitir o conteudo e um pouco de bom senso que ja estdo executando sua fungéo
docente (CARDOSO; DEL PINO; DORNELES, 2012).

Esta situagéo se enquadra no que Gauthier et al. (2013) chamam de “cegueira
conceitual”’, no qual se tem a ideia de que basta saber o conteudo e nao valoriza os
outros saberes da profissao.

Em contrapartida a segunda categoria, saberes sem oficio trata dos
conhecimentos que sio oferecidos pelas instituicbes formadoras, porém nao sao
pensadas na pratica docente. A unido dos saberes com a realidade escolar € muito
importante pois, “ensinar € muito mais que isso, € preciso planejar, organizar,
avaliar, enfim inUmeras outras atividades essenciais para o exercicio desta tarefa”
(PINHEIRO, ROMANOWSKI, 2009, p. 2232).

Na visdo de Almeida e Biajone (2007), os saberes sem oficio tém origem nas
universidades e os centros académicos, que por meio de suas pesquisas buscaram
formalizar o ensino, porém esqueceram de relaciona-los com a realidade da

profissdo. Reforcam os autores que a auséncia de contato com a realidade de uma

°0 Oraculo de Delfos era um grande local sagrado da Grécia Antiga, dedicado ao deus Apolo (deus
da luz, sol, profecia e verdade). (WIKIPEDIA, O oraculo de Delfos).
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sala de aula, pode ser considerada como obstaculos ou desafios da profissdo
docente.

Esses indicadores podem servir, igualmente, como esquema basico para
analisar e compreender que o0 saber docente possui uma caracteristica plural, cujo
saber s6 tera validade a medida que o trabalho do professor além de partilhado for
também, verificado e legitimado pela Ciéncia. Gauthier et al. (2013) chamam-o de
oficio feito de saberes. Nele, o autor acrescenta alguns elementos importantes que
compdem a tese central e subdivide-a em: (a) saberes disciplinares, (b) saberes
curriculares, (c) saberes da Ciéncias da Educagado, (d) saberes da tradicdo
pedagogica, (e) saberes experienciais e (f) saberes da agdo pedagogicas, todos
possuindo fungdes especificas.

No mapa conceitual (Figura 2) foi destacado os saberes que constituem o oficio
do professor, em que ha existéncia de um repertdrio de conhecimentos proprios do

ensino, segundo Gauthier et al. (2013).

Figura 2. Mapa Conceitual “Oficio feito de saberes”

GAUTHIER et al. (2013)

OFICIO SEM SABERES |4 RESERVATORIO DOS SABERES »{ SARERES SEM OFICIO CORRESPONDEM
05 CONHECIMENTOS
DOS CENTROS ACADEMICOS

i

TRANSMISSAQ

SEM CONHECIMENTOQ NENHUM

|

OFfCIO FEITO DE SABERES

DISCIPLINAR CURRICULAR CIENCIAS DA EDUCAGAO

AFASTAMENTO

AGHO PEDAGOGICA

TRADICAD EXPERIENCIA

PEDAGOGICA

{

SABER PARA ENSINAR PRIORIDADE

. DESENVOLVE
SABER COM A EXPERIENCIA
- TRANSFORMA A
CONTEUDO DISCIPLINA CONHECIMENTO PROFISSIONAL EXPERIENCIA SE
HABLTOS OU HABILIDADES RN RUBLIA

PROGRAMAS
TESTADA E VALIDADA

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Gauthier et al. (2013).

i

Como o oficio feito de saberes foi apresentado como o mais completo de
acordo com estes autores, ele se subdivide em seis saberes que os professores
precisam mobilizar para desenvolverem a docéncia.

Os saberes disciplinares referem-se aos saberes que sido produzidos por

pesquisadores e cientistas em suas pesquisas, porém cabe aos professores separar
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aquilo que podera ser importante a ser ensinado aos seus alunos. Gauthier et al.
(2013) séo categoricos em afirmar que o professor ndo produz o saber disciplinar,
mas extrai os saberes que os pesquisadores produzem e também ressalta que o
conhecimento que o professor possui sobre tal matéria influencia em sua forma de
ensinar e consequentemente, na aprendizagem de seus alunos. Por este fato que os
saberes disciplinares sdo de extrema importancia para os docentes.

Devido a estes argumentos que o professor precisa conhecer profundamente a
mateéria, todo o contexto, os métodos, as técnicas para poder ensinar ao seu aluno,
diferentemente de alguém leigo que conhece o conteudo apenas porque € uma area
que lhe chama a atengdo (CARDOSO; DEL PINO; DORNELES, 2012).

Na visao de Puentes, Aquino e Neto (2009), este primeiro saber se relaciona
com o conhecimento do conteudo a ser ensinado. Ou seja, este € 0 saber que exige
do professor um dominio do conteudo que ele precisara utilizar diariamente para
ensinar seus alunos.

A segunda subdivisdo sao os saberes curriculares, sendo aqueles
conhecimentos que o professor deve adquirir sobre os programas escolares, que
serve de guia para planejar, avaliar, transformando a disciplina em programa de
ensino (GAUTHIER et al., 2013). Os professores néo participam da produgéo desses
programas, compete a eles conhecer, transformar e adapta-los em conhecimentos
que serao ensinados aos alunos.

Tais programas de ensino, na maioria dos casos, chegam ao professor em
forma de diretrizes oficiais, ja implantados em livros e materiais didaticos
(CARDOSO; DEL PINO; DORNELES, 2012).

Na terceira subdivisdo estdo os saberes da Ciéncias da Educagao, séo os
conhecimentos que adquiriram durante sua formagdao ou em seu trabalho, estes
saberes nao ajudam diretamente os docentes em sala de aula, porém abrangem
todo o conhecimento a respeito da escola, o qual para maioria dos cidadaos comuns
sao desconhecidos, ou seja, € especifico dessa profissao (GAUTHIER et al., 2013).

Este saber se refere as caracteristicas que compdem a escola, “sua
organizagao, seu funcionamento e, ainda, a respeito da prépria profissdo docente”
(CARDOSO; DEL PINO; DORNELES, 2012, p. 8). Constituem os conhecimentos
profissionais que fornecem informacdes a respeito dos diversos aspectos da
educagao como conselhos, carga horaria, sindicatos, entre outros.
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Tal saber esta relacionado a um saber profissional especifico que nao esta
diretamente “ligado a agdo pedagogica da sala de aula, mas sdo saberes que o
professor adquire durante a sua formacao e em seu trabalho e que contribuem para
compreender a educagdo, as atividades como professor’ (PINHEIRO,
ROMANOWSKI, 2009, p. 2235).

Outro conjunto de saberes da tradicao pedagdgica refere-se as
representagdes que cada docente ja tem em seu pensamento a respeito de termos
como a escola, o professor, os alunos e até mesmo do processo de ensino. Este
saber citado por Gauthier et al. (2013) esta relacionado as interferéncias que foram
construidas durante a vida da pessoa, antecedendo até mesmo a opcao de ser
docente, aproveitando as suas experiéncias pessoais. Gauthier et al. (2013) ressalta

que:

Muito mais forte do que se poderia imaginar a primeira vista, essa
representagdo da profisséo, ao invés de ser desmascarada e criticada,
serve de molde para guiar os comportamentos dos professores. E claro que
esse saber da tradigdo apresenta muitas fraquezas, pois pode comportar
inUmeros erros. Ele sera adaptado e modificado pelo saber experiencial, e,
principalmente, validado ou ndo pelo saber da agdo pedagdgica (p.32).

Cabe ao professor ficar atento a esse saber e buscar sempre por mais
conhecimento para sanar as dificuldades que sao encontradas em sua pratica
docente.

Os saberes experienciais sdo os conhecimentos que s&o adquiridos por meio
de suas proprias experiéncias, essas tornam-se uma ‘regra” e quando repetida
varias vezes se transformam em atividades de rotina. O grande problema desses
saberes é que ndo saem do ambiente das salas de aula, muitas vezes se tornam
segredos e nunca sao conhecidos nem testados publicamente (GAUTHIER et al.,
2013). Esse fato tao particular dos saberes experienciais acaba prejudicando-o e
limitando-o, pois se fossem testados por métodos cientificos, as explicacbes
poderiam que sao dadas, poderiam ser outras. Do mesmo modo, esse tipo de saber
tem relacdo com o habito ou habilidades que um docente desenvolveu a partir do
seu proprio modo particular e pessoal de atuar frente as suas aulas, que nao sao
testadas publicamente, ou seja, € a forma com que o professor ensina sem ser
questionado, e “permanecem confinados ao segredo da sala de aula” (PINHEIRO,

ROMANOWSKI, 2009, p. 2235).
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Os saberes da acao pedagdgica “sdo os saberes experienciais dos
professores a partir do momento em que se tornam publico e que é testado pelas
pesquisas realizadas em sala de aula” (GAUTHIER et al.,, 2013, p. 33). Porém,
muitas vezes esses saberes se perdem quando o professor deixa de exercer sua
profissdo, por isso sdo importantes as pesquisas para validarem esses saberes, pois
podem contribuir muito para aperfeicoamento da pratica docente (GAUTHIER et al.,
2013).

Os saberes docentes apontados por Gauthier et al. (2013) auxiliam na
construcdo de uma teoria pedagogica, refletindo a uma somatodria de todos os
saberes testados e comprovados, sinalizando que ndo somente o conhecimento da
matéria, da disciplina, da experiéncia, mas os conhecimentos produzidos pelos
professores nas suas praticas, no interior da sala de aula, sdo primordiais para
ensinar o seu aluno e que este aprenda a ser critico, contribuindo para transformar a
realidade e resolver os problemas sociais existentes.

Assim, podemos estabelecer que a contribuicdo mais importante de Gauthier et
al. (2013) esta, justamente, no prolongamento do campo tedrico dos saberes da
acao pedagogica, sendo considerado “como o menos desenvolvido no reservatorio
de saberes do professor e, também, contraditoriamente, o mais necessario a
profissionalizagédo do ensino” (PUENTES, AQUINO, NETO, 2009, p.176).

Tal afirmacao sugere para Gauthier et al. (2013), de que sem a explicitagao dos
saberes da acao pedagédgica, torna-se dificil discutir a profissionalizagdo do
ensino, uma vez que tais saberes constituem os fundamentos da identidade

profissional do professor.

3.4. Lee Shulman: Base de conhecimento

O ponto de convergéncia deste autor com os demais pesquisadores tratados
até o momento esta relacionado com a aquisicdo de conhecimentos necessarios
para efetuar seu trabalho com exceléncia. Porém, antes vamos tragar a trajetéria
profissional de Shulman, através da pesquisa desenvolvida por Vieira e Araujo
(2016).

Ele foi professor da disciplina de Psicologia Educacional e Educagéo Médica na
Universidade de Michigan, de 1963 a 1982 e também lecionou Psicologia na

Universidade de Stanford. Possui Mestrado e Doutorado em Psicologia da Educagao
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e “ocupou o cargo de Presidente da “Carnegie Foundation for the Advancement of
Teaching” — Fundagdo Carnegie para o Avanco do Ensino” (VIEIRA; ARAUJO, 2016,
p. 82).

Além de todas essas honrarias e seus estudos desenvolvidos para aprimorar a
formacgao dos professores, Gaia, Cesario e Tancredi (2007) afirmam que Shulman se
tornou nome ilustre no desenvolvimento da pesquisa sobre saberes da docéncia. E
um dos grandes estudiosos no campo da formacdo de professores, e que suas
decisdes pessoais e profissionais “contribuiram para se tornar, na atualidade, um
dos célebres tedricos da area, valorizando em suas pesquisas a figura do professor
como aquele que detém o saber de referéncia da profissdo docente” (GAIA,
CESARIO; TANCREDI, 2007, p. 144).

Vieira e Araujo (2016, p. 96) identificaram a repercussao das ideias de Lee
Shulman nas produ¢des académicas que tratam da profissionalizagao e da formacao
docente, por ser um tema cuja “premissa basica € pensar a melhoria da qualidade
na educacao escolar’. No entanto, afirmam as autoras, que a sua disseminagao no
Brasil tenha como obstaculo, a auséncia da tradugdo das suas obras para a Lingua
Portuguesa.

Na maioria das obras, Shulman emprega o termo conhecimento. No caso dos
saberes, a importancia € voltada para o saber desenvolver, conhecer, fazer algo, e
o conhecimento sintetiza um processo mais complexo, pois envolve outras esferas
para tal aquisicdo. Com isso, Shulman demonstra preocupacéo mais voltada para os
contetidos de ensino, ressaltando os conhecimentos da transposigéo didatica® e as
formas que levam um aluno a aprender. Porém, na sua obra, o termo transposi¢cao
didatica foi substituida por outra linguagem mais contemporanea (MONTEIRO,
2001).

Outro termo, saber da experiéncia, também n&o faz parte do rol de palavras
empregadas por Shulman, uma vez que o foco da pesquisa é voltado ao conteudo.
No entanto, em suas pesquisas observa-se a presenca da expressao “teacher
knowledge” (saber dos professores ou saber docente), termo criado por meio das
experiéncias dos professores (MONTEIRO, 2001).

6 Transposigao Didatica € um conjunto de processos adaptativos que torna o objeto de saber (saber
sdbio) em objeto de ensino (saber a ensinar). Termo empregado por Chevallard. (ALMOULOUD,
2011).
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Shulman “se propde a investigar o que sabem os professores sobre os
conteudos de ensino, onde e quando adquiriram os conteudos, como e por que se
transformam no periodo de formagdo e como sdo utilizados na sala de aula”
(MONTEIRO, 2001, p.134).

O programa de Shulman, no ambito dos estudos que ficaram conhecidos entre
noés como “knowledge base, seguiu produzindo e servindo de referéncia para as
reformas educativas americanas durante toda a década de 1990” (BORGES, 2001,
p.61). Para a autora, trata-se, portanto, de uma personalidade que tem influenciado
nao apenas o meio cientifico académico, mas também o meio politico educacional.

O programa apresentado por Shulman tem por objetivo, de maneira geral,
analisar os efeitos das ag¢des dos docentes, ou das performances destes durante o
ensino, sobre a aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, o seu programa de
pesquisa se divide em trés categorias de conhecimentos que devem estar presentes
no desenvolvimento cognitivo do professor, que s&o conhecidas como:
conhecimento do conteido, conhecimento da matéria ensinada e
conhecimento pedagdégico da matéria e curricular.

O mapa conceitual da Figura 3 apresenta a conexdo dos conhecimentos,
principalmente o conhecimento dos professores, ou seja, como suas agdes estdo
ligadas as agdes dos estudantes e como o professor pode apresentar qualificagdo

de exceléncia.

Figura 3. Mapa Conceitual “Paradigma ausente”

[SHULMAN (1986) - MISSING PARADIGM]

CONHECIMENTO

[CONTEUDO DA MATERIA ENSINADA] PEDAGOGICO DA MATERIA CURRICULAR

i CONHECER O
FORMA E APRESENTACAO
PRECISA DOMINAR

[CURRICULO E PROGRAMASJ

CONTEUDO AOS ALUNOS
APRESENTA-SE EM

POR MEIO DE

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Shulman (2005).

ATITUDINAL, CONCEITUAL, PROCEDIMENTAL, ANALOGIAS, ILUSTRACOES, EXEMPLOS,
REPRESENTACIONAL e VALIDATIVO. EXPLANACOES E DEMONSTRAGOES
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A primeira categoria chamada de conhecimento do conteudo representa uma
mistura entre a disciplina e a didatica, no qual por meio dessa jungdo que é
possibilitado o entendimento de como podem ser organizados, representados e
adaptados os interesses e as habilidades que serdo utilizadas para o ensino.
Conforme afirma Shulman (2005) “el conocimiento didactico del contenido es la
categoria que, con mayor probabilidad, permite distinguir entre la comprension del
especialista en un area del saber y la comprensién del pedagogo™.

Além disso, nesse conhecimento é importante ressaltar a necessidade de
entender como uma disciplina se organiza e esta agregada a um dominio atitudinal,
conceitual, procedimental, representacional e validativo (ALMEIDA; BIAJONE,
2007). Reforga que na aquisigao de tal conhecimento, o professor precisa ter uma
boa literatura acumulada e os conhecimentos filosoficos, tanto em relagdo a
natureza quanto ao campo de estudo.

Porém, com o publico diversificado que se encontra na sala de aula, o
professor precisa ter uma flexao, em relagcdo as formas de se ensinar os diversos
alunos que compdem sua turma (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

O conhecimento pedagoégico da matéria se refere ao modo como o professor
formula e apresenta os conteudos para seus alunos. Dependendo da forma que for
utilizada, pode atrair, distanciar, empolgar e/ou instigar sua turma.

Para Shulman (1986), varias ferramentas podem ser utilizadas como
“analogias, ilustragdes, exemplos, explicagdes e demonstracbes em uma palavra”
(p.9, tradugdo nossa)? com intuito de facilitar o assunto se tornando compreensivel
para outros. Com isso € empregada uma metodologia dando relevancia as formas
de conteudos que sejam pedagogicamente eficazes e possiveis para a
apresentacao e aprendizagem dos alunos. Tais abordagens sao reforgadas por

Monteiro (2001), ao afirmar que:

Inclui as formas mais comuns de representagao das ideias, as analogias
mais poderosas, as ilustragdes, os exemplos, explicagées e demonstragoes,
ou seja, os modos de representar e formular o assunto de forma a torna-lo
compreensivel para os outros. Inclui também aquilo que faz a aprendizagem
de um determinado assunto facil ou dificil (p.135).

7 “O conhecimento didatico do contetdo é a categoria que, muito provavelmente, permite distinguir
entre o entendimento do especialista em uma area do conhecimento e o entendimento pedagdgico”
(Shulman, 2005, p.11, traduc&o nossa).

8[...Jillustrations, examples, explanations and demonstrations in one word|...]
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Além dessas consideragdes, temos o conhecimento curricular que é a
terceira categoria e se justifica pela necessidade de o professor conhecer os
programas para o ensino de assuntos e tépicos especificos e dos materiais que
podem se relacionar e serem utilizados de acordo com cada etapa de ensino
(SHULMAN, 1986). Espera-se que o professor entenda o curriculo e por meio dele
possa fazer adaptag¢des para ensinar seus alunos.

O conhecimento curricular também possui como caracteristica

[...] conhecer a entidade curriculo como o conjunto de programas
elaborados para o ensino de assuntos e tépicos especificos em um dado
nivel, bem como a variedade de materiais instrucionais disponiveis
relacionados aqueles programas. Esses conhecimentos sdo apresentados
de varias formas, tais como proposigdes (conhecimento proposicional),
casos (conhecimento de casos) e estratégias (conhecimento estratégico)
(SILVA; BASTOS, 2012, p. 173).

A proposta deste pesquisador € contribuir em relagao aos instrumentos que
poderdo ser utilizados para averiguar a agcdo dos docentes, ou seja, verificar o
dominio dos saberes executados na pratica (MONTEIRO, 2001).

Silva e Bastos (2012) afirmam que a maior contribuicao deste pesquisador foi a
discriminagao dos aspectos necessarios para um docente ensinar seus alunos.

Portanto, para este pesquisador o professor precisa sempre estar em busca de
conhecimento, utilizando casos, refletindo sobre eles para aprimorar sua pratica de
ensino, assim o professor conseguira transformar o conhecimento em ensino.
“Aqueles que podem, fazem. Aqueles que entendem, ensina” (SHULMAN, 1986, p.

14, tradugao nossa).

3.5. Philippe Perrenoud: Teoria das competéncias

Nascido em Bienne, na Suica, em 1955, “formou-se em Ciéncias Sociais e &
considerado um renomado pensador da Educacao, com suas producdes permeando
o campo das competéncias dos professores” (MINCATO, 2017, p.304). Com
doutorado em Sociologia e Antropologia, atua nas Faculdades de Psicologia e de
Ciéncias da Educacgao da Universidade de Genebra (MINCATO, 2017) e dedica-se

aos estudos das praticas pedagogicas, apesar de nao ter a formagao em Pedagogia.
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No Brasil tem se destacado por suas pesquisas em relagdo as competéncias
necessarias do professor para ensinar; além da area de formacgao docente, também
atua nas politicas educacionais. Das importantes e abundantes produgbes de
trabalhos ja publicadas na éarea de formacdo de professores, destacam-se:
Avaliagdo - da exceléncia a regulagdo das aprendizagens; Pedagogia Diferenciada;
Construir as competéncias desde a escola e Dez Novas Competéncias para Ensinar.
Mesmo que os estudos sobre o ensino, os docentes e suas competéncias sejam
produzidos em varios paises, temos que considerar que uma grande parcela de
estudos foi e vem influenciando a pesquisa no Brasil.

O conceito de competéncia é antigo e sua discussdo comegou mais
amplamente na area pedagogica a partir da década de 1990, destinando-se ao
ensino de criangas nos Anos Iniciais. No entanto, o conceito de competéncia ganhou
tamanha amplitude que foi incorporado pelo meio empresarial e industrial,
encontrando nele um aliado para os modelos recentes de gerenciamento de
pessoas, baseados nos ideais da qualidade total. Essas novas ideias trouxeram um
novo olhar sobre as praticas pedagodgicas e sobre a compreensdao do tempo
pedagogico, alterando inclusive os modelos de seriagao.

Certamente um professor apenas consegue gerar as competéncias a partir de
suas vivéncias que ocorrem em diversas situacdes, tanto em periodo escolar como
apo6s esta etapa e as suas praticas refletem os seus modos de vida e suas visdes
(MESQUITA, 2010). Logo, a pratica do professor tem sido a reflexao da agao, termo
bastante abrangente e divulgado por Chevallard (1995) na discussdo da
Transposicdo Didatica. E preciso fundamentar as bases para uma transposicdo
didatica a partir das praticas efetivas dos professores, respeitando a diversidade de
condicbes de exercicio da profissao.

Nao é possivel formar o professor somente em praticas, partindo de um
trabalho real, torna-se necessario identificar os conhecimentos e as competéncias
necessarias para ensinar os alunos e fazé-los aprender. O reconhecimento de uma
competéncia nao passa apenas pela identificacado de situacdes a serem controladas,
de problemas a serem resolvidos, de decisdes a serem tomadas, mas também pela
explicitacdo dos saberes, das capacidades, dos esquemas de pensamento e das
orientagdes éticas necessarias (PERRENOUD et al., 2002). Em seu préprio livro o
mesmo declara que nao tem pretensado de falar das habilidades mais evidentes de

um professor, mas ele busca falar das competéncias que emergem atualmente.
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Mas de acordo com Perrenoud et al. (2002), entender as competéncias s&o
importantes, pois serve ‘como um instrumento para pensar as praticas, debater
sobre o oficio, determinar aspectos emergentes ou zonas controversas” (p. 15). Por
isso, para esse autor o termo competéncias indica uma capacidade de movimentar
varios recursos cognitivos para encarar diversas ocorréncias.

Na literatura brasileira encontra-se outras argumentagdes sobre as
competéncias e uma delas esta presente na proposta de Diretrizes para a formagao
Inicial de Professores da Educagao Basica, justificando a relevancia do tema para

orientar a formagao inicial e continuada dos professores:

[...] competéncias tratam sempre de alguma forma de atuacgdo, sé existem
‘em situagdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas pela
comunicacdo de ideias. Para construi-las, as agdes mentais ndo sao
suficientes — ainda que sejam essenciais. Nao basta a um profissional ter
conhecimento sobre seu trabalho; é fundamental que saiba fazé-lo
(BRASIL, 2000, p.35).

Dias (2010, p. 75) observa que os fundamentos de competéncia encaminham
para situacdes na tomada de decisdes e resolucdo de problemas, “associa-se a
compreensao e avaliagdo de uma situagao, uma mobilizagdo de saberes, de modo a
agir/reagir adequadamente”.

Na sua obra “Dez Novas Competéncias para Ensinar’, Perrenoud (1999)
apresenta um gama de competéncias gerais e especificas, sistematizadas e
coerentes com os deveres que integram a estruturada carreira docente. Sabendo da
“‘complexidade do processo que envolve a mobilizacdo dos saberes para ensinar,
Perrenoud apresenta a figura do professor como um profissional que opera com
conhecimentos especificos e que mobiliza saberes e esquemas de proprias agdes”
(CONCEICAO; SOUSA, 2012, p. 82). Neste aspecto, Perrenoud debita o ato de
ensinar ao professor como mecanismo de aprendizagem do aluno.

Apresentamos as competéncias descritas por Perrenoud (1999, p. 14), na

Figura 4.
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Figura 4. As dez novas competéncias

[IUADMINISTRAR SUA PROPRIA FORMAGAD CONTINUA £, ORGANIZAR E DIRIGIR SITUAGOES D A?RENDIZAGEM]

[9.ENFRENTAR 05 DEVERES E 0 DILEMAS ETICOS DA PROFISS@O} 2 ADMINISTRAR A PROGRESSAQ DAS APREND[ZAGENS}

PERRENOUD ¢t a, (2002 [3‘ CONCEBERE FAZER COM QUE 05 DISPOSITIVOS DE DIFERENCIACKD E‘JOLUAM]
[s‘ UTILIZAR NOVAS TECNOLOGIASJ T

[4‘ ENVOLVER 05 ALUNOS EM SUAS APRENDIZAGEMS £ EM SEU TRABALHOJ

[7. INFORMAR E ENVOLVER 0S PAIS]

TRABALHAR EM EQUIPE

I

[6. PARTICIPAR DA ADMINISTRACAO DA ESCOLAJ

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Perrenoud (1999).

Podemos observar que todas as competéncias elencadas sao consideradas
familias e em cada capitulo de seu livro, o autor descreve as caracteristicas de cada
uma que se associa a capacidade de mobilizar recursos cognitivos para enfrentar

uma determinada situagao. Neste cenario,

[...] a competéncia ou capacidade para mobilizar os diversos recursos
constroi-se em formagdo e ao longo da atuagado do professor em cada
situagdo do seu dia-a-dia, passando por um conjunto de operagdes mentais
complexas, ou esquemas de pensamento, que permitem determinar e
realizar uma certa acdo (CONCEICAO; SOUSA, 2012, p. 84).

Esta afirmacao vem de encontro com o que Perrenoud (1999, p. 15) afirma:
“Um professor ndo é apenas um conjunto de competéncias, € uma pessoa em
relacdo e em evolugdo”. Assim, é preciso reconhecer que os professores nao
possuem apenas saberes, mas também competéncias profissionais que n&o se
reduzem ao dominio dos conteudos a serem ensinados, e aceitar a ideia de que a
evolucao exige que todos os professores possuam competéncias antes reservadas
aos inovadores ou aqueles que precisavam lidar com publicos dificeis.

O reconhecimento de uma competéncia ndo é apenas a identificacdo de
situagbes que necessitam de controle, da resolugdo de problemas, de decisdes a
serem tomadas, mas também pela explicitacdo dos saberes, das capacidades, dos
esquemas de pensamento e das orientagdes éticas necessarias (PERRENOUD et
al.,, 2002). Assim, a competéncia pode ser avaliada como a capacidade para

enfrentar uma gama de situagdes analogas, mobilizando de “uma forma correta,
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rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades,
micro competéncias, informacgdes, valores, atitudes, esquemas de percepcao, de
avaliagao e de raciocinio” (PERRENOUD et al., 2002, p. 19).

A seguir transcrevemos os exemplos de competéncias descritas por Perrenoud
et al. (2002) para ilustrar as necessarias capacidades que esclarecem a

argumentagao acima:

Se os professores deparam-se com um grande nimero de classes agitadas,
apazigua-las deve ser uma de suas competéncias. Se os alunos resistem,
nao se esforgam, mobiliza-los e suscitar neles o desejo de aprender deve
ser outra competéncia. Se os alunos ausentam-se e vivem uma vida dupla
(alunos na escola e adultos fora dela), esse fato deve ser levado em
consideragao e essa deve ser mais uma competéncia dos professores. Se
sua relagdo com o saber e com o mundo impede que, espontaneamente,
deem sentido aos saberes e ao trabalho escolar, ajuda-los a construir esse
sentido também deve ser competéncia dos professores. Se os programas
estdo a anos-luz dos alunos, adapta-los e aliviar seu peso também deve ser
competéncia dos professores (p. 8-9).

Todas estas competéncias ndo sao originarias da formacao inicial e nem
mesmo da continuada. Muitos deles s&o construidos ao longo da pratica — os
“saberes de experiéncia’ — por meio da acumulacdo ou da formacdo de novos
esquemas de agao que enriguecem ou modificam as praticas (PERRENOUD et al.,
2002).

Dessa forma entendemos que a competéncia incorpora diretrizes de uma
escola ativa, estendendo-se a programas e curriculos escolares, que s&o
instrumentos fundamentais para a formacdo de pessoas autbnomas, com
capacidade para adaptar a novas situacbes na formagdo de um sujeito como
cidaddo. Na perspectiva de ensino e aprendizagem, a competéncia estimula a

considerar os saberes como recursos a serem mobilizados,

[...] a trabalhar por meio de problemas, a criar e/o (re)utilizar novas
metodologias de ensino/aprendizagem, a negociar e a desenvolver projetos
com os alunos, a optar por uma planificagédo flexivel, a incentivar o
improviso, a caminhar no sentido de uma maior integragdo disciplinar, na
diregéo do desenvolvimento de um trabalho multidisciplinar (DIAS, 2010, p.
76).

Numa légica de competéncias, a escola do século XXI, preocupa-se com a
preparacdao de todos os alunos para a vida. Nessa otica, a formacdo em

competéncias implica em uma aprendizagem apoiada,
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[...] pelo conjunto do curriculo e por uma pratica-reflexiva dos valores a
incutir. E, ainda aqui, as intengdes de formacado confundem-se com as
exigéncias da vida cotidiana. Lutar contra preconceitos e as discriminagbes
sexuais, étnicas e sociais na escola ndo sao sé preparar o futuro, mas é
tornar o presente toleravel e, se possivel, fecundo. Nenhuma vitima de
preconceitos e de discriminagdes pode aprender com serenidade
(PERRENOUD, 1999, p.147).

Sendo este mais uma das inumeras fungdes do professor e que precisam ser

trabalhadas de forma que auxilie a sociedade a ter o respeito por todos.

3.6. Anténio N6évoa: Formacgao da identidade de um professor

Nasceu em Valenga do Minho em Portugal, no ano de 1954, professor
catedratico do Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa, leciona desde 1986
e é Reitor honorario da Universidade de Lisboa (BOTO, 2018).

No Brasil, a publicagdo mais conhecida do pesquisador é a trilogia: Os
Professores e a sua Formacéo, Profissao Professor e Vida de Professores, editados
em 1992 com a colaboragcdo de especialistas portugueses e estrangeiros, que
abriram novos caminhos a reflexdo e a pesquisa no campo da formacao docente.

Sua bibliografia consiste principalmente de artigos em periddicos académicos e
livros publicados em “Portugal, na Alemanha, na Bélgica, no Brasil, no Canada, na
Colémbia, na Espanha, nos Estados Unidos da América, na Finlandia, na Francga, na
Grécia, na Inglaterra, nos Paises Baixos, na Suécia e na Suiga” (BOTO, 2018, p. 4),
sendo autor de mais de 200 titulos.

O pesquisador tem se diferenciado em seus estudos, por tratar a respeito das
mudancgas necessarias na formagdo dos professores, principalmente, nas
universidades, enfatizando o desenvolvimento da identidade do professor. Nas
ultimas décadas, no campo das producgdes cientificas, as universidades alteraram o
seu patamar de pesquisa, no entanto, tem gerado lacunas na formacdo dos
professores (NOVOA, 2017).

No quadro das mudangas sociais e tecnolégicas que apresentaram novas
maneiras de pensar, trabalhar e organizar o conhecimento, uma redefinicdo das
praticas sociais tendeu a modificar os papéis sociais e profissionais,
tradicionalmente atribuidos e constituidos. Assim, no campo da educacido, os

professores vém sofrendo uma série de processos de mudancgas.
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Nas palavras de Novoa (2017), os professores estdo cada vez mais
desvalorizados, reduzindo os niveis de salarios e com dificeis condi¢cées de trabalho
em consequéncia de politicas de desprofissionalizagdo. Ainda, percebe-se também
um ataque as Instituicdes Universitarias de formacédo docente e de privatizacdo da
educacdo (ZEICHNER, 2010 apud NOVOA, 2017). Percebe-se também, o retorno
de ideologias que proclamam a possibilidade de atribuir fun¢gées docentes a pessoas
que tenham notério saber de uma dada matéria, como se isso bastasse, tem
contribuido para o desprestigio da profissdo (NOVOA, 2017).

Os professores vivem tempos dificeis e paradoxais, e apesar das criticas e das
desconfiangas em relagdo as suas competéncias profissionais, exige-se Ihes quase
tudo (NOVOA, 1992). E continua:

Ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagao
pedagodgica sem uma adequada formacao de professores. Esta afirmagéo é
de uma banalidade a toda prova. E, no entanto, vale a pena recorda-la num
momento em que o ensino e os professores se encontram sob o fogo
cruzado das mais diversas criticas e acusagdes (NOVOA, 1997, p. 9).

A crise da profissdo docente arrasta-se ha anos e as consequéncias do mal-
estar que atinge a classe estdo na desmotivacdo pessoal, elevados indices de
abandono da profissao, insatisfacao profissional numa atitude de nao-investimento,
de indisposicao constante e auséncia de uma reflexdo critica sobre a acéao
profissional. Também sinaliza o sentimento de desconfianga em relagdo as
competéncias e a qualidade do trabalho, alimentado por circulos intelectuais e
politicos que dispdéem de poder simbdlico nas atuais culturas da informagao
(NOVOA, 1999).

Por outro lado, apesar de tudo, o prestigio da profissdo docente permanece
intacto, a imagem do professor & positiva e € inegavel o reconhecimento das
sociedades contemporaneas que o desenvolvimento sustentavel depende de
importantes investimentos na educacdo (NOVOA, 1999).

Neste paradoxo, Novoa (2017) propde a construgao de

[...] modelos que valorizem a preparagédo, a entrada e o desenvolvimento
profissional docente. Trata-se, no fundo, de responder a uma pergunta
aparentemente simples: como é que uma pessoa aprende a ser, a sentir,
a agir, a conhecer e a intervir como professor? (NOVOA, 2017, p. 1106,
grifo do autor).
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Nesse aspecto, Novoa (2017) defende duas acgdes: (a) a valorizagdo do
continum profissional, com énfase na formagao inicial e continuada; (b) a criagéo de
uma matriz para formagao profissional dos docentes, como ja ocorre em outras
profissdes.

Investir na formacgéo inicial € garantir um conhecimento que permita ao docente
o desejo de educar-se, melhorar as condi¢gdes de trabalho e a remuneragdo dos
professores para que tenha condicdo de continuar seu processo de educacgao
(continuum) e disponha de tempo para fazer isso com qualidade e autonomia.
Apesar de ser composto por fases diferentes do ponto de vista curricular, “a
formacédo dos professores envolve a manutengao de principios éticos, didaticos e
pedagogicos comuns, independentemente do nivel de formagdo em causa’
(GARCIA, 1997, p. 55).

Para Marin (1995), o termo continuum representa a formacao de professores
como educagao permanente, formag¢ao continuada e/ou educag¢ao continuada
por serem estes os termos que mais apropriadamente representam os significados
da formacédo no contexto educacional, pois apresentam como eixo da formacao o
conhecimento.

O desenvolvimento da matriz profissional na formacdo docente tem
embasamento na formacdo de médicos, aproximando as residéncias médicas aos
estagios de docéncia, numa perspectiva capaz de “construir modelos que valorizem
a preparacao, a entrada e o desenvolvimento profissional docente”, como ja ocorre
em outras profissdes (NOVOA, 2017, p.1113). Também sugere a adogdo de estudos
de casos no periodo de estagio de docéncia (residéncia docente), tal como ocorre
durante a formagao médica.

Tais apontamentos geraram fontes de inspiracdo para formacgado docente,

comparando-a com a formacao de médicos:

N&o é por acaso que, historicamente, sempre houve muitas analogias entre
a formag&o dos médicos e dos professores. Hoje, € no campo da medicina
que se encontra uma das reflexdes mais sofisticadas sobre o sentido da
formagao para uma profissdo (NOVOA, 2017, p.1113).

No entanto, escreve Novoa (2017) que ndo se trata de adotar uma viséo
hospitalar ou de copiar os modelos médicos, mas compreender a matriz profissional

na formagéo de professores. O argumento abaixo é construido a volta da ideia de
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que as instituicbes de Ensino Superior se consolidaram como formadores de
profissionais docentes, num tempo que pertence definitivamente ao passado e que,

portanto, se encontram agora numa encruzilhada de opg¢des:

[...] foram muitos os textos, as declaragdes e os discursos que levantaram
esta mesma urgéncia. Mas pouco foi feito, e as universidade continuam
fechadas nas suas fronteiras, com pouca capacidade para dialogarem com
os professores e se comprometerem com as escolas publicas (Névoa, 2017,
p.1114).

Assim, Novoa (2017) propde um novo lugar institucional para a formagcao de
professores, onde estejam presentes as universidades e as escolas. E importante
sublinhar o aprofundamento das relacbes entre as instituicdes, sendo que a
colaboracdo mais importante diz respeito a participacdo das Universidades no
desenvolvimento de atividades de formagdo centradas nas escolas. Numa
perspectiva geral, Névoa (2017) defende as seguintes posi¢coes, chamando-as de
caracteristicas:

Primeira caracteristica: uma casa comum da formacgao e da profissao, onde
avistamos a presenca das universidades no espacgo de profissdo e a profissdo no
espaco da formacgao. Ou seja, universidade e escolas trabalhando em conjunto.

Segunda caracteristica: um lugar de entrelagamentos, cuja projecdo de
docéncia é fundamentada como sendo uma profissdao baseada no conhecimento.
Essa segunda caracteristica indica que primeiramente deveriam ter uma
fundamentacao tedrica forte embasada nas disciplinas e também nas ciéncias da
educacao e depois uma parte pratica nas escolas sendo que fossem estudados por
meio de reflexdes e de pesquisas.

Terceira caracteristica: um lugar de encontro, que seria o encontro das duas
realidades que somadas, produziriam outra realidade, originando novos sentidos
para a educacao.

Quarta caracteristica: um lugar de ag¢do publica, estando presentes as
universidades, as escolas e a participacdo da sociedade no intercambio de
conhecimentos.

Ainda no trabalho de Noévoa (2017), denominado Firmar a posi¢gdgo como
professor, afirmar a profissao docente, o autor em referéncia ao titulo da obra,
aborda a necessidade de reorganizar o lugar da formagcdo de professores, e
esclareceu o termo posicao relacionado com a profissao docente:
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[..] a posicdo € uma postura, a construgdo de uma atitude pessoal
enquanto profissional; a posicdo € uma condigdo, o desenvolvimento de
um lugar no interior da profissdo docente; a posicdo € um estilo, a criagédo
de uma maneira propria de agir e organizar o trabalho como professor; a
posicdo € um arranjo, melhor dizendo, um rearranjo, a capacidade de
encontrar permanentemente novas formas de atuar; a posicdo € uma
opinidao, uma forma de intervencdo e de afirmacgado publica da profissao
(NOVOA, 2017, p.1119. Grifo nosso).

Partindo dessas definicdes sobre o termo, podemos descrever cinco entradas,

de acordo com Novoa (2017), que foram construidas partindo do conceito

apresentado anteriormente, conforme mostra a Figura 5.

Figura 5. Entradas para formagéo de professores

FORMAGCAO
PESSOAL
RECOMPOSICAO
INVESTIGATIVA DE
EXPOSIGAO
) PROFESSORES
PUBLICA —

COMPOSIGAO
PEDAGOGICA I —

DISPOSICAO

INTERPOSIGCAO
PROFISSIONAL

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Novoa (2017). Obs.

O primeiro ponto apresentado € a disposicdo pessoal, que se resume na razao

da pessoa escolher esta profissdao e envolve também o aprendizado para ser um

professor. Ao afirmar que a formagao tem ignorado tanto o desenvolvimento pessoal

do professor, quanto a articulagdo entre a formacado e escolas, Novoa (1991)

constatou que:

[...] ndo ha dois professores iguais e [...] a identidade que cada um de nés
constroi como educador baseia-se num equilibrio Unico entre as
caracteristicas pessoais e os percursos profissionais. E a conclusao de que
€ possivel desvendar o universo da pessoa por meio da analise da sua agao
pedagodgica: Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és (p. 33).
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A interposigao profissional que é o segundo ponto, é muito importante pois
com ela que o os futuros docentes sdo possibilitados a terem um relacionamento
com outros docentes e com as escolas, que serao os locais reais de atuagdo, com
isso possibilita os professores a sentirem-se como docentes.

A composicado pedagogica constitui-se no jeito de ser professor que cada
individuo apresenta. A recomposig¢ao investigativa € a agdo dos professores de
repensarem suas realidades e seus trabalhos, tanto individualmente quanto
coletivamente. Esta recomposicdo é importante, pois auxilia os docentes a se
prepararem melhor para os desafios que enfrentam, dentro das formacdes
continuadas.

A ultima entrada que é a exposicdo publica, ela perpassa os muros da
escola, pelo fato de que o professor atua dentro e fora do seu ambiente de trabalho.
O professor assume um posicionamento evidente intervindo nas politicas sociais,
educacionais e publicas.

Noévoa (2017), tal como Shulman (1986), concorda que a cultura da formagao
dos professores caminha progressivamente no desenvolvimento nas duas

dimensodes, pessoal e profissional, e acentua que:

[...] a forma como cada um vive a profissdo de professor € tdo (ou mais)
importante do que as técnicas que aplica ou 0s conhecimentos que
transmite; os professores constroem a sua identidade por referéncia a
saberes (praticos e teoricos), mas também por ades&o de um conjunto de
valores, etc. (NOVOA, 2017, p.33).

Estabelecer uma separacgao entre o eu profissional do eu pessoal é impossivel,
pois cada um de nds tem de fazer opgdes como professor, “as quais cruzam a nossa
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de
ensinar & nossa maneira de ser” (NOVOA, 1992, p. 17). Sustenta que a forma como
cada um ensina esta intimamente ligada e dependente do que somos como pessoa
ao exercermos nosso oficio de professor.

Para a formacdo conquistar como eixo de referéncia o desenvolvimento
profissional, Novoa (1991) ja reforcgava a importancia das trés dimensobes
estratégicas: (a) desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor); (b)
desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente); (c) desenvolvimento

organizacional (produzir a escola).
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Na declaragdo de Rossie e Hunger (2012, p. 325), para produzir a vida do
professor e transforma-lo no construtor da sua formacgao, € preciso investir numa
formacao critica-reflexiva, com capacidade de fornecer aos “professores os meios de
um pensamento autbnomo” que “conduza a dinamicas de autoformacéo participada,
possibilitando a troca de experiéncias, a partilha dos saberes e a produgao desses
saberes”.

O trabalho centrado na pessoa do professor e na sua experiéncia € relevante
para a formagao docente, pois € necessario um tempo para acomodar as inovagoes
e as mudangas para construir as identidades.

A formacédo centrada na profissado, no desenvolvimento profissional (produzir a

profissao docente) implica em

[...] estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de
uma autonomia contextualizada da profissdo docente. [...] valorizar
paradigmas de formagdo que promovam a preparagdo de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementacéao das politicas educativas (NOVOA, 1997, p. 27).

E reconhecer que o professor é portador de saberes, trabalhando-os sob
aspecto tedrico e conceitual. Na pratica profissional docente, os problemas nao sao
apenas instrumentais, sdo situagbes problemas que obrigam uma tomada de
decisdes com caracteristicas e repostas uUnicas, e o profissional competente possui
capacidade de autodesenvolvimento reflexivo (NOVOA, 1997, p. 27).

A mudanca educacional depende dos professores e de sua formacado, e
também da transformacéo das praticas pedagodgicas que desenrolam na sala de
aula. Novoa (1997) justifica que nenhuma instituicdo pode passar ao lado de uma
transformacdo ao nivel das organizagdes escolares e do seu funcionamento, logo
discutir a formacgéo dos professores € também, examinar o projeto educativo de uma
escola (produzir a escola). No processo formativo dos professores, o desafio &
“conceber a escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam
atividades distintas” (NOVOA, 1997, p. 29). A dinamica do dia-a-dia dos professores
e das escolas consiste em um processo permanente, ndo esquecendo nunca que a

formacédo é indissociavel dos projetos profissionais e organizacionais (NOVOA,
1997, p. 31).
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No entender de Novoa (1999), integrar as trés dimensdes ao cotidiano da
profissdo docente, é fazer com que elas se tornem parte essencial da definicao de

cada um como professor.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Partindo da justificativa e do objetivo de pesquisa, o problema orientador se
fundamenta na relagao entre os saberes docentes e a formagao dos professores que
atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na area de Ciéncias. E de extrema
relevancia que aconteca uma compreensao de como sao as classificacbes e
tipologias sobre os conhecimentos, saberes e competéncias necessarios ao
exercicio da docéncia.

A abordagem utilizada nesta pesquisa foi a qualitativa, pois analisamos as
respostas dos participantes e ndo o aspecto quantitativo, sendo realizada por meio
do estudo de caso. A pesquisa qualitativa € descritiva e frequentemente reconta
quem disse o que, para quem, como, quando e porqué; mas também busca explicar
observacbes realizadas, fornecendo percepg¢des fundamentadas mostrando quéo
conceitos e teorias atuam em conjunto em casos particulares. Também na pesquisa
qualitativa, o pesquisador faz uma avaliagdo pessoal dos dados, na definigdo das
categorias e interpretagcao dos dados coletados (COELHO, 2017).

Para o desenvolvimento da pesquisa, pautamo-nos em referencial tedrico,
buscando um aprofundamento na revisao de literatura. Tais referenciais serviram de
subsidio para analisar e teorizar dados obtidos durante a investigacao e, para tanto,
optamos também pela metodologia de analise de conteudos que, de acordo com
Bardin (2011, p. 37), “é um conjunto de técnicas de analise das comunicagoes”.

Godoy (1995a) reforga que a analise de conteudo, segundo a perspectiva de
Bardin, consiste em uma técnica metodoldgica que se pode aplicar em discursos
diversos e a todas as formas de comunicagdo, seja qual for a natureza do seu

suporte. Nessa analise,

[...]o pesquisador busca compreender as caracteristicas, estruturas ou
modelos que estdo por tras dos fragmentos de mensagens tomados em
consideragdo. O esforgo do analista €, entdo, duplo: entender o sentido da
comunicagado, como se fosse o receptor normal, e, principalmente, desviar o
olhar, buscando outra significacdo, outra mensagem, passivel de se
enxergar por meio ou ao lado da primeira (GODOY, 1995a, p. 63).

Dessa forma, tal recurso foi considerado oportuno ao harmonizar com os
objetivos propostos, sendo que sustentamos a pretensdo de “compreender para

além dos seus significados imediatos” (BARDIN, 2011, p. 34).
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Essa pesquisa optou pelo uso de questionario (Apéndice 2), com perguntas
abertas e fechadas e entrevista semiestruturada (Apéndice 3), como forma de coleta
dos dados. Participaram da pesquisa os professores das cinco escolas municipais
da cidade de Loanda, tendo como critério investigar suas concepgdes e expectativas
acerca da profissdo e a relacdo dos docentes com os saberes que ensinam.
Portanto, os sujeitos da pesquisa (populagdo) foram 37 professores que
responderam as vinte e quatro questdes subdivididas em objetivas e dissertativas.

A opcgao pelo questionario como técnica de investigacdo teve como proposito
“obter informacdes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiragdes, temores, comportamentos” (Gil, 2008, apud Branco, 2019,
p. 22), o que compatibiliza com os objetivos de pesquisa.

O projeto foi submetido para apreciacdo do Comité de Etica no final do ano de
2018 e o parecer favoravel data de marco de 2019, sob o numero 3.194.118 (Anexo
1). Os dados foram coletados no més de abril e junho do ano de 2019. Os critérios
de inclusdo da pesquisa foram: aceite voluntario, com a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), ser professor efetivo na instituicao
pesquisada e em cumprimento de suas atividades docentes.

Além das informagdes coletadas por meio dos questionarios, utilizamos
também como instrumento de coleta de dados a entrevista, sendo um recurso para
obter mais detalhes sobre o tema da pesquisa. Para esta segunda etapa foram
escolhidos trés professores, do total que ja haviam respondidos os questionarios
para participarem da entrevista e foi utilizado o tempo de docéncia: principiante,
atuacdo média e professor com longa carreira na sala de aula. Dessa forma, o
tempo de atuacdo como docente dos anos iniciais ficou assim estabelecido: a
principiante com 4 anos, a entrevistada com tempo médio de atuagao com 15 anos e
a professora com mais tempo na docéncia com 21 anos de experiéncia profissional.

Os dados provenientes de questdes objetivas foram tabulados e inseridos num
Quadro e Grafico. Ja as questdes abertas mais complexas, tanto do questionario
como das entrevistas em que foram solicitadas as opinides, justificativas e
sugestdes dos respondentes, decorreram da analise de conteudo de Bardin (2011).
Tal analise, resumidamente, consistiu de forma simplificada em: (1) pré-analise; (2)
codificacdo, em que basicamente as partes relevantes do texto sao selecionadas
criando o sistema de categorias e (3) interpretagdo dos resultados obtidos, onde

foram efetuadas as inferéncias e relagdes com hipoteses e teorias.
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4.1. Descrevendo as escolas

Antes de descrever as escolas que participaram dessa pesquisa, é de
fundamental importancia localiza-las. Situam-se em Loanda, cidade que esta
localizada no noroeste paranaense, conhecida como a capital da torneira, em virtude
das fabricas que produzem torneiras e metais sanitarios. De acordo com ultimo
censo realizado em 2010, o municipio possui uma populagdo de 21.201 habitantes.
A taxa de escolarizagédo de 6 a 14 anos atinge 97,9% e o indice de Desenvolvimento
da Educacgao Basica (IDEB) referente aos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
ano de 2017, alcancou 7,0 pontos. Pode-se afirmar que € um resultado de esforco e
dedicacdo da Secretaria de Educacdo Municipal que vem trabalhando para ser
considerado um municipio de referéncia na regiao.

No Quadro 3 pode-se identificar as caracteristicas das escolas de Ensino
Fundamental dos Anos Iniciais que participaram da pesquisa com destaque para o

ano da fundacao, numero de turmas, alunos e professores.

Quadro 3. Dados sobre as escolas municipais participantes da pesquisa

Professora Professora
Odila Maria da Zuleika Dr. Carlos | Alvehy
NOME DA ESCOLA Inacio Gléria , Alberto Alves de | Total
Vieira — d’Aviz Aparecida Alcantara Assis
El —EF. Peterson
ANO DE FUNDACAO 1999 1989 1991 1999 1999 | -
TOTALDE ALUNOS 235 300 400 416 335 1686
TOTAL DE TURMAS 13 15 20 22 17 87
TOTAL DE 2 4 3 5 3 17
PROFESSORES
EDUCACAO INFANTIL
TOTAL DE 6 10 15 12 11 54
PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS
ARTES 2 2 2 2 2 10
ED. FISICA 2 2 2 2 2 10
SALA ESPECIAL E 2 2 3 0 2 09
SALA DE RECURSO
TOTAL DE 14 20 25 21 20 100
PROFESSORES

Fonte: Elaborado pela autora

As escolas estdo em funcionamento ha mais de 20 anos, localizadas nos

principais bairros da cidade oportunizando dessa forma, o acesso dos alunos a

escola. Em 2019, estavam matriculados 1686 alunos nos anos iniciais (1° ao 5° ano)
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do Ensino Fundamental, distribuidos em 87 turmas e sendo atendidos por 100
professores municipais. As escolas municipais atendem no periodo matutino e
vespertino sendo considerada de maior porte a escola municipal Dr. Carlos Alberto

Alcantara, por possuir o maior numero de alunos.

4.2. Desenvolvimento da pesquisa

Partindo dessas informacbes, esta pesquisa foi desenvolvida em dois
momentos: o primeiro aconteceu por meio de um questionario aplicado aos
professores da rede municipal da cidade de Loanda, com intuito de coletar
informacdes a respeito dos saberes docentes e o Ensino de Ciéncias. O segundo
constou de uma entrevista semiestruturada aplicada a trés professores, que
participaram da etapa anterior, com objetivo de aprofundar as questdes relacionando
os saberes docentes e o Ensino de Ciéncias. Como a relagdo dos professores com
os saberes que ensinam, constituinte essencial da atividade docente e fundamental
para a configuragao da identidade profissional, buscou-se tais aspectos por meio de
entrevistas complementando assim, os depoimentos descritos em questionarios.

Para inicio do desenvolvimento desta pesquisa foi realizado o contato com a
Secretaria Municipal de Educacéo da cidade de Loanda, cujo convite foi aceito e se
colocaram a disposicao para qualquer esclarecimento. Coube a Secretaria Municipal
de Educacao efetuar o contato com as escolas informando sobre a pesquisa e a
liberacdo para participacdo dos docentes e também fornecer informacdes sobre o
numero de professores lotados em cada escola.

Foram destinados 25 questionarios com 24 perguntas: 17 com questdes
objetivas e 7 de carater discursivo as cinco escolas da rede municipal que atendem
o nivel de Ensino Fundamental |. Para sistematizar a analise dos dados obtidos, os
respondentes de questionarios foram nomeados como A1, A2, A3 e assim
sucessivamente. E os trés professores entrevistados foram codificados como P1, P2
e P3.

A parte objetiva teve por finalidade a coleta de informacdes referentes a idade
dos sujeitos, a escolaridade, o tempo de exercicio da profissdo, a formagéo
académica atual. As questdes discursivas tiveram como objetivo investigar como os
professores compreendem os saberes docentes em relagdo ao Ensino de Ciéncias e

quais sao suas percepgoes.
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Apods a aplicagcado do questionario foram escolhidos trés participantes, utilizando
o tempo de docéncia como critério de escolha para a realizacdo da entrevista
respondendo a quatro questdes (Apéndice 3). Tal atividade foi realizada com
agendamento com o objetivo de nao atrapalhar a rotina escolar e nem trazer
nenhum desconforto aos entrevistados. Essa entrevista foi gravada em &audio e,
posteriormente, transcrita.

Apos finalizarmos os dois momentos, iniciamos a andlise dos dados. A
abordagem utilizada nesta pesquisa para analisar as respostas foi a qualitativa, pois
permite que o pesquisador escreva contribuicbes importantes no estudo de alguns
temas. De acordo com Godoy (1995b), “ela permite que a imaginagédo e a
criatividade levem os investigadores a propor trabalhos que explorem novos
enfoques” (p. 21). Além disso, para o desenvolvimento dessa abordagem de analise
0 pesquisador precisa ter a compreensao do contexto pesquisado.

Godoy (1995b) ainda contribui afirmando que o estudo de caso, que é
possibilidade da pesquisa qualitativa utilizada neste trabalho, tem objetivo de fazer
um “exame detalhado de um ambiente, de um simples sujeito ou de uma situagao
em particular” (p. 25). A situacdo particular dessa pesquisa foi a compreenséo do
professor sobre os saberes relacionando com o Ensino de Ciéncias. A analise dos
dados deve ser realizada para atribuir a eles significados relevantes para a
pesquisa.

De acordo com Duarte (2004), as entrevistas sao importantes quando o
objetivo é “mapear praticas, crengas, valores e sistemas classificatorios de universos
sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e
contradicoes nao estejam claramente explicitados” (p. 215).

As respostas coletadas foram analisadas cuidadosamente pela Analise de
Conteudo (BARDIN, 2011), visando entender quais s&o as compreensdes
importantes para desempenhar o papel de docente.

Este procedimento de analise possui como principal fungdo extrair a visao
critica de variadas fontes de informagao, sendo inicialmente aplicados a material
jornalisticos, discursos politicos, cartas, propagandas, romances e diversos
relatorios. Ao utilizar essas fontes buscavam a objetividade para superar as
incertezas dos discursos e enriquecer as leituras.

A definigao para analise de conteudo, de acordo com Bardin (2011) indica:
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[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando a obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteiudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de producgio/recepgao (variaveis
inferidas) destas mensagens (p. 47).

Em sintese, significa um grupo de instrumentos de cunho metodolégico, ou
seja, que formam uma técnica, que pode ser aplicada a diferentes discursos e
variadas formas de comunicacgao.

A partir destes conhecimentos sobre o surgimento, a utilizagdo e fungdo que
pode desempenhar, a analise de conteudo € uma técnica que possui suas etapas.
Bardin (2011) afirma que para utilizagao desta técnica é preciso seguir trés fases
fundamentais, sendo: pré-andlise, exploragdo do material e tratamento dos
resultados. Para essa autora esta forma de estudo se assemelha com a analise de
significados, pois realiza uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do
conteudo, obtendo do material de pesquisa a sua propria interpretacao.

A etapa inicial é denominada de pré-analise, no qual se organiza um material
formando o corpus da pesquisa. Geralmente esta subdividido em etapas. A primeira
€ a que envolve a leitura “flutuante”, isto é, o contato inicial com os documentos
que passarao pela analise. Em seguida deve ocorrer a escolha dos documentos,
selecionando o que sera realmente analisado. Também devera ser formulado as
hipéteses e os objetivos, assim como a referenciarao dos indices, elaborando
indicadores que servirdo como base para interpretacdo e a preparagao dos
resultados significativos.

Para poder realizar toda esta organizagéo € necessario estipular regras, como
a exaustividade que é a busca incessante em se utilizar todos os assuntos
possiveis; representatividade que atenta-se com as amostras que simulam o
universo; homogeneidade utiliza uma metodologia de coleta baseada na igualdade
de temas, técnicas e individuos; pertinéncia refere-se a utilizacdo dos dados que se
encontram com o objetivo da pesquisa em questédo; exclusividade é uma regra que
determina que um elemento se enquadra apenas em uma categoria.

A exploragao do material tem como objetivo separar o material por unidades
de registro. Assim os dados serdo codificados, organizados e separados em
categorias. Estas categorias sdo formadas de acordo com os elementos que

possuem as mesmas caracteristicas.
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De acordo com Bardin (2011), a terceira etapa diz respeito ao tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo sendo que nela “ocorre a condensacéo e o
destaque das informagdes para analise, culminando nas interpretagdes inferenciais;
€ 0 momento da intuicdo, da analise reflexiva e critica” (p.735).

Nesta etapa final € preciso que o pesquisador retorne ao referencial teoérico
para se embasar e dar sentido a sua interpretacdo, buscando sempre encontrar

significados além do que esta aparente.

4.3. Caracterizagao dos participantes

Quem é o professor de educacao basica no Brasil? Diversos estudos tém se
dedicado a responder esta questao, destacando-se Gatti e Barreto (2009) e Souza e
Gouveia (2011) no cenario nacional. “Conhecer a imagem que se tem do professor
corresponde a composicdo real do imenso quadro de trabalhadores do pais”
(SOUZA, 2013, p. 54). Também, as possiveis mudangas pelas quais os profissionais
da educacgao estariam transitando, em vista das mudangas na conducdo das
politicas educacionais, especialmente em relacdo a profissionalizagao docente, tal
mapeamento fez parte da pesquisa com os professores do municipio de Loanda.

Do total de professores regentes que atuam com a disciplina de ciéncias, das
escolas participantes, que somavam 54 apenas 37 deles aceitaram participar da
pesquisa. Constatou-se que nesse universo todos os respondentes apresentam
formacao profissional destinada para atuacdo nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, conforme Quadro 4.

As bases de dados aqui utilizadas mostram uma variacdo na quantidade total
de respondentes para cada questdo. Isso ocorreu porque alguns professores
deixaram de responder algumas perguntas. Por isso, as analises trataram apenas
com os dados percentuais das respostas validas. Nesta pesquisa a contribuicdo
para as respostas é feita com a focalizagdo dos seguintes aspectos da vida dos
trabalhadores docentes: as relagbes com o trabalho e o nivel cultural.

Em relagao a residéncia, 73% dos professores residem na cidade de Loanda e
27% sao provenientes de outras localidades, proximas ao municipio de atuacao

profissional.
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De acordo com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua (PNAD Continua) 2018, o numero de mulheres no Brasil & superior ao de
homens. A populagdo brasileira € composta por 48,3% de homens e 51,7% de
mulheres. Mas, na profissdo docente o numero é muito maior. Todavia, esta
participagdo feminina € mais intensa na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e menor nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio
(GATTI; BARRETO, 2009).

Os 37 docentes de Loanda, participantes da pesquisa, sdo todos do sexo
feminino, portanto trata-se de wuma confirmagcdo sobre a profissdo ser
dominantemente feminina. As pesquisadoras Sa e Rosa (2004, p. 199) enquadram

tal processo em quatro eixos:

[...] alteragdes no mercado de trabalho associado ao avango do capitalismo;
incremento no processo de escolarizagdo com o aumento do numero de
matriculas de meninas; mudancas na mentalidade/representagio
enfatizando o magistério como ocupagido feminina; protagonismo
feminino na ocupagido de um emergente mercado de trabalho (grifo
Nosso).

De forma semelhante, Gatti e Barreto (2009, p. 1362) argumentam que desde a
criacdo das primeiras Escolas Normais, no final do século XIX, comegou-se o
recrutamento “das mulheres para o magistério das primeiras letras”. Também, o
acesso ao nivel médio da mulher se deu pela expansado dos “cursos de formacéao
para o magistério, permeados pela representagcdo do oficio docente como
prorrogagao das atividades maternas e pela naturalizagdo da escolha feminina pela
educacao” (GATTI, BARRETO, 2009, p. 1362).

Assim, o fendbmeno da feminizagdo ja era visivel no inicio do século XX,
introduzindo um dilema entre as imagens masculinas e femininas. Névoa (1999, p.
10), também reforga que as “escolas normais estdo na origem de uma verdadeira
mutacdo sociolégica do corpo docente: o velho mestre-escola é definitivamente
substituido pelo novo professor da instrugdo primaria”. Fixa-se neste periodo uma

imagem dos professores, que segundo Novoa (1999, p. 10) assim € descrita:

Sao vistos como individuos entre varias situagdes: ndo sao burgueses, mas
também n&o séo povo; ndo devem ser intelectuais, mas tém de possuir um
bom acervo de conhecimentos; ndo sdo notaveis locais, mas tém uma
influéncia importante nas comunidades, devem manter relagdes com todos
0S grupos sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma
vida miseravel, mas devem evitar toda a ostentagdo; ndao exercem o seu
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trabalho com independéncia, mas é util que usufruam de alguma autoridade
(grifo do autor).
Tais perplexidades, segundo Névoa (1999) acentuam-se com a feminizagao do
professorado.
No que diz respeito a idade, 44% afirmaram que possuem de 36 a 50 anos;
25% de 25 a 35 anos; 18% de 18 a 25 anos e 13% sao professores com idade

superior a 51 anos (Grafico 1).

Grafico 1. Faixa etaria dos participantes

m 18 a 25 anos 25a 35 anos

@36 a50anos " apartirde 51

Fonte: Elaborado pela autora.

Numa comparacgao entre as idades dos professores brasileiros que atuam nas
instituicbes publica e privada, Hirata, Oliveira e Mereb (2019) detectaram que nas
duas redes, a média de idade dos professores € superior a 35 anos em todas as
etapas de ensino. Nota-se que os professores da Educagao Infantil (média de 41
anos nas redes publicas e 36 anos na rede privada) sao mais jovens do que nas
outras etapas de ensino (média de 42 anos nas redes publicas e entre 38 e 43 anos
na rede privada). Tais resultados mostram semelhanga com a presente pesquisa,
uma vez que o maior percentual de professores (44%) apresenta idade entre 36 a 50
anos.

Quando questionados em relacdo a experiéncia docente, apenas uma
professora assinalou que nao tinha experiéncia, uma vez que a sua contratacao
ocorreu recentemente, cuja observagao foi assinalada pela respondente. Em relagao

ao tempo de docéncia, 81% possuem menos de 20 anos de docéncia e 19% ja
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atingiram a faixa de 20 a 30 anos de experiéncia docente. O Quadro 4 apresenta a

escolaridade dos participantes.

Quadro 4. Escolaridade dos participantes

Formacao Total de professores

Pedagogia
Magistério e Pedagogia
Magistério
Magistério e Matematica
Magistério e Letras
Magistério e Artes
Pedagogia e Histéria
Pedagogia e Letras
Pedagogia, Magistério e Letras
Pedagogia, Magistério e Matematica
Pedagogia, Magistério e Artes

e LI I LY LB

Fonte: Elaborado pela autora

A licenciatura em Pedagogia responde atualmente pela formacao de
professores do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil. Na
Educacdo Infantil (creches e pré-escolas) e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, admitem-se professores com formacdo minima de nivel médio, na
modalidade normal, cujas diretrizes estdo descritas no art. 62 da LDB 9.394/1996
(BRASIL, 1996). Conforme o Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, 2001), em dez
anos, todos os profissionais que atuavam na Educacgao Basica deveriam se adaptar
a nova legislacdo. Com essa exigéncia, comeg¢a uma corrida para que todos os
profissionais, que nao tivessem curso superior € que ja estivessem em sala de aula,
o fizessem. No entanto, tal passo nao foi dado, e este prazo foi extinto pelo novo
governo, pela Resolugdo do CNE/CEB n° 01/2003 de 20 de agosto de 2003
(BRASIL, 2003), uma vez que muitos professores ndo tinham alcangcado a meta
estabelecida pelo MEC, ou seja, buscar uma formagao superior conforme o prazo
estabelecido.

Nessas circunstancias, observa-se pelo Quadro 4 que todos os professores
apresentam formacdo minima necessaria para atuar nos niveis de ensino
correspondente aos Anos Iniciais, como determina a LDB 9.394/1996. Sao
portadoras do curso superior em Pedagogia dezesseis professoras, dez tem a
formacdo académica em Pedagogia e outro curso em Licenciatura, cinco séo

graduadas em Pedagogia e ainda apresenta habilitagdo Magistério no nivel de
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Ensino Médio, cinco docentes apresentam o curso de Magistério e curso superior na
modalidade Licenciatura e apenas uma docente tem a escolaridade o curso de
Magistério.

Porém, nédo pode passar despercebido o fato de que a formacéo inicial sozinha
dé seguranga necessaria ao exercicio docente, pois tal confianga é arquitetada no
dia a dia na sala de aula. Por isso, os cursos de formacgao inicial ttm a missédo de
“colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como
aluno ao seu ver-se como professor. Isto €, de construir a sua identidade de
professor’ (PIMENTA, 1998 apud SILVA, 2009, 43p. grifo nosso.).

Além disso, 65% dos professores respondentes possuem pelo menos uma pés-
graduagcao, mas nenhum na area de Ciéncias da Natureza (Quadro 5). Tal fato
configura que os professores dos Anos Iniciais concluem o curso de Magistério e a
licenciatura em Pedagogia, geralmente sem a formagdo adequada para ensinar
Ciéncias Naturais (Ovigli, Bertucci, 2009), uma vez que a maioria dos docentes tem
apenas os conhecimentos que foram adquiridos em sua formacgao inicial e/ou

continuada oferecida pelo municipio.

Quadro 5. Cursos de pés-graduacgéo dos participantes
Pds-graduacao (a nivel de especializagao) Totalizacao
dos cursos
Inglés 1
Artes 4
Educacao especial 15

Gestéo escolar
Educacéo a distancia
Educacao infantil
Psicopedagogia
Metodologia de ensino
Ensino superior
Neuropedagogia
Filosofia
Sociologia
Ensino Religioso
Educacédo de jovens e adultos
Alfabetizacao
Matematica
Atendimento Educacional Especializado (AEE)
Lingua Portuguesa
Histéria e geografia
Literatura
Espanhol
Educagao do campo
Fonte: Elaborado pela autora
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O Quadro 5 ilustra a escolaridade dos respondentes relativos a pos-graduagao.
Constitui uma lista de diferentes cursos, porém as duas areas que mais se
destacaram foram Educacdo Especial (15) e Psicopedagogia (11), provavelmente
resultante da variedade e inclusdo de alunos que encontramos em uma mesma sala.

A Educacédo Especial € uma modalidade de ensino que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional especializado,
disponibiliza os recursos e servigos e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de
ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008, p. 7).

A Psicopedagogia tem como uma das atribuigdes constituir-se em auxiliar o
professor que apresenta em sala de aula alunos com dificuldades de aprendizagem,
tentando compreender as principais causas e sobretudo, ajuda-los na reverséo
desta problematica. Nesse sentido, Pottker e Leonardo (2014) argumentam que
profissionais ao buscar esse aperfeicoamento em seus estudos podem ter uma
formacao inicial em qualquer area, e nao necessariamente em Pedagogia ou
Psicologia. Prossegue informando que a especializagdo em Psicopedagogia € um
curso de curta duragdo que graduados das mais diversas areas podem realizar,
mesmo ndo havendo na area de sua graduagao nenhuma disciplina que possa ser
pré-requisito para realiza-la. Certamente esse aspecto também estimulou na
iniciativa de buscar o aperfeicoamento na area de Psicopedagogia.

Outro fato que pode ser observada no Quadro 5 é que a totalizagao de tais
cursos ultrapassa o numero de professores participantes da pesquisa. Estes dados
reforcam que um professor foi estimulado a realizar mais de um curso de
especializagéo, que para Perrenoud et al. (2002), administrar a sua prépria formagao
de forma continua condiciona a atualizagado e o desenvolvimento das competéncias

por ele discutidas.



89

5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

5.1. Andlise e discussao da compreensao dos professores por meio dos

questionarios

Foram encontradas diversas respostas que demonstraram muitos aspectos
importantes para que um professor desempenhe suas atividades docentes. Apos a
pré-andlise e a exploragdo do material descrevemos os resultados, que foram
analisados e interpretados. Seguimos a ordem das questdes discursivas para
facilitar a compreensao do texto.

Na questdo n°18, quando foi questionado sobre a afirmacao: a quantidade de
anos que um professor trabalha na docéncia refletira na sua pratica em sala de aula.
Dé a sua opiniao a respeito dessa afirmacado. Como resultado, 29 professores numa
amostra de 37 participantes responderam afirmativamente com a justificativa, sendo
uma das respostas: “Pois o professor vai adquirindo experiéncia e aquisicdo de
novos conhecimentos para aprimorar sua pratica” (A35).

A fala dessa professora permite-nos observar que o termo em destaque nos
remete aos saberes experienciais, citados por Tardif (2014), que s&o validos e
entendidos como algo que auxilia na pratica docente. Gauthier et al. (2013) também
reforcam que este saber é importante, construido individualmente, porém precisa ser
divulgado e conhecido para que seja testado e utilizado por mais colegas de
profissdo. Percebemos entdo que os participantes entendem que “com o tempo, com
a experiéncia pratica que possui, o professor passa a perceber quais rumos deve
tomar para conduzir uma aula” (SILVA, 2009, p.52).

Ainda utilizando respostas dessa mesma questdo e tratando dos saberes
experienciais, € importante ressaltar outro comentario que nos forneceu informagdes
diferenciadas. Assim, de acordo com A22: “com certeza as habilidades sao
desenvolvidas pela pratica”. Podemos compreender que é notavel o entendimento
desta professora, para que suas habilidades desenvolvam é necessario tempo e
pratica, mas com esta afirmacdo percebe-se que nao foi intitulada nenhuma
habilidade especifica, mas referenciou-se a varias, pois utilizou a palavra no plural.

Outra resposta significativa para este questionamento foi: “Sera construida pela
pratica e suas vivéncias” (A25). Nota-se nesse fragmento que, a experiéncia, as

habilidades e até as vivéncias contribuem para formar o professor e estes fatores
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impulsionam o docente para se tornar critico e reflexivo sobre seu trabalho, pois
envolve aspectos de sua vida, do seu saber pedagogico, que sdo partes de sua
vivéncia e auxilia a sua docéncia (COLOMBO; BERBEL, 2007).

Além do saber experiencial, ja apresentado, trés respostas dos participantes
deixaram indicios a respeito das competéncias apresentadas por Perrenoud (1999).
A primeira a ser interpretada € a respeito da administracao de sua proépria

formacgao continua.

N&o somente a quantidade, e sim o quanto ele se capacitava ao longo do
tempo (A4, A7, A24, A11), [...] mas a pratica em sala de aula vai além do
tempo de servigo. Depende muito do profissional (A2). (grifo nosso).

Observa-se, entdo, no trecho acima a importancia dada a esta competéncia,
pois o professor precisa se capacitar, seja por meio de estudos de pds-graduagao ou
formagdo continuada. Perrenoud et al. (2002) sdo claros em afirmar que esta
competéncia interfere em todas as outras e que nenhuma competéncia que foi
adquirida permanece inalterada durante toda a vida, mas sao sempre adicionadas
novas caracteristicas. Obviamente que para esta competéncia se desenvolver é
preciso que o profissional tenha o interesse para tal.

Na questdo de n°18 identificamos trés categorias, como podem ser

identificadas no Quadro 6.

Quadro 6. Categorias da questao n°18

Categorias Numero de Exemplos das respostas
respostas
das
participantes
Sim, com o tempo a 29 Sim, cada ano se aprimora mais a
experiéncia aumenta pratica (A15).
Nao, depende do 7 Acredito que depende de cada
profissional profissional. A experiéncia &
fundamental em toda profissdo, porém
em tempos atuais € preciso juntar a
experiéncia com a inovacgéao (A1).
Sem resposta 1

Fonte: Elaborado pela autora

As duas categorias que foram descritas no Quadro 6 remetem-se aos itens que
ja foram explanados anteriormente, com o reforco de mais respostas dos
participantes em demonstrar a relevancia da experiéncia e também da capacitagao

profissional.
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Partindo para a questdo de n° 19, foram apresentadas respostas acerca das
interferéncias das crengcas e concepgdoes dos professores em relacdo a
aprendizagem dos alunos, observando que apenas uma participante nao respondeu
essa questdo. Porém, de acordo com Soares e Bejarano (2008), é importante se

atentar a alguns aspectos quando se trata de crengas:

Entendo que as crengas interferem nas atitudes que tomamos, mesmo
quando nao temos consciéncia do papel que elas exercem. Diante dessa
relacdo estabelecida entre as convicgbes e as atitudes, € importante que as
propostas que buscam modificar as posicbes assumidas, por exemplo,
pelos profissionais da educagdo, no seu fazer pedagdégico, nao abdiquem
de considerar as crengas como um aspecto relevante para a mudanga de
comportamento (p.64).

Realmente € importante estar ciente que o modo de pensar de uma docente
pode interferir, mesmo que sem perceber, na maneira que ela ensina seu aluno.

Alguns participantes chegaram até a reconhecer este aspecto expressando:

N&o deve interferir, pois 0 ensino deve ser unificado, ndo tendo como base
crengas. Porém na realidade escolar é possivel verificar que nao esta
sendo colocado em pratica (A29); [...] acredito que ha manifestagéo as
vezes involuntaria no modo de ensinar (A36); [...] interfere em todas as
acbes de sua vida, mesmo que a pessoa hao perceba (A23) (grifo nosso).

A partir das respostas citadas acima, identificamos que ha o reconhecimento
da interferéncia das crengas, mas em grande parte séo feitas sem a percepg¢éo dos
docentes. Apesar de muitos afirmarem tal influéncia, alguns participantes

justificaram através da declaracao dizendo:

As crengas e concepgbes nado deveriam interferir, mas como somos
sujeitos sociais, a concepgdo do professor passa para o aluno sim (A2);
[...] ndo somos seres isolados, dessa forma como n&o influenciar (A3)
(grifo nosso).

Estas consideragbes nos remetem ao que Tardif (2014) manifesta sobre os
saberes dos docentes, que sdo saberes sociais, por varios motivos: partilhado por
um grupo de agentes, estédo inseridos em um sistema, os objetos sdo sociais, sofrem
interferéncia do tempo e das mudancas sociais e por fim podem ser adquiridos no

contexto de uma socializagao profissional.

Noutras palavras, o saber dos professores ndo € um conjunto de conteudos
cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢ao
ao longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
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progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo
em que se insere nele (TARDIF, 2014, p. 14).

Ora, perante o que apresentamos, podemos mencionar que os docentes
enxergam a influéncia das crengas e concepg¢des na aprendizagem dos alunos e
encontram fundamentos para sua defesa. Ainda referente a mesma questéo, dois
participantes relacionaram as crengas com o0 conhecimento de mundo que
concebem, atestando: “[...] pois, 0 nosso conhecimento de mundo nos ajuda...”
(A17) e “[...] possibilitando o conhecimento de mundo” (AG).

Estas afirmag¢des nos remetem ao que Tardif (2014) denomina como as fontes
sociais de aquisicdo dos saberes. Sdo chamados de saberes pessoais dos
professores, formados pela sua familia, pelo ambiente de vida e se integra no
trabalho docente pela sua propria histéria e a socializacdo primaria com a sua
profissdo. Mediante estas consideragdes, podemos entender que as crengas e
concepgoes interferem na formacdo e atuagdo dos docentes, cabendo a eles
administrarem essas mediagdes.

No Quadro 7, relativo ainda a questdo n° 19, é possivel observar outras

respostas dos participantes relacionadas as crengas e concep¢des na atuagdo como

docente:
Quadro 7. Categorias da questao n°19
Categorias Numero de Exemplos de Respostas
respostas
das
participantes
Sim, influencia porque 18 Sim, os conhecimentos das crencas e
vivemos em sociedade concepgdes contribuem para introduzir
alteracdes no modo de pensar e de pbr
o curriculo em acéo (A25).
Nao, tenho que ensinar 17 Esses fatos ndo interferem no modo de
apenas o aspecto ensinar os alunos. O modo particular de
cientifico vida de cada pessoa tem que ser
respeitado (A27).
Talvez 1 Talvez sim (A5)
Sem resposta 1 -

Fonte: Elaborado pela autora

De acordo com as declaragbes dos participantes (Quadro 7), ficou evidente que
18 professoras sdo categoéricas em manifestar a importancia da contribuicdo da
crenga na atividade docente. No entanto, 17 respondentes apresentaram uma

posicao totalmente oposta, ao considerar que o papel do professor € a de buscar o
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caminho mais produtivo para o ensino de aspectos cientificos, manifestando que as
crencas nao interferem na proposicdo de atividades na sala de aula. Ha também a
presenca de um respondente revelando a indecisdo. Pelas variadas respostas
relativas as perguntas que foram formuladas, visualizamos que os professores
militantes na educagao basica possuem saberes de carater sui generis, dotado de
grande complexidade. Mesmo considerando que os saberes docentes n&o se
resumem ao dominio dos conhecimentos disciplinares, € possivel a constatagao de
que a profissdo docente no Brasil sofreu e sofre forte orientagdo disciplinar, tanto no
trabalho quanto na formagdo dos professores da Educacdo Basica. Para Gariglio

(2006, p.603), os saberes docentes devem ser vistos como um

amalgama de saberes oriundos de fontes variadas que se inscrevem num
movimento relativo ao préprio ato de ensinar determinado conteudo
disciplinar, as contingéncias desse ensino, aos contextos escolares, as
individualidades dos atores e, enfim, aos campos disciplinares dos quais
sao provenientes.

Dando continuidade as interpretacdes, a questao n° 20 apresentou questdes
sobre percepgdes de um dos documentos norteadores do trabalho docente, o PPP
(Projeto Politico Pedagogico). Quando questionado sobre o conhecimento deste

documento, apenas trés docentes relataram desconhecimento, os demais afirmaram

terem conhecimento, esclarecendo sua importancia com varias argumentacgdes.

Quadro 8. Diferentes importancias do PPP
NUmero de
Categoria respostas Respostas
das
participantes

“E como se fosse a bussola da
instituicao” (A37).
“E  fundamental conhecer o
Direciona o trabalho 16 documento, pois ele que
docente norteia as metas e objetivos e
0os caminhos que iremos
percorrer para atingir o alvo em
todas as agbes da escola” (AB).
(grifo nosso)
“E de suma importancia, pois, é
através dele que consigo
Possibilita o conhecimento 8 conhecer melhor a clientela,
da realidade sua histéria e assim realizar
melhor meu trabalho” (A7).
(grifo nosso)
“E importantissimo! Nele estio
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registradas todas as acgbes e
projetos escolares a serem
Possibilita agdes 7 desenvolvidos na comunidade
educacionais escolar durante o ano letivo.
Nele estdo as orientacbes
necessarias ao processo de
ensino e aprendizagem” (A9).
(grifo nosso)

Sem resposta 6
Fonte: Elaborado pela autora

Observando o Quadro 8, podemos entender que todas essas categorias se
remetem ao saber curricular defendido por Tardif (2014) e Gauthier et al. (2013) e
Shulman (1986).

Para Shulman (1986), a categoria sobre o conhecimento curricular representa
0s materiais e programas que compdem a proposta curricular que esta inserida
dentro do documento citado, por isso € que se faz tao relevante o docente ter o
conhecimento da importancia deste.

Gauthier et al. (2013) esclarecem que, apesar dos professores ndo exercerem
influéncia sobre a criagdo dos programas escolares, o conhecimento a respeito
deles também faz parte dos seus saberes, sendo de extrema importancia o
conhecimento minimo dos programas e principalmente dos documentos escolares,
como o PPP. Merecem ser destacados, pois devem ser utilizados como guia para
planejar, avaliar, transformar a disciplina em programa de ensino, como citou a
participante A9.

No entanto, para Tardif (2014), os saberes curriculares sdo aqueles
transmitidos por meio de conteudos e metodologias proprias de cada instituicao.
Eles organizam a sua forma de trabalho, muitas vezes em forma de programas
escolares, que sao extremamente importantes, para que os docentes conhegam o
seu conteudo e a forma de como ser colocado em pratica. Por essa razao que se
torna necessario o conhecimento e a importancia desse documento escolar pelos
professores.

Dando continuidade a analise dessa questdo, constatamos ainda a presenca
de alguns tragos relacionados com algumas competéncias discutidas por Perrenoud
(1999).
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A primeira delas se refere a organizagcao e a direcao das situagoes de
aprendizagem, cujas respostas foram observadas nas declaragbes dos professores
A33 e A16.

Sim, no PPP esta o caminho que devemos seguir, quais agodes... (A33);
Sim, pois é através deste documento que sabemos quais objetivos a
escola tende a alcangar, como devemos seguir e conhecer melhor a

escola (A16). (grifo nosso).
Quando se pensa em organizacdo e diregdo para ensinar os alunos, é
necessario o conhecimento deste documento (PPP), para auxiliar realmente a
efetivar essa competéncia. As respostas das participantes A33 e A16 foram

fortalecidas pela manifestacéo da A6, que diz:

Sim, é fundamental conhecer o documento, pois ele que norteia as metas,
objetivos e os caminhos que iremos percorrer para atingir o alvo em todas
as agoes da escola. (grifo nosso)

Tal declaragdao também remete a competéncia referente a participar da
administragao da escola, que abrange acbes como: elaborar, negociar,
administrar, coordenar, organizar e nao depende apenas da equipe administrativa,
mas de todos os envolvidos, professores e alunos. Nesse sentido, Perrenoud (1999)

reforca a relevancia de tal competéncia, afirmando que:

A mudanca ocorrerd por meio da jungcdo de dois procedimentos
complementares: de um lado uma adesao progressiva dos atores a novos
modelos; de outro, a construgdo, igualmente progressiva, dos saberes e das
competéncias capazes de fazé-los funcionarem na pratica (p.96).

Entdo, o conhecimento do documento ja citado € um dos pontos que auxiliam a
executar essas competéncias, uma vez que os saberes curriculares também se
fazem presente.

Na questdo de n°® 21, o assunto questionado dizia a respeito da execucao de
atividades experimentais e sua importancia. Grande parte das participantes
respondeu exaltando os beneficios dessas atividades no processo de aprendizagem,
porém, se diferenciaram nas justificativas em relagao as importancias atribuidas as

atividades experimentais Quadro 9.
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Quadro 9. Categorias sobre a importancia das atividades experimentais

NUmero de
Categoria respostas Respostas
das

participantes
Melhora o processo e 17 “Sim, pois principalmente no
resultado do ensino e Ensino Fundamental 1, os
aprendizagem alunos aprendem melhor com a
pratica, a experimentagao,

vivéncias” (A3).

Comprovacéo da teoria 12 “Sim, as experiéncias sdo muito
importantes, ajudam na
assimilacdo da teoria estudada”
(A15).

Interagdo dos alunos 4 “Para alguns conteudos sim, faz
com que os alunos interajam”
(A14).

Motivacao 3 “Sim, na pratica os alunos
sentem mais motivados a
aprender” (A32).

Nao respondeu 1 -

Fonte: Elaborado pela autora

As atividades experimentais foram consideradas importantes e classificadas de
acordo com as categorias citadas. A categoria com maior numero de concordancia
foi que melhora no processo e resultado do ensino aprendizagem, ao
perceberem que com o desenvolvimento destas atividades, os alunos aprendem
satisfatoriamente os conteudos. Outra categoria destacada pelos participantes trata-
se da comprovacgao da teoria, salientando que a partir da observagao, chega-se a
teoria que explica o fenbmeno. Pelo descrito, os participantes tinham a intencao de
“‘mostrar” uma pratica que comprovasse uma teoria. No entanto, a dicotomia entre
teoria e pratica é criticada por Galiazzi e Gongalves (2004), porque os experimentos
sdo sempre dependentes de alguma teoria. Nao séo realizadas no “vacuo teérico”,
isto porque todas as predi¢des, observacgdes e inferéncias sdo sempre originadas a
partir de uma teoria (GALIAZZI; GONCALVES, 2004). Portanto, € preciso superar a
visdo de que a atividade experimental tem a funcdo unica e exclusiva de
comprovacao da teoria.

Outra categoria citada foi a de que as atividades experimentais podem
promover a interagao que ocorre entre os alunos. Nesse aspecto, Ramos e Rosa
(2008) comentam que, quando as atividades experimentais s&o realizadas em

grupo, estas
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podem ser usadas como uma ferramenta importante para estimular ndo sé
o aprendizado, mas também a convivéncia em grupo, propiciando trocas
entre os sujeitos, necessariamente mediadas pela Cultura na qual estes
individuos estéo inseridos, que comumente nao sao alcangadas em uma
aula meramente expositiva (p.303).

Como podemos perceber grande parte dos professores relataram as atividades
experimentais como um beneficio para o Ensino de Ciéncias. E muito importante
que o professor tenha esse entendimento, pois se torna mais um elemento que pode
ser utilizado no processo de alfabetizagao cientifica. Ademais, nas respostas dos
participantes € possivel observar as competéncias basicas para extrair o maximo de

sucesso no cumprimento dos objetivos.

Sim, acredito que colocando em pratica e realizando experiéncias € mais
facil dos alunos assimilarem (A16); [...] de extrema importancia o uso de
experimentos, deve ser usado como meio de propiciar a construgdo de
conceitos aprendidos na teoria, tanto em laboratério quando em sala de
aula (A6); Importantissima! A crianga aprende fazendo, interagindo de fato
com o tema abordado (A1). (grifo nosso)

Também identificamos duas respostas que nos reportam a competéncia de
Perrenoud (1999), que diz sobre o professor saber organizar e dirigir situagdes de
aprendizagem. A primeira foi evidenciada pela seguinte resposta: “Sim, ndo s6 em
Ciéncias, mas em todas as disciplinas a pratica € importante para melhorar a
compreensao dos conteudos” (A21). Isso nos leva a refletir que o professor pode
utilizar de uma atividade que geralmente é executada nos conteudos de Ciéncias em
outras disciplinas, basta sistematizar a organizagao e execugao das atividades para
que alcance a aprendizagem em outras areas do conhecimento.

Ja a professora A37 tece o seguinte comentario: “E importante, no entanto
faltam condigcées para colocar em pratica”, ou seja, ha concordancia da
respondente, porém, relata que tem impedimentos. Observamos em muitos
ambientes escolares que o professor com a capacidade e competéncia para
organizar situagcdes de aprendizagem, tem a possibilidade de adaptar uma atividade
experimental, fazendo ajustes para que seja possivel seu desenvolvimento.
Entendemos que em muitas escolas ndo ha laboratérios, nem materiais, mas essas
caréncias nao podem ser consideradas obstaculos para a ndao execucdo das
mesmas, pois ha muitas atividades com emprego de material alternativo,
principalmente nos Anos Iniciais e que podem ser desenvolvidas, bastando estudo e
dedicacéo do docente para adaptar e executar.
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Dando sequéncia, na questdo de n° 22, questionou-se a respeito da formacao
inicial dos docentes. Foram evidenciadas duas categorias nessa questdo (Quadro
10):

Quadro 10. Interpretacdes sobre formacéo inicial
Categoria NUmero de Respostas
respostas das
participantes
Base de conhecimentos 31 “A formacdo académica é o
alicerce para todo o ensino. E
nele que adquirimos 0
conhecimento cientifico” (A29).

Busca pessoal pelo 6 “Nao, o que me propiciou

conhecimento conhecimento foi a minha busca
em capacitagdes ao longo do
tempo” (A4).

Fonte: Elaborado pela autora

Quando se trata de formacéo inicial, observamos duas visdes bem distintas e
identificamos que a maioria dos participantes delegou a funcédo de fornecimento dos

conhecimentos basicos para atuar como docente.

Contudo, ndo pode passar desapercebido o fato de que a formagéo tedrica
— na formacgao inicial — sozinha ndo pode dar a seguranga necessaria ao
exercicio docente e essa seguranga é construida no dia a dia da sala de
aula (SILVA, 2009, p.59).

Tardif (2014) classifica estes conhecimentos iniciais que formam esse alicerce,
em saberes da formagao profissional, pois € definido como o conjunto de
conhecimentos que sao adquiridos durante o processo de formacao inicial e/ou
continuada. Além disso, nessa questao alguns participantes incluiram as técnicas e
métodos de ensino, sendo evidenciada pela seguinte declaracdo: “Sim, pois me
orientou em como preparar as aulas, me mostrou como os professores devem se
comportar em sala de aula” (A31), referindo-se implicitamente a nogédo de didatica
para escolher os melhores caminhos que possibilitam a aprendizagem do aluno.

Outros participantes ja utilizaram explicitamente o termo didatica e as teorias

de aprendizagem, expressando:

[...] o profissional devera sempre estar pesquisando sobre suas didaticas e
formas de trabalhar’ (A16); Uso de didatica (A23); [...] as teorias de

aprendizagem auxiliam muito a pratica em sala de aula (A18). (grifo nosso).
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Estas foram as evidéncias que indicaram a percepg¢ao das docentes a respeito
da formagédo profissional, que tem como objetivo fornecer os conhecimentos
creditados como de extrema relevancia. A participante A33 reforcou esclarecendo
que:

Sim, concepgdes sobre educacao, didatica, curriculo, avaliagdo, ensino,
aprendizagem, enfim a matriz curricular da minha faculdade me

proporcionou fundamentagdo para que aliasse a pratica com objetivo de
desenvolver um ensino de qualidade.

Os saberes da formacgao profissional tém suas fontes nos estabelecimentos de
formacdo de professores, onde sao fornecidos conhecimentos cientificos, que
devem ser executados na pratica, resultando em variadas ferramentas de trabalho.
Inclusive ajudam a formar o conhecimento pedagoégico da matéria, estudado por
Shulman (1986), que se refere ao modo como o professor formula e apresenta os
conteudos para seus alunos.

Os estudos de Shulman (1986) enfatizam a importancia do professor em ter o
dominio do conteudo a ser ensinado e refletir como realizar a agdo pedagadgica, para
que assim seja compreendido pelos alunos. A categoria conhecimento pedagogico
da matéria, é de extrema relevancia, pois por meio desse instrumento, o professor
pode atrair ou distanciar, empolgar, desanimar ou até mesmo instigar seus alunos a
buscar por mais conhecimento. Para o desenvolvimento de tal conhecimento pelo
professor, € necessario muito estudo, empenho e dedicacdo para identificarem os
aspectos que brindam com o sucesso ou fracasso em relagdo a aprendizagem dos
alunos.

Em se tratando do conhecimento pedagdgico da matéria, alguns professores
deixaram vestigios de que sabem o que funciona ou ndo para trabalharem com seus
alunos, por exemplo, a respeito dos experimentos eles disseram: [...] “é mais facil
dos alunos assimilarem” (A16); “E um recurso muito rico” (A33); [...] “pois através
das experiéncias os alunos aprendem melhor” (A31).

Além de dominar quais sdo as adaptagbes mais eficazes pedagogicamente e
coloca-las em pratica, € necessario que o docente busque sempre por mais
conhecimentos para lapidar seu trabalho. Tal possibilidade pode ser visualizada em
sua formacgado inicial juntamente com a formagédo continuada, uma questao

fundamental nas politicas publicas para a educacao.
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A proposito, ainda na questdo em discussdo, também foram evidenciadas
muitas afirmacdes a respeito da formacdo inicial ndo ter sido suficiente e a
necessidade em se buscar por outras formagdes e conhecimentos. Nesse aspecto, o
professor A17 teceu o seguinte comentario: “Ajudou, mas nao o suficiente, por isso
continuei buscando conhecimento em outros cursos”. Nessa afirmagao podemos
constatar que tal reflexdo compatibiliza com a voz de Névoa (2017) que defende a
necessidade de repensar a formacdo dos professores, propondo mudangas no
ambito escolar e reconhecendo que existem problemas sim e que precisam ser
encontradas solucdes para serem colocadas em pratica.

Uma das medidas propostas por Novoa (2017) € a valorizagdo da formagao

continuada e este fato pode ser identificado em varias respostas das participantes.

Alguns conhecimentos sim, porém, foi sé depois que comecei a lecionar que
meus conhecimentos aumentaram, pois houve necessidade de buscar
mais, além da experiéncia com outros professores (A30). Em parte, sim,
mas sempre ha necessidade de aprimorar o conhecimento através de
estudos e formagdes, pois sempre ha algo novo a aprender uma vez que o
conhecimento ndo é estatico (A35). A formacgao inicial ajudou as praticas
que utilizo, porém, o aprendizado e a atualizacdo devem ser continuos
(A26). Nao, o que me propiciou conhecimento foi a busca incessante pelo
conhecimento, capacitagdes ao longo do tempo [...] (A7) (grifo nosso).

Deste modo, constatamos que os participantes reconheceram a importancia da
formacgao inicial, apresentam ciéncia que devem continuar buscando por mais
aprimoramentos e, ainda enfatizam que a pratica em sala de aula € uma aliada no
aperfeicoamento dos seus saberes:

Enfim, é a partir da pratica em sala de aula que se aprende a ser professor,
este é um processo longo, gradual e lento. Desse modo, o professor estara
estruturando seu trabalho, uma vez que a formacgao tedrica € um suporte

para as agdes praticas que s6 sdo concretizadas quando efetivamente se
atua em sala de aula (SILVA, 2009, p.74).

Na questdo que ora discutimos, os participantes argumentaram com énfase
que os conhecimentos pedagdgicos da matéria e a formagdo continuada sao
instrumentos necessarios na geragdo de novas praticas pedagdgicas para buscar o
sucesso da aprendizagem dos alunos. Os docentes, mesmo considerando que os
saberes e competéncias sao requisitos pertinentes a sua profissdo, ainda sentem
falta de agdes externas que juntamente com o seu trabalho, poderiam auxilia-los a

melhorar a educacao.
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Nesse sentido, a questdo n° 23 fez o seguinte questionamento: A educacao
brasileira ndo esta sendo considerado de exceléncia, o que poderia ser feito para
modificar este cenario em sua opinido? As respostas foram bem diversificadas,

conforme as categorias constantes no Quadro 11:

Quadro 11. Acgdes para melhorar a educacéo

Categoria Nidmero de Respostas
respostas
participantes
“Oferecer mais Cursos,
Aumento de cursos para 5 formacado continuada, porque
professores professor nao pode parar de
aprender nunca” (A32).
“Primeiramente, mudangas nas
Mudancgas nas formacoes 6 formacoes que habilitam

continuadas profissionais a atuarem com a
educacédo” (A18).

“Ter um olhar de respeito para
com os professores, salario

Investimento + valorizagao

+ reconhecimento 14 justo e acima de tudo valorizar
estes profissionais” (A24).
Comprometimento dos > “Mais comprometimento
docentes docente” (A17).
“Esse assunto é muito complexo
Diversos fatores 5 pois ndao depende apenas de
um fator mas do conjunto” (A3).
Nada/ sem resposta 5 -

Fonte: Elaborado pela autora

Os aspectos mais destacados estdo relacionados ao reconhecimento e
valorizacdo da profissdo docente, conforme apresentado anteriormente e no qual

apresentamos mais relatos dos professores:

Investimento em capacitagdes, valorizagdo do profissional da educagéo
(Ad4). O governo valorizar a educacgdo, os profissionais, assim podera
melhorar a qualidade de ensino (A15). Os professores serem mais
reconhecidos e valorizados (A31). Formagdo e valorizagdo dos
professores (A10) (grifo nosso).

Estas percepcdes podem ser comparadas a descricdo efetuada por Perrenoud
et al. (2002), as quais afirmam que os docentes precisam enfrentar os deveres e os
dilemas da profissdao. Se ndo compreenderem que essa competéncia serve como
um apoio para fazer da educacdo um recurso para a cidadania, dificimente o
reconhecimento e a valorizagao que desejam serao conquistados.

Outro aspecto que foi destacado pelos professores para alcancar uma

exceléncia na educacao foi o investimento na formacgao e capacitagao dos docentes:
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Valorizando os profissionais da educagcdo como também investindo em seu
aperfeicoamento (A16). O governo deve investir na capacitagiao/
formagao continuada dos profissionais e verificar se o que foi aprendido
nas formacgbes esta sendo desenvolvido pelo profissional (A11). Maior
investimento na educacéo, dobrando a carga horaria de estudo [...] (A30)
(grifo nosso).

Assim, o segundo aspecto mais relevante para os professores € o
reconhecimento da importancia da formagao continuada e da continuidade dos
estudos em geral. Estes pontos destacados s&o importantes, pois auxiliam a
reafirmar a profissionalizagcdo docente como sendo extremamente importante para
considerar esta profissdo como um oficio e ndo apenas uma vocagao.

Noévoa (2017), ainda reforga a importancia dessas formacgoes:

E legitimo que haja programas de formacéo continuada que se destinam a
suprir deficiéncias da formacéo inicial ou a promover especializacbes ou
pés-graduagdes em diversas areas. Mas a formagdo continuada
desenvolve-se no espago da profissdo, resultando de uma reflexdo
partilhada entre os professores, com o objetivo de compreender e melhorar
o trabalho docente (p. 1125).
O autor salientou a importancia da reflexdo do seu trabalho e suas praticas
como aspectos determinantes para buscar as condigdes de exceléncia na
Educacdo. Em Schon (1992), vemos a configuracao do “profissional reflexivo”,

evidenciado como fundamental no processo de viabilizagdo da aprendizagem.

Quando o professor reflete sobre sua agao, ele esta buscando solugbes que
atendam aos problemas reais encontrados em sala de aula e relacionando
as teorias a situagdo singular vivenciada em sala para poder agir de
maneira mais racional e adequada, evitando assim reproduzir vicios e atuar
mecanicamente (SILVA, 2009, p. 30).

Outro aspecto evidenciado nessa questdo também faz referéncia a uma
competéncia, que trata de informar e envolver os pais. De acordo com Perrenoud
(1999), esta competéncia se faz importante, pois além das fungbes atribuidas ao
professor € necessario saber envolver os pais para partilharem da responsabilidade
educativa. O desenvolvimento dessa competéncia foi descrito por dois professores,
ao mencionar que: “Acredito que comeca dentro da familia, saude e educacido e um
bom trabalho desenvolvido pelo professor” (A5); “Compromisso entre pais, escola e
aluno. A escola sozinha nao faz milagre” (A14). Ou seja, duas participantes

mencionaram esta competéncia tdo importante, pois perceberam que as familias
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contribuem para a melhoria da qualidade da educagdo quando realizam parceria,
gerando resultados positivos para o meio educacional.

Por fim, na questdo de n° 24, que interrogava sobre os conteudos e
adaptacgdes sobre o Ensino de Ciéncias, observamos uma grande abstengdo de
respostas. Mesmo assim, foi possivel averiguar alguns pontos importantes em

relagcdo aos conteudos de Ciéncias (Quadro 12).

Quadro 12. Categorias sobre os conteudos de Ciéncias
Categoria NUmero de Respostas
respostas das
participantes

“No6s recebemos capacitacoes

Conhece por meio das S
em nosso municipio em todas

formacbes continuadas e 4 . .

CUrSOS as areas, nos orlent’ando como

trabalhar cada conteudo” (A3).
“‘Me apoio nos documentos
norteadores para tragar o plano
de trabalho docente. Em
Conhece por meio dos Ciéncias temos nas DCE os
documentos norteadores e 14 conteudos estruturantes como:
planejamento astronomia, sistemas bioldgicos,

energia e biodiversidade que
sdo considerados obrigatérios”

(A33).
“Universo, sistema solar, lua, ar,
Apenas apresentou 0s 9 is30 do t luicio d
contetdos previséo do tempo, poluicdo do
ar, agua, dentre outros” (A19).
Nada/ sem resposta 10 -

Fonte: Elaborado pela autora

As respostas apontam as justificativas referentes aos conteudos, ora por meio
dos préprios conteudos, ora por intermédio das formacdes ou pelos documentos
norteadores do Ensino de Ciéncias. Compreender a importancia do conhecimento
do conteudo mostra que os saberes docentes séo regidos pela logica disciplinar e

sobre tal particularidade Shulman (1986) apresenta o seguinte comentario:

[...] como toépicos particulares, problemas ou temas que sdo organizados,
representados e adaptados aos diferentes interesses e habilidades dos
discentes e apresentados aos alunos (p. 8).

O reconhecimento destes conteudos que devem ser ensinados aos alunos,
deve estar entrelacado em como ensinar, pois ndo basta apenas saber o que é para
ensinar, mas fazé-lo pedagogicamente. E o que Shulman (1986) denomina de
conhecimento pedagdégico dos conteudos.
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Quando indagados sobre as adaptagdes, as respostas foram as mais variadas.
Fizeram relagdo com a turma: ..."de acordo com a realidade da turma” (A19).
Também indicaram a formagédo continuada como responsavel por fornecer essas
condicbes de adaptacao: “Através das formagdes continuadas adquirimos
condi¢cdes para fazé-los” (A1) e também “Durante o ano é oferecido cursos de
capacitacdo em disciplinas especificas” (A6).

Estes aspectos identificados nas respostas também nos remetem aos saberes
disciplinares estudados por Tardif (2014) e Gauthier et al. (2013), em que ambos
descrevem como a matéria, que deve ser disponibilizado por meio das instituicoes
educacionais, pois sao constituidos de conhecimentos que foram se formando ao
longo da histéria e administrados pela comunidade cientifica.

Além disso, outro ponto que merece destaque foi a respeito da citacdo nas
adaptagdes dos conteudos que sio feitas de acordo com o que indicam os

documentos.

Conheco pelos estudos que faco dos documentos norteadores (A10), [...]
busco amparo nos documentos que regem o Ensino de Ciéncias (A37), Me
apoio nos documentos norteadores para tragar o plano de trabalho
docente (A33). (grifo nosso).

Os documentos norteadores ou simplesmente documentos citados pelas
participantes remetem ao conhecimento curricular, que compde a proposta curricular
das escolas (Shulman, 1986), material que define a linha orientadora de todas as
acdes, desde sua estrutura curricular até suas praticas de gestdo, que orientam e
organizam o trabalho docente.

As respostas oriundas dessa Ultima questido direcionam também que a
orientacdo curricular € uma parte significativa no processo de edificacdo e
caracterizagao dos saberes dos professores. Tal constatacdo é desencadeada pela
citacdo das Diretrizes Curriculares para Educagdao Basica e também pelas
discussbes e estudos promovidos nos eventos de capacitacbes ofertados pelo
municipio. Certamente € uma demonstragao também de que a orientacao curricular

constitui um peso na edificagado do professor.

5.2 Andlise e discussdao da compreensdao dos professores por meio da

entrevista
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A partir desta subsegao, apresentamos os resultados da segunda técnica de
coleta de dados que foi a entrevista com trés professoras, participantes da etapa
anterior, que foram selecionada pelo tempo de docéncia: principiante, atuagdo média
e professor com longa carreira na sala de aula.

A entrevista € uma das técnicas mais utilizadas por muito pesquisadores como
afirmam Brito Junior e Feres Junior (2011), pois permite imprimir mais clareza dos
dados. Utilizamos a entrevista semiestruturada ou formalizada, que € desenvolvida a
partir de perguntas fixas e aplicadas a todos os entrevistados igualmente (BRITO
JUNIOR; FERES JUNIOR, 2011).

A execugao desta etapa teve como objetivo buscar mais informagdes sobre os
saberes docentes e também com vistas a apreender aspectos da subjetividade dos
participantes que nao ficaram explicitas no questionario.

As transcrigdes foram apresentadas no Apéndice 4. O audio da entrevista foi
transcrito na integra como forma de possibilitar o processo de codificagdo dos dados
para a analise qualitativa, indicando as principais categorias encontradas, quando
possivel em cada questdo. Os dados foram analisados e discutidos obedecendo a
sequéncia das questdes da entrevista, estudando o relato dos fatos.

O Quadro 11 ilustra as primeiras informacdes sobre os entrevistados
codificados pela letra P para manter o seu anonimato. Conforme o critério ja
estabelecido, o tempo de atuagdo como docente dos Anos Iniciais foi de 4; 15 e 21

anos, respectivamente para P1, P2 e P3.

Quadro 13. Indicacdo das siglas

Sigla Referéncia
P1 4 anos
P2 15 anos
P3 21 anos

Fonte: Elaborado pela autora

Também para as analises das entrevistas, vamos seguir o sequenciamento das
questdes, apresentando os quadros com as categorias, seus exemplos e em
sequéncia, as relagdes das mesmas com os autores pesquisados.

Na primeira questdo, solicitamos a opinido das trés participantes sobre o

Ensino de Ciéncias e categorizamos os dados conforme o Quadro 14:
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Quadro 14. Categorias da questao n°01

Categoria Entrevistado Indicativo nas respostas
Ciéncia como empolgacao P1 “‘Desperta nas criangas o
interesse na disciplina em
descobrir, por conhecer

determinados assuntos, eles
vao se empolgando, eles vao
querendo aprender mais,
curiosos”. (grifo nosso)

i 2

Ciéncia como tudo que nos rodeia P2 ... ‘até porque tudo que
sabemos e temos de
conhecimento ¢é através da
Ciéncia’... (grifo nosso)

“

Ciéncia faz parte do dia a dia e das outras P3 ... “os alunos conseguem
disciplinas visualizar muitas coisas, que a
gente precisa para o nosso dia
a dia. Além disso, podemos
interagir o conteudo com outras
disciplinas também, e assim
aprimorar os conhecimentos”.

Fonte: Elaborado pela autora

Todas as participantes afirmaram sobre a importancia da disciplina e que tal
ensino possibilita colocar a crianga em contato com o mundo a seu redor, instigando
a curiosidade para tornar as aulas mais interessantes. Logo, ensinar Ciéncias da
Natureza é associar o saber proveniente da Ciéncia, com o cotidiano e o ambiente
que nos cerca. Subliminarmente, as manifestagdes das professoras apontam para
uma forma particular de conhecimento: o conhecimento cientifico. Para P1, o Ensino
de Ciéncias € interpretado como agente motivador para favorecer a aprendizagem.
As entrevistadas P2 e P3 responderam relacionando a importancia da disciplina de
Ciéncias para a ampliacdo dos conhecimentos e sua integragao interdisciplinar.

Analisando estes depoimentos, tem-se a percepg¢ao de ser uma atividade para
despertar a curiosidade dos alunos e a fascinagdo das criangcas em busca de
investigacdao do mundo ao seu redor. O ensino da linguagem alfabética de Ciéncias
exige constantes trabalhos com materiais concretos e visuais. A crianga assimila
conceitos e formas depois que visualiza a informagao que precisa ser compreendida.
Assim, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino de Ciéncias da Natureza

orientam que desde os Anos Iniciais devem

Mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a
compreensao do mundo e suas transformagdes, para reconhecer o homem
como parte do universo e como individuo, € a meta que se propde para o
ensino da area na escola fundamental. A apropriagdo de seus conceitos e
procedimentos pode contribuir para o questionamento do que se vé e ouve,
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para a ampliagao das explicagdes acerca dos fendmenos da natureza, para
a compreensao e valoracdo dos modos de intervir na natureza e de utilizar
Seus recursos, para a compreensao dos recursos tecnoldgicos que realizam
essas mediagdes, para a reflexdo sobre questdes éticas implicitas nas
relagdes entre Ciéncia, Sociedade e Tecnologia (BRASIL, 1997b, p. 21-22).

Realmente o conhecimento cientifico busca constantemente esclarecer e
verificar os fatos, por meio de observagdo e investigacdo. Assim, abre-se a
possibilidade de “explicar os resultados de forma consistente e ser util a sociedade,
quando o educador aborda com clareza a importancia desse conhecimento para a
vida dos seus alunos” (CAMARGO; BLASZKO; IJIIE, 2015, p. 2214).

Além dessas consideragcbes, podemos compreender que as respostas
reafirmam a importancia dos diversos saberes que um professor precisa conhecer e
coloca-los em pratica, para que consiga realizar o processo de ensino e
aprendizagem com éxito e assim, alcancgar todas essas convicgdes que foram
citadas.

Dando continuidade, na segunda questdo, o objetivo foi a de compreender
como estes professores ensinam esta disciplina, cujas informagdes foram exibidas

no Quadro 15:

Quadro 15. Categorias da questao n°02
Categoria Entrevistado Indicativo nas respostas

Experiéncias praticas P1 “Geralmente eu procuro levar para
sala de aula experiéncias
praticas...conhecerem,

experimentarem, pegarem, sentirem,
verem as experiéncias”. (grifo nosso)
Livro didatico, internet e P2 “Nao temos muitos recursos a
experiéncias praticas oferecer, utilizamos muito o livro
didatico e sempre que temos a
oportunidade de buscar as
experiéncias para que as criangas
possam fazer... Entdo, buscamos
muita pesquisa na internet...”. (grifo

Nosso0)
Experiéncias praticas, P3 ‘Eu gosto sempre de realizar
materiais virtuais e ludicidade experiéncias para que eles

visualizem através do concreto... Em
alguns conteudos eu utilizo materiais
virtuais, ... Entdo a forma ludica
sempre atrai o aluno e faz com que
ele consiga assimilar o conteudo de
uma forma mais tranquila”. (grifo
NoOsso)

Fonte: Elaborado pela autora
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Todas as professoras se firmaram nas experiéncias, porém podemos observar
que a experiéncia pratica pode ser evidenciada nessas respostas. O professor com
menos tempo (P1) apenas citou as experiéncias praticas e em contrapartida as
outras duas entrevistadas definiram mais caracteristicas de suas aulas. A
entrevistada com tempo médio (P2), reconheceu que a escola tem poucos recursos,
mas afirmou que utiliza o livro didatico e a internet para trazer experiéncias praticas
para os alunos. Ja a professora com mais tempo de servigo (P3), declarou que
aprecia a realizagao de experiéncias, para os alunos terem o contato com o material
concreto, além de utilizar materiais virtuais e usar da ludicidade para atrair ainda
mais a atengao do aluno.

Certamente o Ensino de Ciéncias, desde os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, deve visar a produgao e construgdo de conhecimentos por meio de
atividades diversificadas que contemplem a observacdo, a experimentagdo e a
produgdo de novos conhecimentos, sejam por meio do livro didatico, internet,
atividades de laboratorio, entre outros recursos.

Nesse sentido, Bizzo (2009) complementa que:

A ideia de que as aulas de ciéncias serdo desenvolvidas em laboratorios
iguais aos dos cientistas € uma expectativa frequente e muito exagerada.
As aulas de ciéncias podem ser desenvolvidas com atividades
experimentais, mas sem a sofisticagdo de laboratérios equipados, os quais
poucas escolas de fato possuem (e mesmo quando os possuem € raro que
estejam em condi¢gdes de uso ou que os professores tenham treinamento
suficiente para utiliza-lo) (apud CAMARGO, BLASZKO, UJIIE, 2015, p.
2218). (grifo nosso).

Pela analise das respostas nos reportamos aos estudos de Shulman
(1986), quando o mesmo trata do conhecimento pedagégico da matéria, o
professor nao precisa apresentar apenas o dominio do conteudo, mas muito além
disso, ele precisa saber qual € a melhor forma e apresentacao dos conteudos aos
alunos, entre essas estdo as analogias, ilustragcdes, exemplos, explanagdes e
demonstracbes. Quando o professor se refere as atividades praticas, pode-se
considerar que esta operando com as demonstragdes, os exemplos; ja ao usar 0s
materiais virtuais, ele elabora as analogias e ilustragdes de alguns conteudos que se

distanciam da realidade do aluno.
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Em todas as respostas das entrevistadas observamos a citacdo da realizagao
de atividades praticas. Assim, podemos inferir que essa € a forma que as
docentes mais utilizam para explorar os conteudos de Ciéncias, apostando na maior
significancia desta metodologia em auxiliar a aprendizagem dos alunos em relagao a
simples memorizagao da informacéo, método tradicionalmente empregado nas salas
de aula. Tais atividades normalmente geram uma atratividade maior e, porque nao,
assegurar uma empolgacao em relagao ao conteudo de Ciéncias,

Porém, é preciso destacar que o experimento por si s6 ndo possibilita a
aprendizagem conceitual, desmerecendo a agdo pedagdgica e deixando de indiciar
a construgéo de conhecimento cientifico, objetivo primordial do Ensino de Ciéncias.

A proxima questdo e analise envolveu o material utilizado nas aulas de
Ciéncias, cujas respostas das participantes e suas categorizagdes foram descritas
no Quadro 16.

Quadro 16. Categorias da questdo n°03

Categoria Entrevistado Indicativo nas respostas
Livro didatico + recursos e materiais de P1 ‘O livro didatico, que o
apoio municipio disponibiliza e

também depende o conteudo e
o assunto, eu levo recursos,
materiais de apoio para fazer
as aulas e tentar fazer com eles
a parte pratica, entender a parte
pratica”. (grifo nosso)

Livro didatico + aplicativo P2 “Utilizamos muito o livro
didatico, mas sempre que
possivel buscamos um
aplicativo, que possa
melhorar...” (grifo nosso)

Livro didatico + atividade pratica P3 “‘Eu vou trabalhando sempre

dessa forma, relacionando a
pratica com o conteudo do
livro didatico...” (grifo nosso)

Fonte: Elaborado pela autora

Todas as entrevistadas consideraram o livro como principal recurso, agregando
sempre uma pratica ou outra ferramenta dependendo do conteudo que esta
presente na obra. O livro com certeza € um material riquissimo, porém o professor
nao deve se prender somente a este recurso. Existe hoje, a disposicao do professor
e dos estudantes, uma diversidade de fontes de informagbes. Tal como

manifestaram os entrevistados, os Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997a)
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recomendam que o professor utilize em suas aulas, além do livro didatico, outras
fontes e materiais diversificados (jornais, revistas, computadores, filmes, internet,
entre outros), como fonte de informagao, ampliando assim, o tratamento dado aos
conteudos e fazer com que o aluno se sinta inserido no mundo a sua volta. No
entanto, a realidade da maioria das escolas, aponta que o livro didatico tem sido
praticamente o unico instrumento de apoio do professor e que se constitui numa
importante fonte de estudo e pesquisa para os estudantes (FRISON et al., 2009).
Legitimando tal aspecto, Corréa (2000) relata também que, em alguns casos, ele se
constitui a unica referéncia disponivel para professores e alunos desenvolverem
suas atividades.

De acordo com Ramos e Rosa (2008, p. 315), “o livro didatico deve ser visto
como um suporte que direciona o desenvolvimento das atividades necessarias para
a aquisicao de novos conhecimentos”. No entanto, as entrevistadas afirmaram que
constantemente fazem adaptagcbes das coleg¢des, tentando molda-las a sua
realidade escolar e as suas convicgdes pedagodgicas, sem indicarem o uso exclusivo
do material.

Também é possivel afirmar que muitos professores dos Anos Iniciais com uma
formacgao polivalente e generalista, ao lecionar a disciplina de Ciéncias da Natureza,

reforcam a abordagem feita pelos pesquisadores Ramos e Rosa (2008):

Muitos professores ainda preferem desenvolver suas aulas baseadas em
estratégias que estejam mais ao seu alcance, e que lhes proporcionam
maior grau de segurancga. Portanto, procuram optar pelas tradicionais aulas
expositivas e pelo constante uso dos livros didaticos, ao invés de utilizarem
novos métodos de ensino, mais ousados, capazes de estimular o dialogo e

a interacdo em sala de aula (RAMOS; ROSA, 2008, p. 318). Obs.
Certamente o uso de novas metodologias estimuladoras na discussdo dos
conteudos de Ciéncias da Natureza induz a reconstrugao do livro didatico adotado,
estando atentos que o processo de producgao cientifica depende da diversidade de
métodos e ocorréncias na construcdo do conhecimento cientifico. Apesar das
diversas criticas atribuidas ao livro didatico, este se torna, na grande maioria das
vezes, 0 Unico material didatico que o professor e aluno dispdem para discutir os

assuntos cientificos, sendo assim, um forte aliado do docente na sala de aula.
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A ultima questao faz referéncia a seguinte pergunta: vocé tem facilidade para
ensinar essa disciplina? As respostas e a codificagdo das categorias constam no
Quadro 17.

Quadro 17. Categorias da questao n°04

Categoria Entrevistado Indicativo nas respostas
Facilidade + pesquisa e estuda P1 “Facilidade para ensinar sim,
pois eu pego determinado
assunto que vem no

planejamento, pesquiso aquele
assunto, vou descobrindo
coisas que até eu desconheco,
faco a pesquisa e levo para os
alunos, as coisas que eu
descobri.” (grifo nosso)

Nao tem facilidade + pesquisa e estuda P2 “Olha facilidade em relagao aos
conteudos eu vou ser bem
sincera, nado. Busco sempre
estar estudando para passar
0s conteudos com segurancga
até porque sou formada em
pedagogia,...” ((grifo nosso)

Nao tem dificuldade P3 “Eu nao tenho dificuldade em
ministrar aula de ciéncias,
inclusive gosto muito e sempre
utilizo em minhas aulas varios
materiais didaticos para que os
alunos consigam entender o
contetdo com uma facilidade
maior”. (grifo nosso)

Fonte: Elaborado pela autora

A professora P2 demonstrou que nao se sente totalmente confortavel para
ministrar a disciplina de Ciéncias as criangas de seis a dez anos de idade, proprias
dos Anos Iniciais que apresentam uma curiosidade natural em relacdo aos
fenbmenos do mundo fisico e biolégico com o qual interage cotidianamente. No
entanto, justificaram que sempre estudam os conteudos para interagir com o0s
alunos, transmitindo-os confianca durante as discussodes. Ja as professoras P1 e P3
afirmaram néo ter dificuldades para ministrar a disciplina, realizam pesquisas sobre
os conteudos e faz uso de materiais didaticos variados para facilitar a aprendizagem
dos alunos.

Na literatura sdo relatadas que as professoras dessa etapa da escolarizagao,
polivalente e generalista, demonstram dificuldade devido a sua formag¢ao com pouca
énfase nessa area. Privilegiam, amplamente, a alfabetizacdo e o ensino de
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matematica por julga-los mais relevantes (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990;
AUGUSTO; AMARAL, 2015).
As lacunas na formagdo em conteudos especificos, para Augusto e Amaral

(2015), traduzem em inseguranca para:

problematizar (isto €&, formular questdes que, de fato, possibilitem a
construgdo do conhecimento pelo aluno), estar aberta aos questionamentos
dos alunos, e conseguir selecionar e desenvolver os conteudos mais
pertinentes sem que, para isso, precise recorrer sempre a livros didaticos.
(p.506).

Ainda que busquem a problematizacdo dos conteudos a serem desenvolvidos,
provavelmente nao os compreendem suficientemente para coloca-los em questao,
nem os adequar ao nivel de seus alunos (AUGUSTO; AMARAL, 2015).

Além disso, mesmo que estejam cientes da importdncia de discutir as

hipoteses sugeridas pelos alunos, os docentes desta etapa de escolarizagao

tém dificuldades de lidar com elas e encaminha-las produtivamente; ainda
que queiram fazer aproximagbes entre as concepgdes alternativas dos
alunos e o saber erudito, ndo conhecem suficientemente as nuances que
separam as duas formas de pensamento; mesmo que queiram praticar uma
educagao ambiental intimamente integrada aos conteudos de Ciéncias, nao
os compreendem suficientemente para explorar essa perspectiva; ainda que
sejam adeptas da interdisciplinaridade, esbarram no desenvolvimento dessa
problematica no ambito interno das Ciéncias Naturais e das alternativas
programéticas que propiciam esse enfoque naturalmente; e assim por
diante (AUGUSTO; AMARAL, 2015, p. 506).

Dai a importancia da formacao continuada para suprir essas deficiéncias em
conteudos especificos de todo o contingente de professoras habilitadas nos moldes
atuais para a docéncia dos Anos Iniciais. “Para atender a esta demanda, seria
preciso oferecer cursos, de média ou longa duragdo, que tratem de conteudos
especificos associados a pratica pedagoégica” (AUGUSTO; AMARAL, 2015, p. 507).

Além dessas consideracdes, € necessario que os professores desenvolvam,
progressivamente, saberes oriundos do préprio processo de trabalho e nele
baseados. Ora, sdo exatamente esses saberes que exigem tempo, pratica,
experiéncia, habito, etc. Tais saberes sao mobilizados e empregados na pratica
cotidiana, “saberes esses que dela se originam, de uma maneira ou de outra, e que
servem para resolver os problemas dos professores em exercicio e para dar sentido
as situacoes de trabalho que lhes sao proprias” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 211).
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Como reforgo, Perrenoud (1999, p.15) tem afirmado que: “Um professor ndo é
apenas um conjunto de competéncias, € uma pessoa em relagédo e em evolugao”,
logo entendemos que o professor € um ser em continua formacédo a altura da
evolucao do sistema educativo e da sociedade.

Finalizamos a secdo considerando que os saberes docentes constituem
amalgama de saberes oriundos de fontes variadas que se inscrevem num
movimento relativo ao proprio ato de ensinar determinado conteudo disciplinar, as
contingéncias desse ensino, aos contextos escolares e sociais, as individualidades
dos atores e, enfim, aos campos disciplinares dos quais sao provenientes
(BORGES, 2004).



114

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Em consideragcdo aos resultados dos estudos tedricos e empiricos
apresentados nesta pesquisa, buscamos entender as compreensdes dos
professores dos Anos Iniciais sobre os saberes docentes no Ensino de Ciéncias.

No decorrer deste trabalho podemos perceber que os docentes participantes
da pesquisa sao todos do sexo feminino, apresentam a formagado minima exigida
para atuacao nesta etapa de ensino e dentre as respostas, foi possivel identificar
varias caracteristicas, como palavras, termos e expressdées que nos levaram a
compreender alguns saberes, habilidades e competéncias docentes, caracterizados
pelas professoras.

Os saberes mais marcantes citados nessa pesquisa foram os disciplinares,
curriculares e experienciais, por serem os mais destacados e considerados como os
que mais trazem importantes contribuicbes para formacdo do docente enquanto
profissionais, numa convergéncia com os pesquisadores como Tardif (2014),
Gauthier et al. (2013) e Shulman (2986). Observamos também, as competéncias
largamente defendidas por Perrenoud ao destacar a capacidade do professor na
administracao da sua prépria formacao continuada, sua relagdo de trabalho em
equipe, a organizagao das situagdes de aprendizagem, o enfretamento, os deveres,
os dilemas éticos dessa profissdao e a competéncia docente de relacionar com os
pais.

Pode-se dizer que saberes docentes envolvem uma identidade, uma
experiéncia de vida e uma histéria profissional, que mantém uma estreita relacéo
com a atividade em sala de aula, conhecimento e experiéncia pessoal e também, o
tempo de atuacdo docente. Podemos destacar a relevancia da experiéncia
profissional dos docentes ao vivenciar em tempo real, as situagdes diarias da sala
de aula, se adaptando, organizando, reorganizando e criando situagdes e saberes,
em sintonia com as determinagdes definidas formalmente pela instituicdo escolar.

Concordamos com Gauthier et al. (2013), quando se referem que a profisséo
docente € um “oficio feito de saberes”, devido a variedade de conhecimentos,
habilidades e competéncias que essa profissdo exige. Ao mesmo tempo
reconhecemos que existe um saber especifico que é o resultado da juncao de todos
0s outros e que se fundamenta e se legitima no fazer cotidiano da profisséo.
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Mesmo entendendo que os saberes docentes ndo se resumem no ambito dos
conhecimentos disciplinares, ha uma constatacdo de que a profissdo docente sofre
forte orientagao disciplinar, tanto no trabalho, quanto na
sua formacéao, tanto a inicial quanto a continuada. Logo, os saberes destacados
pelas participantes trazem o rastro de um campo disciplinar especifico.

O termo formagdo continuada teve um grande destaque, pois muitas
participantes ressaltaram a sua importancia, para atualizagdo e formagao, por se
tratar de uma das etapas necessarias para o desenvolvimento e aperfeicoamento
dos docentes, permitindo que fagam reflexdes sobre suas agdes.

Ao analisar as respostas das entrevistadas, observamos que as professoras
reconhecem a importancia do Ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais e as agbes
que favorecem a sua aprendizagem, apontando alternativas metodoldgicas para
facilitar a aprendizagem dos diversos conteudos que compdem a estrutura curricular.
Nesse aspecto, sintetizaram a relevancia das atividades experimentais como uma
excelente ferramenta para estabelecer a dindmica e indissociavel relagao entre a
teoria e a pratica e fortalecer a teoria que é feita de conceitos que sao abstracdes da
realidade. Na literatura aparecem, frequentemente, criticas ao trabalho de
experimentagdo, mas acreditamos que a atividade experimental deve ser
desenvolvida, sempre sob orientacdo do professor, a partir de questdes
investigativas que tenham consonancia com aspectos da vida dos alunos e que se
constituam em problemas reais e desafiadores.

Também ha relato das entrevistadas de que nado se sentem confiangca para
atuar na disciplina de Ciéncias, no entanto, sem mencionar o motivo. Tal referéncia
esta ligada, provavelmente, a sua formagao generalista e polivalente, uma vez que
no curso de Pedagogia sdo destinadas poucas horas para o estudo dos conteudos
de Ciéncias e a didatica do Ensino de Ciéncias. Também, sabemos que muitos
alunos (futuros docentes) ndo chegam ao ensino superior como deveriam e isso
acaba interferindo também na sua formacgao e na futura pratica pedagogica. Talvez a
maior contribuicdo do curso de Pedagogia na formacdo dos docentes dos Anos
Iniciais poderia ser potencializada pelo aprofundamento pedagoégico dos conteudos.
Ou talvez, uma pequena mudanca no curriculo desse curso poderia amenizar tal
situagao e contribuir para que o Ensino de Ciéncias tenha seu espaco apropriado na
formacdo dos alunos, consequentemente, os futuros docentes poderao ser

preparados para ensinar os estudantes com mais confianca.
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Com a BNCC, as competéncias exigidas sao bastante amplas e provavelmente
ira impactar a pratica docente, exigindo dos professores mais habilidades, saberes e
conhecimentos para o desenvolvimento daquilo que esta proposto nas novas
diretrizes.

Pelas respostas dos questionarios e também das entrevistas tentamos
identificar e decodificar conhecimentos e habilidades profissionais que demarcariam
a especificidade do oficio docente. Defendemos a tese de que os saberes docentes
constituem um “amalgama” de diversos saberes, originario de diferentes fontes que
se cruzam e entrecruzam e sao mobilizados pelos professores de acordo com as
exigéncias de sua atividade profissional. Mobilizam-se na dindmica do ato de ensinar
determinado conteudo, as contingéncias desse ensino, aos contextos escolares, as
individualidades dos atores e sua crencgas, enfim, aos campos disciplinares dos
quais séo provenientes, segundo as palavras de Borges (2006). Logo, os saberes
docentes sao considerados sociais e estdo em construcido a todo tempo. Somos
professores, pertencemos a mesma classe profissional, mas ha contextos de
trabalho, hierarquias, graus e niveis diferenciados e em razao disso, visualizamos o
magistério e os saberes com caracteristicas também distintas.

O trabalho dessa dissertagao foi apenas o inicio de uma pesquisa, cujo objeto
de estudo é alvo crescente de tematicas produzidas no ambito das Ciéncias da
Educacao. Desenvolver tal tema possibilitaria o reconhecimento de muitos saberes
que os professores devem conhecer e dominar, que ha necessidade de constantes
reflexdes sobre os mesmos e sua relacdo com a escola. Quanto maiores amplitudes
forem seus saberes, maiores serdo as chances de que sua agao alcance aos
propositos colocados pela escola e pela profissdo. Igualmente, o aprofundamento da
tematica muito contribuiria, também, para o desenvolvimento desse campo de
pesquisa na realidade brasileira, assim como para as orientagdes de politicas

voltadas para a formacao e profissionalizagao do professor.
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ANEXOS

Anexo 01: Parecer do comité de ética

UNESPAR - UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO PARANA - W
CAMPUS CURITIBA Il
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A FDRMM}'A’D DOS PROFESSORES E AS PERCEP'I;IDES SOBRE OS5 SABERES
DOCENTES NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO ENSINO DE

CIENCIAS
Pesquisador: LUCILA AKIKO NAGASHIMA
Area Tematica:
Versao: 2

CAAE: 04332918.3.0000.0094
Instituigdo Proponente: Universidade Estadual do Parand
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.194.118

Apresentagao do Projeto:

O curso de Pedagogia, anualmente, tem formado vérios profissionais

com possibilidades diversas de atuago, inclusive como docente de Ciéncias
da Matureza nos anos iniciais. Perante os resultades das avaliages aplicadas
na rede de ensino brasileira, observa-se que ha enormes desafios para
melhorar a qualidade da educago do pais. Contudo, para que se efetive o
resgate da qualidade da educagdo brasileira & preciso identificar os seus
formadores, ou seja, & necessario conhecer como os docentes estio
realizando suas atividades e como se fundamentam para tal desenvolvimento.
Uma das linhas a se investigar sdo os saberes docentes que nos permitem
tragar um perfil dos docentes & de suas tarefas. Partindo dessa perspectiva,
discute-se a problematica que norieia essa pesquisa. Como os professores dos
Anos Iniciais compreendem os saberes docentes, em relagdo ao ensino de
Ciéncias? Para desvendar essa questio serd aplicado um questionario a vinte
e cinco professores da Rede Municipal de Educagiio e a académicos do curso
de Pedagogia, presencial, da cidade de Loanda, Parand. Apds a coleta dos
dados, sera feita uma andlise tematica, com uma abordagem gquali-guantitativa.
O objetivo deste projeto & identificar quais sio os saberes que os professores
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Contniado 8 Paneckn 3,152,118

utilizam para o ensino de Ciéncias nos Anos Inicials do Ensino Fundamental,
baseando-gse nos principals autores: Perrenoud, Antdnio Névoa, Keneth
Zeichner e também Gauthier, Tardif @ Schulman, Portanto, espera-se que os
resultados encontrados possam contribuir para um entendimento mais
significativo do trabalho docente, por meio das percepcdes dos professores, em
relagdo ao conhecimento e a utilizacdo dos saberes durante suas praticas
docentes,

Objetivo da Pesquisa:

Investigar como os professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental compreendem os saberes docentes, em relagdo ao ensino de
Ciéncias,

3.2 Especificos

Verificar quais s8o os saberes que o3 professores dos Anos Inicials tém
utilizado na pratica docente em relacdo ao ensino de Ciéncias.
Examinar s& ha alguma divergéncia entre saberes dos professores em
formagdo com o dos professores atuantes.

Tragar um panorama como sdo transformados os saberes tedricos em
saberes praticos, no cotidiano da sala de aula

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Todo projeto que envolve seres humanos possue alguns riscos ou desconfortos
aos participantes, devido ao tempo que serd necessario para responder os
questiondrios, a exposigio em relagdo 4 imagem e as opinides descritas,
podendo levar a constranger os participantes na comunicagao e divulgacdo de
informagdes. Logo, os pesquisadores s& compromatem, no presente termo, a
ndo utilizarem o nome ou dados de identificagdo dos entrevistados, ou seja
serdo tratados com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a identidade dos participantes da pesguisa. Sé o entrevistado achar
que determinadas perguntas incomodam porque as informacdes que coletamos
sd0 sobre suas experiéncias pessoals e profissionais, podem optar por ndo
responder, ou s&ja, o entrevistado pode deixar de responder quaisquer
perguntas que o fagam sentir incomodado. Os dados & materiais serfio
utilizados somente para esta pesquisa e ficario sob a guarda do pesquisador
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por um periodo de cinco anos, apds esse periodo serdo destruidos,

A pesquisa terd beneficios e contribuicdes para a formagéo e qualificagdo dos
novos professores de Ciéncias da Natureza, uma vez que os dados coletados
incidirdo na produgiio de novos conhecimentos sobre os saberes docentes,
tema de grande relevancia na profissionalizagdo do ensino. Essas
investigagdes representam um movimento pela profissionalizagio do docente e
pretendem confribuir para a construgdo e o reconhecimento da identidade
profissional do docente, bem como orientar a formagdo para desenvolver um
&nsino mais coerente,

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Esta de acordo com as diretrizes do CEP.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Esfa de acordo com as direfrizes do CEP,

Recomendagoes:
MNenhuma

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagies:
nenhuma

Consideragoes Finais a critério do CEP:
De acordo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 1711212018 Aceito
do Projeto ROJETO_1265001.pdf 15:27:42
Projeto Detalhade /| Projeto_cormigido.pdf 17122018 |LUCILA AKIKOD Aceito
Brochura 152518 |NAGASHIMA
nyestigador i
Qutros Entrevista1.paf 07272018 |LUCILA AKIKO Aceito
I _ 05:46:03 | NAGASHIMA
TCLE / Termos de | Termo.pdf 0711272018 [LUCILA AKIKO Aceito
Assentimento / 054534 |NAGASHIMA
Justificativa de
Auséncia
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Declaragao de Declaracaoc2.pdf 021272018 |LUCILA AKIKO Aceito

Instituicdo & 12:10:49  |NAGASHIMA

Inggmggg

Declaragao de Declaracac.pdf 021272018 |LUCILA AKIKO Aceito

Instituicdo & 12:09:48 |NAGASHIMA

Infraestryutura

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 0271272018 |LUCILA AKIKO Aceito
110417 [NAGASHIMA

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Wéo

CURITIBA, 12 de Margo de 2019

Assinado por:

Francisco de Assis Gaspar Neto
(Coordenador(a))
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APENDICES
Apéndice 1: Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “A formagao dos
professores e as percepgdes sobre os saberes docentes nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental no ensino de Ciéncias”, que faz parte do curso Mestrado em
Ensino: Formagao Docente Interdisciplinar e € orientado pela Professora Dra. Lucila
Akiko Nagashima, da Universidade Estadual do Parana — campus de Paranavai. O
objetivo da pesquisa é identificar quais sdo os saberes que os professores utilizam
para o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, da rede
municipal de ensino e da Faculdade Intermunicipal do Noroeste do Parana, ambas
da cidade de Loanda — Parana.

Para isto a sua participagdo é muito importante, e ela se daria da seguinte
forma: responder um questionario (Apéndice 2), com questbes sobre os saberes
docentes para o ensino de Ciéncias. Posteriormente podera ser convidado (a) a
participar de uma entrevista, também voltada ao mesmo tema.

Embora acreditemos que a pesquisa ndo oferecera risco a saude dos
participantes, informamos que poderao ocorrer possiveis desconfortos em relacéo a
participacao nas atividades, devido ao tempo que sera necessario para responder os
questionarios, ou ainda, podem sentir-se constrangidos em relacdo ao ambiente
e/ou a presenga de um gravador de audio. Contudo, caso isso aconteca, ndo serao
obrigados(as) a executa-las. Gostariamos de esclarecer que sua participacéo é
totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a
qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.

Esclarecemos, ainda, que as informacdes serao utilizadas somente para os fins
desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de
modo a preservar a sua identidade. Os registros escritos ou gravados, apés
utilizacao de dados na pesquisa, serdao excluidos ou descartados. Como beneficios
serao as contribuigdes para a formacao de novos professores, a partir da pesquisa
propostas com os professores atuantes sobre os saberes docentes buscando assim
colaborar para possiveis melhorias.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma
delas, devidamente preenchida e assinada entregue a vocé. Além da assinatura nos
campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que sejam rubricadas
todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos (pelo pesquisador e
por vocé, como sujeito ou responsavel pelo sujeito de pesquisa) de tal forma a
garantir o acesso ao documento completo.

Apos terem sido sanadas todas minhas duvidas a respeito deste estudo,
CONCORDO em participar de forma voluntaria, estando ciente que todos os meus
dados estardo resguardos através do sigilo que o0s pesquisadores se
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comprometeram. Estou ciente que os resultados desse estudo poderdo ser
publicados.

U, e e dECIAFO QUE
fui devidamente esclarecido e concordo em participar da pesquisa coordenada por
Mariana Ataides e Silva Sperandio.

Data: [/

Assinatura

Eu, Mariana Ataides e Silva Sperandio, declaro que forneci todas as informacdes
referentes ao projeto de pesquisa supra nominado.
Data: /|

Assinatura do pesquisador

Qualquer duvida com relagcdo a pesquisa podera ser esclarecida com os
pesquisadores, conforme contatos abaixo:

Nome: Lucila Akiko Nagashima

e-mail: lucilanagashima@uol.com.br

Nome: Mariana Ataides e Silva Sperandio
Telefone: (44) 9 99976017
e-mail: mariana_ataides@hotmail.com
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Apéndice 2: Questionario aplicado aos professores da rede municipal.

Esse é um questionario desenvolvido com o objetivo de conhecer o(a)
entrevistado(a) para analises da pesquisa de mestrado sobre o Ensino de Ciéncias
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As informagdes abaixo nao serao
expostas, em nenhum momento, na analise dos resultados e na escrita da pesquisa.
Todos os dados serao mantidos em sigilo.

Questionario 01 — Professores Municipais

Nome:

Escola:

01. Cidade da sua residéncia:
02. Sexo: ()M ()F

03. Qual a sua idade?
()de 18 a 24 anos
() de 25 a 35 anos
() de 36 a 50 anos
() a partir de 51 anos

04. Vocé ja possui experiéncia em docéncia? () sim () ndo
Quanto tempo?

05. Qual é a sua formacao académica?
( ) Pedagogia

( ) Magistério

() Outra licenciatura

06. Possui Pés-graduagao? () sim () nao
Se respondeu sim para questao anterior, em qual area?

07. Para ser considerado um bom professor € necessario apresentar algumas
caracteristicas. Para vocé, assinale quais seriam as caracteristicas indispensaveis
para executar esta profissdo com éxito?

( ) conhecimento

() paciéncia

() forca de vontade

() dom de ensinar

08. Vocé acredita que sua formacgao inicial te propiciou todos os conhecimentos para
um bom desenvolvimento da sua profissao? () sim () ndo

09. Conhece a histéria da escola que vocé leciona? () sim (') ndo

Acha importante conhecé-la devido a:

() Com este conhecimento consigo desenvolver melhor meu trabalho.
() Com este conhecimento aprendo a valorizar mais a escola.

( ) Com este conhecimento consigo me envolver mais com a instituigao.
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10. Para organizar os conteudos do Ensino de Ciéncias existem os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Qual o seu contato com esse documento?

( ) Nunca ouvi falar

() Ja estudei, mas nao utilizo

() Utilizo para minha preparagao do planejamento

11. Muito se tem falado nos ultimos dias sobre habilidades e competéncias. Vocé
conhece algumas dessas especificidades do Ensino de Ciéncias para os anos
iniciais? () sim () ndo

12. Quanto ao Ensino de Ciéncias, como vocé faz a organizagao da sua aula?
() Trabalho os conteudos de ciéncias de forma interdisciplinar.
( ) Separo um dia da semana para trabalhar somente com essa disciplina.

13. Quanto aos conteudos para o ensino de Ciéncias, algum chamou mais sua
atencao durante a graduacgao?

() Terra e Universo

( ) Ambiente

() Ser humano e saude

( ) Recursos tecnolégicos

() Outro

14. Vocé acredita que para ensinar Ciéncias € necessario conhecer apenas 0s
conteudos dessa disciplina? () sim ( ) ndo

15. Em suas aulas vocé utiliza materiais didaticos? () sim ( ) nao

Se utiliza materiais didaticos, marque os que vocé utiliza, podera ser marcado mais
que um.

( ) Data show

() Laboratdrio de Ciéncias

() Mapas

() Livros ou apostilas

16. Quando vocé professor precisa ensinar algum conteudo em sua sala de aula,
sente confianga em ensinar os conteudos de Ciéncias? () sim () n&o

17. Nas suas aulas de Ciéncias, sao realizadas experimentag¢des? ( ) sim ( ) néo
De que forma sao desenvolvidas?

( ) em sala de aula com materiais adaptados.

() em laboratério com materiais préprios.

18. A quantidade de anos que um professor trabalha na docéncia refletira na sua
pratica em sala de aula. Dé a sua opiniao a respeito dessa afirmacao.

19. Cada pessoa tem um modo particular de vida, possui suas crengas e
concepgdes. Vocé acredita que esses fatos interferem no modo de ensinar os
alunos? Por qué?
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20. E de seu conhecimento o Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola? Qual
importancia esse documento possui para vocé? Por qué?

21. Para muitos professores o Ensino de Ciéncias esta vinculado a pratica de
atividades experimentais. Em sua opinido é importante para o Ensino de Ciéncias a
execucao dessas praticas? Tracar comentarios.

22. A sua formacgéo inicial te propiciou os conhecimentos que vocé utiliza hoje em
sala de aula? Fazer comentarios.

23. A educacao brasileira ndo esta sendo considerada de exceléncia, o que poderia
ser feito para modificar este cenario, em sua opinido?

24. Sendo graduado em Pedagogia ou Magistério e ndo tendo uma formacgao
especifica em Ciéncias, conhece quais sdo os conteudos obrigatérios e como devem
ser efetuadas as adaptagdes deste conteudo?
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Apéndice 3: Entrevista estruturada aplicada as trés professoras da rede
municipal.

Entrevista 01

01) Qual a sua opinido a respeito do Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental?

02) Como vocé ensina Ciéncias para seus alunos?
03) Quais materiais vocé utiliza em suas aulas de Ciéncias?

04) Vocé tem facilidade para ensinar essa disciplina?
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Apéndice 4: Transcrigao da entrevista estruturada aplicado as trés
professoras da rede municipal.

01) Qual a sua opinido a respeito do Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do

Ensino Fundamental?

P1 (4 ANOS)

P2 (15 ANOS)

P3 (21 ANOS)

Desperta nas criangas o
interesse na disciplina em
descobrir, por conhecer
determinados  assuntos,
eles vao se empolgando,
eles vao querendo
aprender mais, curiosos.

E muito bom, no municipio
as pessoas que sao
responsaveis pela
elaboracdo do curriculo,

pensam muito na
aprendizagem em
Ciéncias. Como isso vai

contribuir para a crianca,
até porque tudo que
sabemos e temos de
conhecimento é através da
Ciéncia. Entao acredito ser
algo muito bom e bastante

importante para as
criangas. Também
saberem e fazer as
experiéncias para
entender mais 0s

conteudos de Ciéncias.

Com relagdo ao Ensino de
Ciéncias, eu considero
uma matéria de grande
importancia, porque
através de Ciéncias os
alunos conseguem
visualizar muitas coisas,
que a gente precisa para o
nosso dia a dia. Além
disso, podemos interagir o

conteudo  com outras
disciplinas também, e
assim aprimorar 0s

conhecimentos.

02) Como vocé ensina Ciéncias para seus alunos?

P1 (4 ANOS)

P2 (15 ANOS)

P3 (21 ANOS)

Geralmente eu procuro
levar para sala de aula
experiéncias praticas,
sempre experimentando,
levando o pratico para sala
de aula. Para eles
conhecerem,
experimentarem, pegarem,
sentirem, verem as
experiéncias e  assim
terem mais facilidade para
assimilarem o conteudo.

Nao temos muitos
recursos a oferecer,
utilizamos muito o livro
didatico e sempre que
temos a oportunidade de
buscar as experiéncias
para que as criangas
possam fazer, de acordo
com o material que temos
em sala e até mesmo com
a realidade dos nossos
alunos. Sempre buscamos
fazer algo pratico, para
que eles tenham maior
compreensao sobre
determinados  conteudos
de Ciéncias. Entao,
buscamos muita pesquisa
na internet que tragam
essas experiéncias para

Eu gosto sempre de
realizar experiéncias para
que eles visualizem

através do concreto, como
que aquilo ¢é possivel.
Entdo nds fazemos muitas
experiéncias. Em alguns
conteudos eu utilizo
materiais virtuais, como
por exemplo, em relagao
ao sistema solar, eu tenho
um aplicativo que mostra
todo sistema solar. Eles
conseguem ter uma
visualizagdo ampla do
conteudo e conseguem
entender na pratica de
uma forma mais atraente.
Entdo a forma Iudica
sempre atrai o aluno e faz
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ter essa pratica com os
alunos.

com que ele consiga
assimilar o conteudo de
uma forma mais tranquila.

03) Quais materiais vocé utiliza em suas aulas de Ciéncias?

P1 (4 ANOS)

P2 (15 ANOS)

P3 (21 ANOS)

O livro didatico, que o
municipio disponibiliza e
também depende o]
conteudo e o assunto, eu
levo recursos, materiais de
apoio para fazer as aulas e
tentar fazer com eles a
parte pratica, entender a
parte pratica.

Utilizamos muito o livro
didatico, mas sempre que
possivel buscamos um
aplicativo, que  possa
melhorar. Que nem sobre
as fontes de energia ndés
conseguimos fazer uma
visita na usina  de
Primavera, e isso ajuda a
esclarecer mais o]
conteudo que esta em
livro, mas o principal € o
livro didatico.

Eu vou trabalhando
sempre dessa forma,
relacionando a pratica com
o0 conteudo do livro
didatico. Também, nas
fontes de energia, esse
ano que eu trabalhei com
meus alunos, levei eles
numa usina para que eles
pudessem visualizar de
perto todas as fontes de
energia, entdo eu sempre
acredito que a pratica
vinculada ao conteudo, ela
faz com que o aluno tenha
um aprendizado melhor.

04) Vocé tem facilidade para ensinar essa disciplina?

P1 (4 ANOS) P2 (15 ANOS) P3 (21 ANOS)
Facilidade para ensinar | Olha facilidade em relagdo | Eu ndo tenho dificuldade
sim, pois eu pego | aos conteludos eu vou ser | em ministrar aula de

determinado assunto que
vem no planejamento,
pesquiso aquele assunto,
vou descobrindo coisas
que até eu desconheco,
faco a pesquisa e levo
para os alunos, as coisas
que eu descobri. Levo
para eles, passando para
eles irem assimilando, e as
experiéncias que tive com
eles esse ano foram muito
boas.

bem sincera, ndo. Busco
sempre estar estudando
para passar os conteudos
com seguranga até porque
sou formada em
pedagogia, € algo que nao
nos forma em especifico
para algo. A gente acaba
fazendo um pouquinho de
tudo. Porém quando
estamos em sala,
precisamos sempre estar
estudando e se
aprimorando mais para
passar com seguranga o
conteudo, mas que eu
tenho facilidade nao, eu
preciso buscar
conhecimento para ensinar
com qualidade.

ciéncias, inclusive gosto
muito e sempre utilizo em
minhas aulas varios
materiais didaticos para
gue os alunos consigam
entender o conteudo com
uma facilidade maior.




