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RESUMO

Nessa tese busquei responder ao seguinte problema de pesquisa: As concepgdes que
os professores de ciéncias possuem sobre o processo de ensino-aprendizagem sao
estruturantes de sua préatica? Parti da hipétese de que o docente constréi uma
concepcao do exercicio do ensinar e do aprender ao longo de sua formacéo enquanto
sujeito social, recolhendo impressdes e experiéncias por toda a sua vida a partir de
observacdes e, também, durante a sua formacéo profissional. Nesse contexto busquei
construir uma linha histérica da agdo docente desde o nascimento de escolas na
Grécia até a formacédo de um sistema escolar em nosso pais. Além da perspectiva
histérica lancei um olhar sobre a literatura atual que trata sobre o ensino de ciéncias
e procurei analisar de forma critica o0 material que tem servido de apoio a formacéo de
professores da area. Meu referencial tedrico se apoiou na Teoria Critica Social, da
Escola de Frankfurt para compreender a estrutura social na qual a escola esta inserida
e onde os professores realizam suas acfes. O foco de investigacdo esteve na
interrelacdo de uma sociedade marcada pela I6gica do capital, as implicagdes sobre
a concepgao de ensino-aprendizagem e a acdo docente. Para compreender essa
relacdo e investigar as concepc¢des do docente sobre o ensino-aprendizagem realizei
um projeto piloto em uma escola no municipio do Rio de Janeiro, situada no bairro de
Manguinhos. Na segunda etapa acompanhei um docente de ciéncias em uma escola
rural do municipio de Miguel Pereira. A pesquisa se caracterizou como qualitativa com
idas ao campo para observacao direta. Os dados das observacfes foram registrados
em diarios de campo e para complementar realizei entrevistas semiestruturadas com
os docentes. Os dados foram categorizados segundo técnica da Analise de Conteludo
proposta por Bardin (2003). O resultado mostrou que minha hipétese nao se confirmou
nos dois casos. Observei nos dois sujeitos uma construgcdo de conhecimentos
diferenciada de suas praticas. Isso me levou a reflexdo de que existem outros fatores
mais complexos que interferem em suas acOes pedagogicas que perpassam a
subjetividade de cada um.

Palavras — chaves: Ensino de ciéncias, formacdo de professores, ensino-

aprendizagem.



ABSTRACT

In this thesis | tried to answer the following research problem: Are the conceptions that
science teachers have about the teaching-learning process structuring their practice?l
started from the hypothesis that the teacher builds a concept of the exercise of teaching
and learning throughout his training as a social subject, collecting impressions and
experiences throughout his life from observations and also during his professional
training. In this context, | sought to build a historical line of teaching action from the
birth of schools in Greece to the formation of a school system in our country. In addition
to the historical perspective, | took a look at the current literature that deals with science
teaching and tried to critically analyze the material that has served to support the
training of teachers in the field. My theoretical framework was based on the Frankfurt
School's Critical Social Theory to understand the social structure in which the school
Is inserted and where teachers carry out their actions. The research focus was on the
interrelation of a society marked by the logic of capital, the implications on the teaching-
learning concept and the teaching action. To understand this relationship and
investigate the teacher's conceptions about teaching-learning, | carried out a pilot
project at a school in the city of Rio de Janeiro, located in the neighborhood of
Manguinhos. In the second stage, | accompanied a science teacher at a rural school
in the municipality of Miguel Pereira. The research was characterized as qualitative
with field trips for direct observation. Observation data were recorded in field diaries
and, in addition, we conducted semi-structured interviews with teachers. The data were
categorized according to the Content Analysis technique proposed by Bardin (2003).
The result showed that my hypothesis was not confirmed in both cases. | observed in
the two subjects a construction of knowledge different from their practices. This led me
to the reflection that there are other more complex factors that interfere in their
pedagogical actions that permeate the subjectivity of each one.

Keywords: Science teaching, teacher training, teaching and learning.
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1 INTRODUCAO

“Aos esfarrapados do mundo e aos que neles se descobrem e, assim
descobrindo-se, com eles sofrem, mas sobretudo, com eles lutam” (Paulo Freire,
1987).

Poderia comecar esse texto dizendo que meu primeiro contato com as
disciplinas pedagbgicas e o0 contexto escolar foi quando iniciei o curso
profissionalizante de magistério, no ensino médio e isso ndo é uma realidade. Meu
primeiro contato com o contexto escolar foi aos 5 anos de idade quando fui para escola
ser alfabetizada.

N&o nasci professora, no entanto me recordo de gostar de brincar de ser
professora. Gostava tanto que ainda na infancia ganhei um quadro negro, um
apagador e giz. Minha felicidade era imensa. Brincava por horas ensinando meus
bichos de pellcia e bonecas a ler, fazer contas. Reproduzia a¢ées da minha vida
escolar. Além dos meus professores da escola formal me recordo também das aulas
de catecismo dadas por uma irmd de caridade. Guardo na memoria alguns
professores por seus gestos de carinho, pelo ensino paciente e outros pelos gritos e
atitudes impacientes. Ao brincar, repetia o que vivia no dia a dia como aluna com todos
eles: hora gritava, mandava fazer o “dever’, hora explicava pacientemente as
continhas no quadro.

Minha histoéria certamente influenciou a constru¢cao do meu ideério profissional.
Observagodes recolhidas em varios momentos da vida sobre aspectos positivos e/ou
negativos do “ser professor”, da “docéncia”, de “como ensinar”’ ou “como aprender” se
somaram e ainda se somam aos conceitos aprendidos no processo de formacéo
profissional. Valido meus relatos pela perspectiva sécio histérica de Vygotsky (1962)
gue afirma que o meio social influencia na construgéo do conhecimento do sujeito, que
€ 0 meio social que promove a aprendizagem.

N&o fui uma aluna de sucessos, havia dedicacdo, mas nao havia facilidade na
aprendizagem. Precisei me esforcar bastante para aprender matemaética, fisica, lingua
portuguesa, entre outras coisas. Passei por uma reprovagao no primeiro ano do ensino

médio e fui fazer o curso de formacao de docentes, ndo por escolha, mas por



ser a Unica opcdo naquela época para uma mulher em uma cidade do interior do
Estado do Rio de Janeiro, que necessitava logo ter um emprego e auxiliar nas
despesas da familia.

Conclui o curso em 1989 com dezoito anos e logo no ano seguinte ingressei no
magistério publico estadual como docente da educacéo basica. O curso de formacéo
profissional em nivel médio na época era realizado em trés anos em periodo parcial,
muita teoria, pouca pratica. O comeco da trajetéria profissional foi marcado pelo auxilio
valioso de docentes com mais tempo de carreira que eu e que se dispuseram a me
ensinar “como dar aulas”.

De 1990 a 2019, foram 29 anos de exercicio do magistério na educacao
fundamental, no ensino médio, na Educacdo de Jovens e Adultos e ainda algumas
incursdées no ensino superior. Mais tarde, em 1997, fiz graduacdo em Ciéncias
Biolbgicas, especializagdo na area de biotecnologia e, quando decidi fazer stricto
senso, fui para area de ensino. Durante o curso de graduacdo foram poucas as
disciplinas pedagdgicas (didatica, psicologia, pratica de ensino) e nelas nenhum
contato com o ensino de ciéncias, com 0 campo da pesquisa ou algo parecido. Na
pés-graduacdo de biotecnologia, no ano de 2010/2011, foi interessante pelos
conhecimentos técnicos sobre o tema, no entanto ndo havia em seu contetdo
programatico conhecimentos didaticos. Como profissional de educacéao, avalio que foi
no mestrado e doutorado 0os momentos que me inseriram no mundo académico e me
possibilitaram acessar um universo de conhecimentos jamais suspeitado por mim,
mas fundamentais para minha formacéo e atuacao profissional.

Quanto a area do ensino de ciéncias, em 2006 surgiu um convite para trabalhar
com a disciplina de ensino de ciéncias no curso de magistério profissionalizante numa
escola publica em Miguel Pereira. Aceitei o convite e foram 3 anos de uma experiéncia
dificil. O curso nao tinha um planejamento de trabalho, apenas uma grade curricular
com os tempos de aula de cada disciplina. Os gestores escolares ndo sabiam o
conteudo de ciéncias que estava previsto para ser ensinado no curso de formacao de
professores e tampouco havia material para “ensinar” as metodologias didaticas para
ciéncias. Portanto, era uma dupla caréncia: professores ndo sabiam o conteudo que
deveriam ensinar e poucas opg¢oes para praticar as “formas” de se ensinar ciéncias
desenvolvidas pelas pesquisas na area. O que fazer? Ensinar as metodologias ou

ensinar o conteudo? Essa foi umas das primeiras encruzilhadas em que me encontrei



na vida profissional e que me fizeram querer voltar a estudar para me munir de
conhecimentos e reflexbes que contribuissem de forma competente para minha
atuacao como educadora. Isso me levou ao mestrado.

O curso de mestrado profissional em ensino de ciéncias foi realizado no IFRJ,
campus Nilopolis, onde tive contato com os primeiros tedricos que langaram luz sobre
a minha pratica profissional, sobre a pesquisa cientifica na area de ensino, sobre
guestdes relacionadas a realidade social resultante do sistema social e econémico da
sociedade capitalista e suas implicacdes para a educacdo, mas também sobre as
possibilidades desses novos saberes em relacdo ao que podem produzir nos sujeitos.
Foi ali que pela primeira vez compreendi que minha profissdo ndo é sacerddcio e,
principalmente, aprendi que enquanto educadora exerco um papel social muito
importante. Dessa forma comecei a dar espaco para que surgisse em mim uma nova
profissional, com sua prépria voz e “dona” de saberes capazes de transformar minha
pratica para melhor.

Na pesquisa que realizei no curso de mestrado desenvolvi uma estratégia de
ensino de ciéncias baseada na metodologia da pesquisa. Essa metodologia se baseia
no livro “Educar pela Pesquisa” do Prof® Pedro Demo? e sugere acdes em sala de aula
gue colocam os estudantes nos papeis de protagonistas de suas aprendizagens.

Apliquei a mesma estratégia em duas escolas distintas. A primeira estratégia
foi aplicada em uma turma de 8° ano, com 15 estudantes, todos em uma faixa etaria
de 12/13 anos em uma escola privada do municipio de Miguel Pereira. A segunda
estratégia foi aplicada em um 9° ano, com 24 estudantes, em uma escola estadual de
Paty do Alferes (municipio vizinho a Miguel Pereira). Na primeira o tema foi
alimentacdo e na segunda, geracdo de energia pelo corpo humano. Ambas
estratégias foram aplicadas com base na educacdo pela pesquisa e elaboradas com
as mesmas etapas de trabalho.

Desenvolvi uma estratégia baseada na educacdo pela pesquisa e utilizei as
seguintes etapas para o desenvolvimento das atividades: “pergunta — resposta —
construgéo de argumentos — reconstrugéo do conhecimento” (GOULART, 2012, p.36).

A estratégia foi pensada a partir dessa sequéncia para um contetdo previsto na grade

1 Professor titular da Universidade de Brasilia com atuacdo académica na area da politica social e na
metodologia cientifica.



curricular da série. Introduzi o tema escolhido através de perguntas. Fizemos um
brainstorming?, onde todas as respostas eram registradas no quadro branco. Ao final
dessa etapa, lancei a seguinte pergunta: O que sera que as pessoas pensam sobre esse
assunto? Os estudantes ficaram curiosos e a partir desse estimulo elaboraram um
guestionario para a realizacdo de entrevistas. Colocaram o prazo de 15 dias para a
entrega do material da pesquisa. No dia da entrega eles se dividiram em grupos e
contabilizaram os dados. Depois dos dados fechados, construiram graficos e colocaram
em cartazes para expor na escola.

A etapa seguinte, na primeira estratégia, consistiu em assistir ao documentério
“Muito além do peso” que trata da ma alimentacao infantil e dos problemas acarretados
por ela. Seguido ao documentério, realizei com os estudantes discussdes sobre o tema.
Fechando o ciclo da estratégia os estudantes elaboraram textos (producdo de
argumentos) sobre o conteddo estudado incluindo as perguntas, o resultado da pesquisa
de campo, o conteludo e o documentario. Na segunda estratégia os alunos optaram pela
gravacao de videos reproduzindo um jornal

(https://www.youtube.com/watch?v=H6usKiOv2Ms). Nos videos os alunos colocaram

os resultados das pesquisas de campo, somado ao conteudo de pesquisa realizado
pelos estudantes. Apenas um video foi finalizado na segunda estratégia. Varios
problemas surgiram ao longo do trabalho realizado na escola publica, como
desinteresse e falta dos estudantes durante o trabalho.

Na concluséo do trabalho registrei que a estratégia realizada com os estudantes
da escola particular transcorreu de forma tranquila e com a participacdo de todos.
Abaixo segue parte do relato:

Observei que na escola particular, que foi a primeira experiéncia realizada, o
trabalho se desenvolveu de forma muito diferente. Nesta escola todos os
alunos participaram da experiéncia do inicio ao fim e ndo apresentaram
nenhum tipo de resisténcia ao novo. Os alunos mostraram muito interesse,
inclusive valorizando a iniciativa de se usar uma estratégia diferenciada na
sala de aula. Estes alunos tém acesso a computador, internet, livros didaticos
e paradidaticos (GOULART, 2012, p.52).

A primeira estratégia transcorreu sem resisténcias, tanto dos estudantes,
guanto fisica (material necessario para a execucao). A segunda estratégia, realizada

na escola publica, transcorreu de forma diferente, tanto fisicamente (a escola ndo

2 Brainstorming ou Tempestade de ideias é uma dindmica de grupo utilizada para estimular a criatividade
dos participantes.


https://www.youtube.com/watch?v=H6usKiOv2Ms

forneceu o que foi solicitado), como os estudantes ndo eram frequentes. Nao busquei
realizar as estratégias de forma comparativa porque as condi¢cdes de realizacdo no
campo eram diferentes, mas observei o interesse dos estudantes e nesse caso, 0 que
mais me chamou a aten¢éo e que me serviu de muito estimulo foi o grupo que finalizou

a segunda estratégia apesar de todas as dificuldades.

Na segunda escola em que a pesquisa foi aplicada os alunos reagiram de
forma diferente e apenas um pequeno grupo conseguiu levar a termo todo o
projeto. Existem muitos obstaculos a serem vencidos e para isso é necessario
0 apoio de muitos. Ser bem sucedido na escola publica requer unir mais
forcas em prol do sucesso. As ideologias de uma sociedade melhor devem
sustentar o querer dos professores em fazer uma educacao de qualidade para
todos apesar das dificuldades encontradas (GOULART, 2012, p.52).

Ao final da pesquisa, construi um site como produto educacional (exigéncia do
mestrado profissional). Baseei a construcdo do site nas estratégias e no referencial
tedrico da pesquisa na sala de aula. O site ficou ativo por dois anos, mas os resultados
de todo esse trabalho me marcaram profundamente. Com ele vi que “é possivel mudar
e que existe espaco para esta mudanca. Apesar de algumas resisténcias encontradas,
com perseveranca € possivel ultrapassar obstaculos. O importante é continuar seguindo

pelo caminho do conhecimento” (GOULART, 2012, p.78). Observei também que

através da experimentacdo pude comprovar no meu cotidiano da sala de aula
gue o campo experimental existe, € muito rico e que os alunos, em sua
maioria, querem a mudanca. A pesquisa ndo se encontra apenas em uma
metodologia, ela est4 na minha pratica, motivando-me a continuar buscando,
perguntando, criando argumentos e reconstruindo o meu conhecimento
(GOULART, 2012, p.79).

A dissertacao contribuiu para ampliar a minha reflexdo sobre a possibilidade do
“fazer diferente”. Apesar dos obstaculos existentes na escola publica mesmo assim
houve um resultado positivo percebido através da recepcao do estudante a uma acéo
docente diferente. Na segunda estratégia, ficou claro que nem todos os estudantes
tém acesso a internet ou aos produtos da tecnologia. Para a realizacao do video do
jornal precisei de uma filmadora que a escola na época disse possuir, mas nao
emprestou quando precisei e da sala de informatica da escola que na época estava
com as maquinas quebradas e sem acesso a internet. A flmagem foi realizada em um
celular pessoal e a edi¢do do video no notebook de um estudante.

Houve uma motivacdo nos estudantes e principalmente em mim. Poderia ter

desistido do uso das estratégias frente ao primeiro obstaculo, mas acreditei que o uso



de uma metodologia mais ativa para o ensino traria resultados positivos no processo
de ensino-aprendizagem?.

Entendo minha profissdo e o cotidiano da sala de aula como um campo de
tens@es e disputas, cujo espaco de interacao é rotulado como desinteressante. O que
mais me angustiava (e acho que até hoje me angustia) dos contextos educacionais
gue conheco € que a relacdo estudante-docente mais se assemelha a um casamento
falido, o qual na grande maioria das vezes finaliza em um divorcio porque ambos
desistem um do outro ou de si mesmos. Contudo, sei que existem situacdes em que
estudantes e docentes conseguem superar essa condi¢do, fugindo desse contexto,
buscando “renovar os votos de amor”, de conciliacdo e de mutuo interesse em relacéo
ao conhecimento e ao papel da educacdo na vida deles. Considero que sejam
pessoas imbuidas de valentia, de coragem e de vontade de fazer dar certo. Entendo
gue consegui “‘renovar os meus votos” retornando a universidade, no contato com os
grupos de pesquisa, o0s estudos, a possibilidade de contribuir de alguma maneira com
a minha e com tantas outras realidades do ensino de ciéncias no Brasil. E o estimulo
gue me sustenta diariamente na profisséo.

As inquietagdes iniciais e ampliadas pelo mestrado, me levaram a buscar no
doutorado uma compreensdo melhor sobre minha profissdo, mas especificamente
sobre a prética pedagogica. Sentia uma inquietacdo com relacdo as dificuldades de
aprendizagem observadas por mim em relacdo aos estudantes com o0s quais
trabalhava. No doutorado comecei a refletir sobre essa relacdo de ensino e
aprendizagem, chegando ao meu problema de pesquisa: as concepgdes que 0S
professores de ciéncias possuem sobre 0 processo de ensino-aprendizagem S&o
estruturantes de sua pratica?

Para conseguir recortar meu problema e objeto de investigagéo, ingressei no
campo de pesquisa do Grupo ao qual fazia parte, e ao longo do ano de 2017
acompanhei um docente de ciéncias, que fazia parte do projeto guarda-chuva do
laborat6rio, numa escola publica municipal na cidade do Rio de Janeiro num contexto
considerado vulneravel e violento. Foi uma das experiéncias mais interessantes que
pude experimentar durante toda minha formacao inicial e continuada, afinal a cada dia

de observacdo me vi refletida na pratica daquele docente, repetindo acdes

3 O trabalho completo da dissertacao de mestrado esté disponivel através do link: .



conteudistas, autoritarias, mecéanicas e sem planejamento. Ao vé-lo atuando, como
um espelho, me reconheci em muitas praticas pedagodgicas das quais fazia critica.

Para mim, ensinar significa mediar o contato e o processo de aprendizagem do
estudante com o conteudo de ciéncias, tentar abrir mdo de um ensino apenas
transmissivo e contextualizar cada contetddo em relagéo a situacéo historica e social
no qual foi gerado; durante as media¢cdes penso que seja importante levar o estudante
a refletir sobre a aplicacdo daquele conteddo em relacdo ao lugar que os sujeitos
ocupam na estrutura social do capitalismo, e conseguir definir qual a real finalidade
daqguele conhecimento cientifico.

Mas essa experiéncia de me ver refletida nas praticas de um outro, praticas das
guais teco criticas foi fundamental para que surgissem muitas reflexdes: Quantos
somos assim? Somos todos reflexos uns dos outros? Como me formei como docente?
O que influenciou a minha préatica? Quais concepc¢des tenho acerca de ser docente de
ciéncias? Como construi essas concepcdes? Fiz esses questionamentos porqué de
uma maneira muito direta se relacionavam a minha pratica pedagogica, agora
entendida, ndo somente como um ato individual meu, mas como “um modo” de fazer
a educacdo. Compreendi que minha pratica estava perpassada por questfes
individuais, como marcas que eu imprimo na minha agdo, mas também por questdes
gue atravessam a profissdo de ensinar, portanto, como praticas sociais construidas
historica e coletivamente.

Uma dessas préticas construidas historica e coletivamente que diz respeito ao
estatuto identitario do “ser professora” esta relacionado a relagdo com os aluno(a)s.
Aprendi ao longo de anos no magistério publico estadual a “dominar as turmas” por
meio de acdes endurecidas, autoritarias, disciplinadoras (castigos, gritos, diminui¢céo
de pontos, expulsdes, entre outras coisas). Um episddio muito marcante em relacao
a isso se deu ha uns oito anos atrds quando fui convidada a trabalhar em uma escola
particular. No dia da entrevista a pergunta que a coordenadora pedagdgica da escola
me fez ndo foi sobre minha metodologia de ensino ou algo que se alinhasse com uma
acao docente concebida por mim sobre o processo de ensino-aprendizagem. O que
me foi perguntado foi se eu possuia “dominio de turma”. Fui confiante em minha
resposta: - sim, sei dominar as turmas! Hoje repensando essa situacdo, percebo que
nao aprendi a “dominar as turmas” em nenhuma disciplina da graduacao ou em cursos

posteriores; mas incorporei esse modo de ser professora, adquiri essa pratica



pedagdgica pela observacao e reproducédo — sem reflexdo — de a¢des de contencéo e
dominio de grupos, o que é proprio de instituicdes repressoras.

No doutorado, nas discussfes promovidas no grupo de pesquisa sobre a Teoria
Critica, pude compreender que a nossa sociedade reproduz a barbarie nos sujeitos
usando a dominagdo como ferramenta para impor medo, subjugando-os para a
serviddo. Me reconheci como agente desse sistema que € imposto pela l6gica
econdmica que, se por um lado produz um mundo de benfeitorias pela ciéncia e a
tecnologia, por outro (re)produz a barbarie por impor nas relacdes humanas a
dominagcdo como elementos constituinte. Na educacdo, a barbarie se expressa na
condicao/necessidade de “dominar as turmas” pela violéncia verbal, simbdlica, pelo
autoritarismo que impera, pelo processo excludente e meritocratico dos processos de
avaliacdo externas, e pelas tantas outras situacdes em que somos submetidos a
métricas e a quantificagbes. Ndo somos mais humanos, somos nameros: notas,
indices, escores, ranqueamentos etc.

Nessa experiéncia de espelhamento com esse colega no campo de pesquisa,
me percebi contraditéria e incoerente, praticando a¢des vazias e atuando de acordo
com principios que ndo eram meus, portanto com uma ciséo entre a teoria e a pratica.
Passei a refletir sobre minha atuagéo na sala de aula e comecei a alterar minhas acoes
docentes. Apds a experiéncia do mestrado durante um periodo usei estratégias
didaticas diferenciadas. No entanto, na escola privada em que trabalho, houve
resisténcia por parte da minha chefia (coordenadores pedagdgicos). Me solicitaram
um retorno ao ensino transmissivo, com o uso integral do livro, exercicios de casa,
estudantes sentados em fileiras e sem muita inovacdo. Cheguei a ouvir de uma aluna
do 2° ano do ensino médio no ano letivo de 2018 que “ela ndo tinha maturidade
suficiente para aprender de forma diferente. Preferia o tradicional, com muita matéria
sendo dada no quadro e com ela copiando. Prefere ter resumos no caderno para
estudar para a prova”. Na escola publica ndo atuo mais com estudantes do ensino
fundamental. Hoje em dia trabalho com fun¢Bes extraclasse em uma matricula e na
segunda como docente de biologia no curso de jovens e adultos.

Procurei equilibrar o diferente e, com as reflexdes sobre como estava
ensinando, passei a focar minhas acdes docentes na reflexividade, na criticidade e na
opinido dos estudantes sobre os temas estudados. No ensino fundamental da escola

privada séo os estudantes que montam seus planos de estudos dentro do contetdo



previsto para a série e, também, combinei juntos os trabalhos que serédo realizados e
de que forma conduziremos o ensino-aprendizado deles. Ao abordar os contetdos
busco sempre fazer uma ligacdo com algo social e de interesse para a populacéo e
deles.

Certamente foi meu contexto de vida e de trabalho que trouxe a tona nosso
problema que considerei relevante para desenvolver uma tese para além da
experiéncia pessoal. Existe uma relacéo forte e determinante entre as concepc¢des
tedricas que os docentes tém sobre o processo de ensino-aprendizagem com sua
pratica pedagdgica? O gue se pensa como seu papel como educador define a forma
como ele atua em sala de aula?

Para tanto, me propus realizar uma investigacao tedrica e empirica. Os estudos
tedricos estao organizados nos capitulos 2 e 3. Discuti nesses capitulos sobre o
processo de ensino e de aprendizagem da disciplina de ciéncias na educacéo basica,
bem como aspectos do campo da filosofia e sociologia da educacéo. O capitulo 4,
apresentei a pesquisa empirica (piloto e final), no capitulo 5, apresentei e analisei 0s

dados. Em seguida as conclusdes e consideragdes finais.
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2 O ENSINO DE CIENCIAS

No Brasil, o curriculo da area de ciéncias para o ensino fundamental “é definido
pelo Conselho Federal de Educacéao, pelos Conselhos e Secretarias Estaduais e corpo
docente” (KRASILCHIK, 1981, p.45). Somente a partir da década de 1960, o curriculo
de ciéncias (fisica, quimica e biologia) comecou a ser ampliado a partir de interesses
surgidos com o cenario politico do pais, associado a logica do mercado capitalista que
se serviu da escola para a manutencdo de seu modelo (KRASILCHIK,2000).

No Brasil, o Estado se utilizou da escola para difundir no pais inicialmente a
cultura portuguesa, do colonizador, bem como dos conceitos religiosos dos jesuitas
frente as disputas politicas e econbmicas da época. Depois que a Republica foi
instituida, os objetivos educacionais do pais passaram a atender a logica do
desenvolvimento econdmico da Europa e, dessa forma, a escola se distanciou do
objetivo de formar a populagéo do pais para atender a seus proprios interesses, para
atender em realidade ao desenvolvimento econémico do pais.

Essa questdo no Brasil, se expressa entre outras pela palavra “reforma” que
sempre esteve presente no cenario educacional. De acordo com Krasilchik (2000) as
escolas brasileiras sempre refletem as mudancas sociais e as reformas que foram
realizadas atingem os ensinos basico e superior. A autora toma como ponto de partida
a década de 1950 para analisar um cenario que se estabeleceu naqueles anos entre
o final da década de 1950 até a de 1970, o Estado dominava a producéao cientifica e
tecnoldgica no Brasil, inclusive aquela produzida nas universidades (NASCIMENTO,
FERNANDES e MENDONCA, 2010). A lei 5692/71, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira, era de base liberal, humanista, mas, verdadeiramente em ultima
instancia, era de base tecnicista. Havia énfase na quantidade e ndo na qualidade, nas

técnicas e ndo nos ideais, na adaptacdo e ndo na autonomia, na formacao do
profissional e ndo numa formagéo profissional, mas também cultural (RIBEIRO, 1992).

Nas escolas de educacédo basica, o Ensino de Ciéncias era realizado através
do uso de um método cientifico baseado na razéo instrumental, na observacéao de

fendbmenos e na neutralidade do pesquisador, pois dessa forma seriam produzidos
conhecimentos objetivos sobre a realidade social e natural. De acordo com concepc¢éao

positivista de ciéncia, essa s6 poderia trazer contribuicdo reais para o bem-estar dos
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sujeitos se as questfes sociais fossem deixadas de lado e apenas as verdades
cientificas fossem buscadas (NASCIMENTO, FERNANDES E MENDONCA, 2010).
Na fala de Krasilchik, para o modelo liberal de ensino de ciéncias, a
(...) fisica, quimica e biologia passavam a ter a fungdo de desenvolver o
espirito critico com o exercicio do método cientifico. O cidaddo seria

preparado para pensar légica e criticamente e assim capaz de tomar decisdes
com base em informag8es e dados (KRASILCHIK, 2000, p. 86).

Contudo, a partir da esséncia do método cientifico (neutralidade, segmentagéo
do real, uso da logica formal) acabou por mostrar-se, como analisou a Teoria Critica
Social, eficaz para formar pessoas incapazes de atuarem como sujeitos histéricos,
emancipados e autbnomos.

Analisando a organizacgdao politica, percebi que a disciplina de ciéncias tem uma
orientacdo de base nacional, estabelecidas pelo MEC para os estados e municipios
se adequarem de acordo com a sua realidade. No Estado do Rio de Janeiro, 0s
documentos que embasam o curriculo do ensino de ciéncias sdo organizados da

seguinte forma:

CURRICULO MINIMO
SEEDUC - RJ

ORIENTACOES
CURRICULARES

Quadro 5. Organograma da construgao curricular no Brasil.

O Ministério da Educacédo e do Desporto — MEC, produziu os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) em meados da década de 1990 com a participacdo de
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varios educadores brasileiros. Apresentarei o contetdo dos PCNSs por ter sido esse 0
documento orientador curricular vigente a época das idas a campo (2017 e 2018). Em
seguida apresento e faco analises sobre a BNCC, documento que substitui o PCN,
mas que soO entrou em vigéncia no ano de 2020.

O PCN ofereceu as diretrizes comuns para todo o territério nacional com

possiveis adaptacdes por estados e municipios.

Art. 26°. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela (BRASIL, 1998, p. 25).

Desde entdo, ja foram acrescidos outros documentos elaborados pelo MEC
para a educac¢do basica e, nessa década, a educacao se encontra em pleno processo
de mudancas.

Os PCN’s foram publicados em 1998 e além de oferecerem um guia para a
construcdo de um curriculo para cada disciplina do ensino fundamental e médio
contemplam também temas de cunho social chamados nos textos de Temas
Transversais. O documento da area de ciéncias naturais para o ensino fundamental
faz um passeio sobre a construcdo histérica do ensino de ciéncias no Brasil e
reconhece que vivemos em uma sociedade voltada para o desenvolvimento
econdmico hegemdnico. Segundo o documento:

Mostrar a Ciéncia como elaboracdo humana para uma compreensdo do
mundo é uma meta para o ensino da area na escola fundamental. Seus
conceitos e procedimentos contribuem para o questionamento do que se vé
e se ouve, para interpretar os fenébmenos da natureza, para compreender
como a sociedade nela intervém utilizando seus recursos e criando um novo
meio social e tecnoldgico. E necessario favorecer o desenvolvimento de
postura reflexiva e investigativa, de ndo-aceitagdo, a priori, de ideias e
informacdes, assim como a percepc¢édo dos limites das explicagdes, inclusive

dos modelos cientificos, colaborando para a constru¢do da autonomia de
pensamento e de agdo (BRASIL, 1998, p. 22).

Explicitamente os PCN’s para a disciplina de Ciéncias Naturais tem uma
perspectiva que aponta um ensino reflexivo e critico. No entanto, o texto faz referéncia
a uma ciéncia complexa e dificil de ser ensinada. Brasil (1998) “A despeito de sua
importancia, do interesse que possa despertar e da variedade de temas que envolve,
o ensino de Ciéncias Naturais tem sido frequentemente conduzido de forma

desinteressante e pouco compreensivel” (p.26). O texto contém um trecho dedicado
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as dificuldades existentes no ensino e na aprendizagem de ciéncias, onde 0s autores

do documento fazem uma critica a situacao atual (da época). Vejam o trecho a seguir

As teorias cientificas, por sua complexidade e alto nivel de abstracédo, nao
séo passiveis de comunicacao direta aos alunos de ensino fundamental. S&o
grandes sinteses, distantes das ideias de senso comum. Seu ensino sempre
requer adequacao e sele¢do de contelido, pois ndo é mesmo possivel ensinar
0 conjunto de conhecimentos cientificos acumulados (BRASIL, 1998, p.26).

O texto aponta que as teorias de alta complexidade que precisam ser ensinadas
aos alunos do ensino fundamental, acabam sendo memorizadas e ndo aprendidas,

contrariando as concepcoes de aprendizagem.

A abordagem dos conhecimentos por meio de definigbes e classificacdes
estanques que devem ser decoradas pelo estudante contraria as principais
concepcdes de aprendizagem humana, como, por exemplo, aquela que a
compreende como construcédo de significados pelo sujeito da aprendizagem,
debatida no documento de Introducdo aos Pardmetros Curriculares
Nacionais. Quando ha aprendizagem significativa, a memorizacdo de
contetdos debatidos e compreendidos pelo estudante é completamente
diferente daquela que se reduz a mera repeticao automatica de textoscobrada
em situacéo de prova (BRASIL, 1998, p.26).

O texto segue fazendo uma critica ao modelo transmissivo de contetdo, onde
os livros didaticos sdo usados como Unica fonte de ensino pelos docentes. Segundo
o PCN

“o estudo das Ciéncias Naturais de forma exclusivamente livresca, sem
interacdo direta com os fendmenos naturais ou tecnoldgicos, deixa enorme
lacuna na formacédo dos estudantes. Sonega as diferentes interagBes que

podem ter com seu mundo, sob orientacdo do professor” (BRASIL, 1998,
p.26)

E o documento completa dizendo que

“métodos ativos, com a utilizacdo de observagbes, experimentagao, jogos,
diferentes fontes textuais para obter e comparar informacdes, por exemplo,
despertam o interesse dos estudantes pelos contetdos e conferem sentidos
a natureza e a ciéncia” (BRASIL, 1998, p.26).

Sugere assim um formato diferenciado de ensino. Concordo com a critica feita
no préprio documento de que um ensino pautado pela memorizacdo de conteudo,
como discutirei a seguir, contribui mais para a alienagéo do que para a emancipacao,
afinal ndo contribui para uma construcao dialética. Vejo indicios de que o conteudo
esta direcionado em apenas uma via: do docente para o estudante. Penso também
gue a questdo ndo é somente em relacdo ao conteudo em si, nem quanto a forma

como esse é ensinado. Sou levada a pensar que para uma formacgéo reflexiva usando
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teorias complexas, o docente pode usar a contextualizagédo da teoria com o cotidiano
do discente, estimulando fortemente uma reflexdo sobre o uso desse conceito por ele
proprio e pela sociedade na qual vive.

Exemplificando: o docente pode trazer para a sala de aula a finalidade do
conhecimento cientifico para a vida cotidiana. Pode também fazer reflexdes sobre o
uso que a sociedade faz desse conhecimento, ressaltando quando este serve a um
proposito estritamente econémico ou para o crescimento econdmico e social da
sociedade. Dessa forma o docente estaria incorporando uma perspectiva social ao
conteudo.

Compreendo que mesmo um ensino baseado em experimentos pode ser tao

alienante quanto o livresco. Um ensino pratico se mostra atrativo em alguns
momentos, mas faco uma reflexdo de que se o docente ndo relacionar o contetdo
ensinado com aspectos histéricos e sociais, sua pratica pode se tornar vazia e sem
sentido. Nesse caso a questdo nao estaria diretamente relacionada com o método de
ensino ou com a didatica, mas com a orientacao filosoéfica e socioldgica desse ensino.

O PCN de ciéncias naturais oferece orientagbes para que a aprendizagem do
estudante ocorra de acordo com a metodologia da aprendizagem significativa* e que

o docente ao planejar as aulas deve fazer a selecédo de temas que permitam a
construcdo de problemas, debates orais, questionamentos e outras atividades; ou seja
mais uma vez instrumentalizando o docente em relagcdo aos meétodos, “ensinando”
como os conteudos devem ser apresentados, sugerindo préaticas que levem a uma
aprendizagem significativa.

Entendo que a elaboracdo do documento foi resultado de um trabalho coletivo
nos marcos do funcionamento do Estado, portanto, ainda que faca criticas, essas
ficam circunscritas a manutencéo da sociedade baseada nesse modelo de Estado e
de estrutura produtiva. Com isso, posso considerar que para aquele periodo — década
de 1980 — o documento representou um avanco diante do que havia anteriormente,
porém ainda limitado diante dos desafios que temos para que a educacdo possa
contribuir significativamente com transformacdes na sociedade capaz de mudar a

situacao vigente.

4 Auzubel, David (1908 — 2008).
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Os objetivos descritos nos PCNs tendem a encaminhar os docentes para a¢oes
gue levem os estudantes a serem sujeitos criticos, agentes de transformacdo do
mundo com dominio de um conteudo cientifico que permita dominar a tecnologia e
usa-la com propriedade. No objetivo a seguir, o estudante devera “compreender a
natureza como um todo dinamico e o ser humano, em sociedade, como agente de
transformacdes do mundo em que vive, em relagcdo essencial com os demais seres
Vivos e outros componentes do ambiente” (BRASIL, 1998, p.33).

No ensino de ciéncias, assim como as demais disciplinas, as orientacdes ficam
limitadas a uma perspectiva instrumental, com o objetivo de formar um sujeito com
conhecimento tecnoldgico suficiente para executar um trabalho. De acordo com o
documento o estudante devera ser capaz de

(...) identificar relagdes entre conhecimento cientifico, producéo de tecnologia
e condi¢cbes de vida, no mundo de hoje e em sua evolugdo histoérica, e
compreender a tecnologia como meio para suprir necessidades humanas,

sabendo elaborar juizo sobre riscos e beneficios das praticas cientifico-
tecnoldgicas (BRASIL, 1998, p.33).

No ambito Estadual, a Secretaria de Estado de Educacao do Rio de Janeiro de
2011 elaborou um curriculo, denominado por eles de “curriculo minimo” com o objetivo
dede adequar os conteudos e habilidades a serem desenvolvidos pelos estudantes da
rede estadual. Assim como o PCN, esse documento do Estado visa oferecer um
conteudo basico e uno a ser ensinado em todas as escolas da rede. Em2012 houve
uma revisdo do texto com incluséo de mais disciplinas, pois o anterior ndocontemplava
as de ciéncias e biologia, sendo estas incluidas nessa reformulagéo.

Na busca de um alinhamento aos PCN’s esse documento visava desenvolver
habilidades e competéncias para a formacdo de um sujeito critico. Segundo aos
autores,

(...) na educacgéo contemporanea, o ensino de Ciéncias Naturais é uma das
areas em que se pode reconstruir a relacdo ser humano/natureza em outros

termos, contribuindo para o desenvolvimento de uma consciéncia social e
planetaria (SEEDUC/RJ, 2012, p. 03).

No documento havia uma critica a forma conteudista de se ensinar ciéncias e
um reforco para que o docente construa no aluno agdes e atitudes capazes de mudar
o0 mundo em que vive, a partir do contetdo indicado no curriculo minimo. Segundo o

documento, este:
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(...) prioriza, dessa forma, a compreensdao do processo de producdo do
conhecimento cientifico e do desenvolvimento tecnolégico contemporaneo,
suas relagBes com as demais areas da ciéncia, seu papel na vida humana,
sua presenca no mundo cotidiano e seus impactos na vida social
(SEEDUC/RJ, 2012, p.03).

No texto, Ausubel e Vygotsky sdo as referéncias teéricas que o curriculo
minimo traz para explicitar o que é aprendizagem significativa do estudante (Ausubel)
a partir de uma perspectiva historico-social (Vygotsky).

No quadro abaixo estdo descritos os conteudos e como eram divididos na
matriz curricular de ciéncias para o ensino fundamental antes da elaboracdo do

curriculo minimo.

Ano | Conteudos
6° Ar, Agua, Solo, Sistema Solar, Planeta Terra
7° Origem da Vida, Reinos (Monera, Protista, Fungos, Plantas e Animais),
Virus.
8° Niveis de Organizacdo, Corpo Humano — sistemas.
9o Conceitos Basicos de Quimica e Fisica.
Quadro 6. Divisao de contetdos de ciéncias anterior ao curriculo minimo.

No quadro abaixo apresento a nova divisdo de conteudos proposta pelo
Curriculo Minimo no documento de 2011. No texto os autores afirmam que nao houve
mudanca nos conteudos a serem ensinados, estes apenas foram apresentados dentro

de um contexto real, préximo da realidade do estudante.

Ano | Conteudo

6° O ambiente em que vivemos, qualidade ambiental e qualidade de vida,
caracteristicas dos materiais, fenbmenos fisicos e quimicos.

7° Mecanismos de evolucéo, introducdo a evolucao dos seres vivos, 0S seres
Vivos interagem uns com 0s outros e com o ambiente, o equilibrio dinamico
gue sustenta a vida.

8° Contextos da area de saude, metabolismo central: gasto de energia,
dindmica de manutencdo do ambiente interno, estratégias do corpo para a
manutencdo da espécie.

9o Energia no dia-a-dia, combustiveis, fontes e formas de energia,
transformacoes e conservagdes de energia.

Quadro 7. Diviséao de conteudos de ciéncias por ano de acordo com o curriculo

minimo.

Paralelamente ao documento, como professora da rede estadual pude
participar do processo de formacéao que a SEEDUC RJ na época ofereceu em parceria

com a Fundacdo CECIERJ. Eram cursos de capacitacdo aos docentes da rede para
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gue soubessem como aplicar os contelddos nessa nova perspectiva. A participagdo
dos cursos era remunerada e grande parte dos docentes se inscreveu de acordo com
as series em que trabalhavam. Fiz o curso relativo ao 9° ano e com os conteudos de
energia no ano de 2014.

As consequéncias dessa mudanca curricular foram que o livro didatico
fornecido pelo PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) deixou de ser um material
de apoio e foi necesséaria uma adaptacdo. Uma das adaptacdes foi 0 uso de apostilas
fornecidas pela secretaria chamada de “Atividade Autorregulada”. Vale observar que
apesar dessas modificacdes e das incoeréncias com o uso do livro didaticos estes ndo
deixaram de ser fornecidos pela SEEDUC/RJ. Logo apés a introducdo do curriculo
minimo, a SEEDUC RJ adotou um tipo de avaliacdo interna, elaborada pelo
CAED/UFJF — Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo da Universidade
Federal de Juiz de Fora/MG, denominada de “Saerjinho”. Com o tempo as aulas de
ciéncias passaram a ser um treinamento para o bom desempenho dos estudantes na
avaliacao interna, uma vez que havia uma vinculagao entre recebimento de beneficios
na unidade escolar e o bom desempenho dos estudantes na avaliacéo.

Em 2015 foi elaborada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que é
definida no documento como um “(...) conjunto organico e progressivo de
aprendizagem essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacgao Basica” (BRASIL, 2019); esta em conformidade
com o Plano Nacional de Educacdo (PNE) cujo um dos objetivos é aumentar a
permanéncia do aluno na escola e ofertar um curriculo mais adequado a realidade do
pais, substituindo os PCN’s.

A BNCC de ensino fundamental foi homologada em 2017 e entra em vigor a
partir de 2020. Trouxe algumas reflexdes sobre o texto. No entanto, vale recordar que
a orientacao curricular vigente no periodo de coleta de dados no campo era o PCN.

A BNCC esta alinhada em seus fundamentos pedagogicos com as diretrizes da
OCDE, mesmo 6rgao internacional que coordena as avaliacdes externas do PISA
(BRASIL, 2017, p.13). A BNCC tem como principio

A educacdo integral. Reconhece, assim, que a Educac¢éo Bésica deve visar a
formagéo e ao desenvolvimento humano global, o que implica compreendera
complexidade e a nao linearidade desse desenvolvimento, rompendo com
visBes reducionistas que privilegiam ou a dimens&o intelectual (cognitiva) ou

a dimenséo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e
integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os
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como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacéo voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas
singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espaco de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica
coercitiva de ndo discriminacdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e
diversidade (BRASIL, 2017, p.14).

Na area do ensino de ciéncias o documento orienta o curriculo para “o
desenvolvimento da capacidade de atuagdo no e sobre o mundo, importante ao
exercicio pleno da cidadania” (BRASIL, 2017, p.321). A BNCC de ciéncias naturais
propbe que seja realizada no ensino de ciéncias uma metodologia investigativa,
baseada nos principios do método cientifico. No entanto faz uma ressalva e coloca
gue “isso nao significa realizar atividades seguindo, necessariamente, um conjunto de
etapas predefinidas, tampouco se restringir a mera manipulagdo de objetos ou
realizacdo de experimentos em laboratério” (BRASIL, 2017, p. 322).

A BNCC elenca as competéncias a serem trabalhadas na area do ensino de
ciéncias e as chama de especificas. A primeira diz que o estudante deve “(...)
compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano e o
conhecimento cientifico como provisorio, cultural e historico” (BRASIL, 2017, 324). A
segunda competéncia especifica diz que

Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias
da Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da
investigacdo cientifica, de modo a sentir seguranca no debate de questdes
cientificas, tecnoldgicas, socioambientais e do mundo do trabalho, continuar

aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva (BRASIL, 2017, p.324).

Na primeira competéncia o documento faz mengéo a uma ciéncia que néo esta
completa e que sofre influéncias do momento histérico-social, sendo considerada um
empreendimento humano. Na segunda competéncia a BNCC diz que os estudantes
de ciéncias deverdo além de compreender os conceitos cientificos, dominar
processos, praticas, procedimentos e ainda sentirem-se seguros em debates sobre
todos os temas. Essa competéncia é finalizada com a orientacdo de se criar a
competéncia de colaborar na construcdo de uma sociedade “justa, democratica e
inclusiva”. Colocar a construcdo de uma sociedade equilibrada nas maos do ensino
de ciéncias, dentro de uma sociedade desigual, estratificada e oprimida pelo capital,
se mostra como algo dificil de ser alcangado.

A terceira competéncia especifica aponta que o estudante devera:
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Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fenbmenos e processos
relativos ao mundo natural, social e tecnoldgico (incluindo o digital), como
também as relagdes que se estabelecem entre eles, exercitando a
curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e criar solugdes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da Natureza
(BRASIL, 2017, p.324).

Logo em seguida, a quarta competéncia propde que o estudante deve ser

levado a avaliar “(...) aplicagbes e implicacBes politicas, socioambientais e culturais

da ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo

contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p.

324). As competéncias 3 e 4 me remetem a uma preparacédo para o0 mundo do trabalho

ao sugerirem o dominio das tecnologias e ao incentivo do desenvolvimento da pro

atividade. A quinta competéncia sugere ao docente

Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informacdes
confiaveis e negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a
consciéncia socioambiental e o respeito a si préprio e ao outro, acolhendo e
valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sempreconceitos
de qualquer natureza (BRASIL, 2017, p.324).

A sexta competéncia propde o uso de

(...) diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacéo e comunicagéo
para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos e resolver problemas das Ciéncias da Natureza de forma
critica, significativa, reflexiva e ética. (BRASIL, 2017, p.324).

Vale pensar na proposicdo de um ensino critico e reflexivo na sexta

competéncia e na forma como docente levara o estudante a construcao dela. Penso

gue para que isso se realize seja necessaria também, uma reflexdo também histérica

e social do conhecimento cientifico, conforme se propde na primeira competéncia.

A sétima competéncia especifica sugere que o estudante aprenda a

(...) conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar,
compreendendo-se na diversidade humana, fazendo-se respeitar e
respeitando o outro, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza
e as suas tecnologias” (BRASIL, 2017, p.324).

E, finalmente, na oitava competéncia o documento propde que o estudante

devera

Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagéo, recorrendo aos conhecimentos das
Ciéncias da Natureza para tomar decisbes frente a questdes cientifico-
tecnoldgicas e socioambientais e a respeito da salde individual e coletiva,
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com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios
(BRASIL, 2017, p.324).

As competéncias propostas pela BNCC para o ensino de ciéncias, nas maos
do docente de ciéncias, pode tomar caminhos para a construcdo de uma educacao
emancipadora, se o ensino do contetdo for realizado a partir de um olhar critico da
sociedade em que estamos inseridos, do real objetivo e uso da ciéncia nessa mesma
sociedade e da reflexdo dos impactos do uso dos conhecimentos cientificos pelo
capital. Sasseron (2018) fez criticas a proposi¢cdo na BNCC de um ensino investigativo
e da construcéo de criticidade e reflexividade pelos estudantes de formaindependente.
Para a autora se faz

Importante destacar que a definicdo de processo investigativo faz mencao ao
desenvolvimento continuo e que este seria o fundamento para o surgimento
de reflex6es. Preocupamo-nos a ideia que subjaz a esta proposta de que seja
o estudante o responsavel pelo desenvolvimento da reflexdo. A esperanca do
aparecimento espontaneo da visdo critica e reflexiva é contraditoria a propria

investigacdo, como aqui a defendemos, na qual a critica e a reflexdo séo
elementos fundantes do processo (SASSERON, 2018, p.1070).

Sasseron (2018), analisa as competéncias e habilidades propostas pela BNCC

e classifica as habilidades em investigativas, epistémicas e cientificas, e em seguida
realiza a seguinte observacéo

Elas ndo séo o ensino que sera oferecido em sala de aula e exprimem apenas

uma analise das habilidades que sdo descritas na BNCC para o ensino das

Ciéncias da Natureza nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental.

Utilizando sua autonomia como docente, o professor devera inserir outras

acles e estratégias para o desenvolvimento de tais habilidades, podendo,

inclusive, trabalha-las de modo conectado entre si e com as habilidades

descritas para os outros componentes curriculares (SASSERON, 2018,
p.1074).

O autor faz referéncia a uma possivel autonomia que os docentes possuem
para ensinar os conteudos propostos pela BNCC através de atividades que levem ao
desenvolvimento de habilidades.

Penso que ao levar um estudante a desenvolver uma habilidade estaria fazendo
com que ele passasse a ter destreza no manejo de algo. Ainda que possa teralgumas
ressalvas em relacdo ao objetivo educacional ser “desenvolvimento de habilidades”,
penso que essas habilidades podem ser usadas em seu favor ou ndo; mas sim em
prol do acimulo de capital.

A direcdo desse desenvolvimento fica a cargo do docente se este possuir uma

concepcao de ensino-aprendizagem alinhada com o objetivo de romper com padrbes
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esperados em nosso sistema social e econdémico, associada a uma formagéo tedrica
gue Ihe permita fazer a leitura da realidade do ponto de vista dos trabalhadores e nédo
do capital.

Essa forma de ensinar ciéncias, quando o docente esta desprovido de uma
concepcao critico-reflexiva, incentiva na verdade a formacéo de futuros profissionais
eficazes para o sistema produtivo e trabalhem para o capital expandindo e
sustentando o mercado. Ainda que o documento faca referéncia de que uma formacgéao
basica em ciéncias fomentaria o “espirito cientifico”, devemos refletir e questionar
sobre os objetivos em relagéo a esse “espirito critico” e a quem e para que serve um
profissional com uma formacao dessa natureza.

Ensinar ciéncias pode ser emancipador ou cerceador. Pode-se ensinar ciéncias
a partir de uma perspectiva critica da I6gica do mercado hegeménico e de como o
dominio das grandes empresas ou da extragcdo dos recursos naturais refletem na
exploracdo do trabalho humano, fazendo com o estudante se perceba peca de um
jogo pensado e ardiloso. No entanto, pode-se apenas transmitir conteudos, realizar
experimentos comprovados através das etapas do método cientifico e reproduzir uma
semiformacgdo. S&o questbes que vao além da dimenséo didatica do ato de ensinar,
remete as dimensdes ética, politica e filosofica da acdo docente.

Da mesma forma que os parametros curriculares nacionais e o curriculo
minimo, o documento com as Orienta¢des Curriculares para as escolas da cidade do
Rio de Janeiro inicia estabelecendo um didlogo diante da necessidade dos sujeitos se
inteirarem dos conteudos cientificos e da forma como a ciéncia serve aos sujeitos. Vi
no documento uma tentativa de estabelecer uma critica do “para que se ensina
ciéncias”, ou “para qual cidadania contribuimos”, porém, a citacéo se limita a levantar
a questdo, mas ndo dao sequéncia a discussao. Utilizam uma citacdo de Gelta Xavier
(2007) e Hugo Zemelman (1993), onde os autores afirmam que “professores sdo
curriculistas do cotidiano escolar; fazem explodir conteddos em conhecimentos, plenos
de sentido social” (SME/RJ, 2009, p.79). Ainda nessa linha de pensamento o
documento propde que os professores popularizem as ciéncias, contribuam para a
formacao de possiveis cientistas e ainda formem cidadéos reflexivos, observadores e
investigadores.

Os conteudos selecionados para as orientacdes curriculares nacionais estao

alinhados com o curriculo anteriormente adotado pela SEEDUC/RJ e compativeis com
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os livros didaticos de ciéncias. No quadro abaixo relaciono os conteudos distribuidos

em anos.

Ano | Conteudo

6° Astronomia e Planeta Terra (ar, agua, solo).

7° Eras da Terra, Surgimento da Vida. Reinos: Monera, Fungos, Protistas,
Plantas e Animais.

8° Organizacgéo do Corpo Humano (sistemas e seu funcionamento
harmonico).

9o Fundamentos de quimica, fisica e energia.

Quadro?. Diviséo dos contetdos por ano da SME/RJ para os anos do ensino fundamental Il.

Ha um diferencial neste documento que € a sugestdo de temas chamados de

“‘Desafios Atuais” que podem ser trabalhados pelos docentes paralelamente aos

conteudos curriculares. No quadro 8 elenco os temas dos desafios atuais.

Ano | Temas paralelos: “Desafio Atual”

6° Chuva &cida. Camada de ozénio. Aumento da temperatura global. Floresta
Amazonica — conservacao/ uso sustentavel.

7° Alimentos e tecnologia. Transgénicos. Organicos. Principios ativos
farmacoldgicos

8° Bioética, células tronco, clonagem, exame de DNA. Fome, Anabolizantes,
Obesidade, Bulimia, Anorexia, Identidade, Auto-estima. Antropocentrismo
e Bioética. Neurociéncia e Saude.

9o Impactos Ambientais. Desenvolvimento Sustentavel, Lixo Téxico, Etica.
MDL (Mecanismos de Desenvolvimento Limpo) e Protocolo de Quioto.
Efeito Estufa. Energia Nuclear. Justica Ambiental.

Quadro 8. Temas paralelos inseridos na grade curricular da SME/RJ.

Além dos temas e conteudos ofertados, o documento faz um planejamento com

sugestdes de atividades de ensino a serem executadas pelos docentes em sala de

aula, instrumentalizando mais uma vez para o docente incentivando, a meu ver, na

transmissdo dos conteudos selecionados pela Secretaria Municipal de Educagéo. De

acordo com o documento “o professor tem papel fundamental na popularizagdo da

Ciéncia, na formacdao de possiveis futuros cientistas e na constituicdo de cidadaos

observadores, investigadores e reflexivos” (SME/RJ, 2010, p. 05) (Grifo nosso).

Compreendo essa citacdo como alinhamento com o propésito de uma formacéao para

capacitar mao-de-obra para o capital. Dando sequéncia, o0 documento instrumentaliza

o docente sugerindo acdes para o ensino de ciéncias

Alguns caminhos metodoldgicos podem facilitar o desempenho desse papel,
como as vivéncias de oficinas e de atividades a partir de materiais de uma



23

“Caixa de Ciéncias”, ou ainda a confecg¢ao de “Diarios de Bordo” a partir da
reflexdo histérica das propostas cientificas, entre outras atividades como
aulas-passeio, visitas a Museus e Casas da Ciéncia, debates e entrevistas
investigativas (SME/RJ, 2010, p. 06).

Entendo que a criticidade ndo surge apenas com a repeticio de modelos
cientificos em sala de aula, como o documento orienta os docentes a realizarem. A
reflexdo deve vir acompanhada do motivo pelo qual se faz ciéncia, para que essa
ciéncia é produzida, a quem ela serve, quem tera acesso a essa producéo cientifica,
ou seja, esclarecendo os sujeitos sobre o que os domina. De acordo com Gulmini e
Campos (2011) “...) a classe dos trabalhadores carece de uma escola preparada para
atender suas necessidades reais de formacé&o integral, ndo dirigida por interesses
imediatistas e utilitaristas do capitalismo” (p.05).

Instrumentalizar o docente com ferramentas didaticas que reproduzem o
ambiente de laboratério onde todas as etapas do método cientifico se repetem, onde
ha observacdo dos fendmenos sob o pretexto de tornar as aulas mais interessantes,
mas sem levar o estudante a refletir sobre o uso social e particular da ciéncia na

sociedade em que vivemos, ndo leva o sujeito a emancipacao.

2.1 Pesquisas sobre o tema

Dados de relatérios internacionais apontam para um déficit no ensino de
ciéncias. No relatério emitido pelo OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico) a partir do resultado do desempenho do Brasil no PISA
(Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes) é possivel verificar que nossos
estudantes estdo abaixo da média esperada e que houve uma queda no
ranqueamento desde a Ultima avaliacdo que acontece de 3 em 3 anos, tendo ocupado
0 67° lugar em ciéncias entre os 79 paises participantes (Brasil, 2019).

A crise no ensino de ciéncias € atribuida, entre outras coisas, a caréncia na
formacdo dos docentes e/ou a falta de reflexdo sobre a sua pratica. Segundo
Krasilchik (1988) “A nivel internacional, constata-se nova crise no ensino, de modo
geral, e das ciéncias, em particular; e mais uma vez h& urgéncia o estabelecimento de
medidas que alterem essa situacgéo dificil e insatisfatoria” (p.55). A autora afirma que

apesar de se constatar uma crise em toda a area educacional, no caso do ensino
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de ciéncias, as soluces devem ser especificas da area, deixando claro que, em sua
opinido, a area de ensino é a responsavel por esclarecer os fatores que contribuem
para crise.

Contudo, penso que essas analises ndo conseguem abarcar a complexidade
do que denomino préatica pedagdgica e os elementos constitutivos dessa pratica.
Dessa forma, busco compreender o que o campo do ensino de ciéncias vem
produzindo nos ultimos anos com o objetivo de conhecer quais as concepcdes sobre
ensino-aprendizagem formadas por professores da area de ensino de ciéncias, afinal
parto da premissa que a concepc¢éao que o docente possui sobre ensino-aprendizagem
pode influenciar a sua pratica.

Considero que apesar da tendéncia em apontar o docente como ponto dessa
crise, esses fatores sao insuficientes para analisar os elementos que contribuem para

0 quadro atual, pois considero um olhar parcial para uma questéao bastante complexa.

Para argumentar nesse sentido, realizei uma revisao de literatura nos dois
grandes eventos académicos amplamente reconhecidos na area de ensino: o ENPEC
(Encontro Nacional de Pesquisa em Educacéao em Ciéncias) realizado pela ABRAPEC
(Associacao Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias) e as Reunides
Cientificas realizadas pela ANPED (Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacé&o) por compreender que esses eventos abrangem o que ha de
exceléncia no campo da pesquisa em educacao em ciéncias.

A pesquisa se concentrou em artigos que tratassem de temas ligados
concepcdo que os docentes da &rea possuem sobre ensino, ensinar, aprender,
aprendizagem. Defini como critérios de inclusédo titulos que contivessem as palavras-
chaves “concepcao” e/ou “concepgdes”, sem delimitacdo de data ou época de
publicacéo.

A primeira pesquisa ocorreu no site da ABRAPEC® na area das Atas dos
ENPECS. Verifiguei que ocorreram até o momento 11 eventos, por biénio onde
encontrei ao todo 4009 titulos. A segunda pesquisa ocorreu no site da ANPED® na aba
dos grupos de trabalho que considerei ligados ao tema de pesquisa (GT 08 de

Formacao de Professores e GT 04 de Didética). Em seguida, na aba “biblioteca” inseri

5 Site: , pesquisa realizada em 2018.

6 Site: , pesquisa realizada em 2018.
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na area de busca a palavra-chave “concepg¢ao” e na area de Grupo de trabalho inseri

‘08" e posteriormente realizei o mesmo procedimento com a palavra-chave

“concepgodes”. Encontrei nessa busca 05 titulos e na busca realizada no GT 04 com

0s mesmos procedimentos, 08 titulos.

Cadastrei os titulos em uma tabela na planilha eletrénica Excel. Em meu

levantamento inicial registrei 422 titulos e apos a eliminacao de repeticdes cataloguei
4009 titulos.
Apds analise inicial pelos titulos dos trabalhos, selecionei aqueles que

tratassem exclusivamente da perspectiva dos professores, excluindo os que faziam

referéncia a estudantes, alunos, ou outros atores educacionais. Selecionei 64 titulos

e logo apos realizei mais um refinamento para selecionar aqueles que tratavam

especificamente sobre concepcdes + ensino-aprendizagem. Como resultado final

encontrei 11 artigos, que estao relacionados na tabela 1, com seus respectivos anos

de apresentacdo, evento e autores.

selecao de contetdos

N° Artigo Ano Evento Autores
e e | | e | VemoKger
evolucéo de seus conhecimentos Siqueira Harres
profissionais. q
: . x Nagila
Professores de licenciaturas: 232 Reunido .
02 concepcdes sobre aprender 2000 ANPED GT 08 Cag?élé?agua
~ _ Célia M. S.
Concepcobes de professores de fisica Gomes de Sousa
03 | sobre resolugao&jefprpblemas e o ensino | 2001 I ENPEC Maria Helena
e fisica. Favero
Concepcodes de professores de biologia Fabio Licatti
04 | sobre o ensino de evolucao biolégica em | 2003 IV ENPEC Renato Eugénio
nivel médio da Silva Diniz
Aparecida de
Ensino e aprendizagem de ciéncias nas Fatlréwagrdrade
05 | séries iniciais: concepcfes de um grupo | 2007 VI ENPEC M a Elva_
de professoras em formagéo. ana eunice
Ribeiro
Marcondes
Marina Miyuki
Avaliacédo da aprendizagem em quimica: Akutagawa
06 concepgdes de ensino-aprendizagem 2009 VII ENPEC Tacoshi
gue fundamentam esta pratica Carmen
Fernandez
Concepcdes de professores de quimica ~ .
07 sobre planejamento de ensino e a 2011 | VIIENPEC Jodo Batista dos

Santos Junior
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Fabio Luiz de
Souza
Maria Eunice
Ribeiro
Marcondes

Mauro Antbnio
Moreno junior

Concepcdes de professores de biologia, MArcio José dos

08 | fisica e quimica sobre a aprendizagem | 2013 IX ENPEC

Reis
baseada em problemas (ABP) Paulo Sergio
Calefi
Henrique Melo
A concepcdao dos professores das séries Franco Ribeiro
09 iniciais do ensino fundamental sobre o | 2015 X ENPEC Maria Luiza
ensino de ciéncias Rodrigues da

Costa Neves

Concepcbes sobre ensino e

. N . Carolina Orellana
aprendizagem das ciéncias naturais de

10 educadores da primeira infancia em 2017 XI ENPEC Maﬁg%t\i/r?giilla
formacao ensino de quimica nos anos Gatica

iniciais: concep¢des da préatica docente

Gustavo Oliveira

Identificacdo de modelos pedagdgicos Pugliese
11 presgnte_s nas concepcdes sobre ensino | ., X1 ENPEC R_ebeca_l
de ciéncias de professores da educagéo Chiacchio
basica Azevedo
Fernandes

Tabela 1. Relacao dos artigos selecionados para analise integral.

O ENPEC foi 0 evento que mais apresentou trabalhos ligados ao tema de nosso
estudo, com 09 trabalhos. Apés a leitura integral nos dispusemos a dialogar com os
textos para compreender de que forma eles exploraram as concepg¢bes dos
professores sobre o0 ensino-aprendizagem.

Em termos de abordagem, no artigo de Krtiger e Harres (1999) encontrei uma
discusséo ligada as concepcbes prévias que os professores de ciéncias possuem
sobre o processo de ensino. Nesse trabalho os autores se debrucaram sobre um grupo
de 30 docentes participantes de um curso de especializacdo em ensino de ciéncias.
Realizaram através da metodologia da pesquisa-acdo entrevistas onde puderam
perceber que o ensino, para a maioria dos docentes participantes, ainda seencontra
centrado nos professores.

Os autores concluiram que 75% do grupo participante possui concepc¢des sobre

ensino ligadas na transmissdo de conhecimentos, 15% tem concepc¢des sobre o

ensino estar ligado a um bom planejamento e 10 % dos professores participantes
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possuem concepcdes de que o ensino depende da interacdo entre o aluno e o

professor. Os autores afirmam em suas conclusdes que

(...) nosso trabalho punha em teste a hipdtese deste autor de que as
concepcdes sobre o ensino podem ser categorizadas segundo um continuum
entre o0 extremo mais centrado no professor a outro extremo centrado no
aluno. As concepcgles evidenciadas sdo nitidamente mais préximas do
extremo centrado no professor (KRUGER E HARRES, 1999, p.12).

Kriger e Harres (1999) ressaltam também que os modelos didaticos usados
pelos professores devem influenciar nas concepcgdes detectadas. No entanto,
apontam que a pesquisa realizada por eles nesse momento ndo seria profunda a
ponto de analisar cada modelo usado pelos participantes.

No trabalho de Souza e Favero (2001) foram entrevistados 14 professores do
ensino meédio, atuantes no Distrito Federal com o objetivo de descobrir “quais eram as
concepcOes de professores de Fisica sobre a relacéo entre a RP e o ensino de Fisica”
(SOUZA e FAVERO, 2001, p. 15). A Resolucio de Problemas ou RP traz uma
abordagem focada no professor e suas crencas como fator de influéncia
preponderante nas acdes executadas pelos docentes em sua prética pedagdgica. Na
analise dos resultados os autores concluiram que a concepc¢ao dos professores sobre
a RP estd associada a uma teoria, estratégias para desenvolver o raciocinio ou
relacionam com a aplicagdo do método cientifico. No grupo entrevistado nenhum
professor concebeu a RP como forma de facilitar a aprendizagem dos alunos de fisica.
Os autores acreditam que

(...) se os professores tivessem uma visdo mais construtivista e menos
fragmentada, ou seja, menos reducionista da RP de fisica isso poderia
contribuir para a melhoria da sua pratica docente porque em diferentes

situacOes didaticas poderiam explorar distintas facetas dessa atividade”
(SOUZA e FAVERO, 2001, p.19).

E importante ressaltar que esse trabalho investigou sobre uma metodologia
especifica e ndo sobre a concepcdo de ensino de uma maneira geral, mas €
interessante observar que enfatizam que uma concepcao mais epistemoldgica e
filosofica sobre de educacao (construtivismo) tem relacéo direta com a forma como os
métodos didéaticos sao realizados.

O foco do artigo de Licatti e Diniz (2003) foi a formacdo continuada de
professores onde os autores discutem a possibilidade desses cursos serem tratados
de forma superficial. Argumentam que “(...) grande parte deles [professores

pesquisados] concebe essa formacdo como um processo autodidata centrado em
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ensaio-erro, com grande énfase na experiéncia profissional” (LICATTI e DINIZ, 2003,
p.1). Para encaminhar essa discussdo os autores se propuseram a buscar quais
seriam as concepcoes de professores sobre o tema evolucao bioldgica e identificaram
gue eles apresentavam uma dificuldade conceitual, bem como a compreenséo de que
0S mecanismos evolutivos estavam ligados a conceitos mais proximos do
Lamarckismo, ou seja, ligados a ideias de progresso e aperfeicoamento. Outra
dificuldade encontrada no grupo pesquisa foi uma falta de compreenséo dos conceitos
darwinistas. Na opinido dos autores esses conceitos ndo eram bem compreendidos.
Para os autores
Acreditamos que este trabalho possibilitou uma primeira aproximac¢do a
algumas concepcdes de professores sobre o tema Evolugéo Bioldgica. Trés
aspectos chamam a atencdo em relacdo aos resultados aqui obtidos.
Primeiramente, percebemos a relativa importancia atribuida a evolu¢do em
relagdo aos temas tradicionalmente trabalhados em Biologia no Ensino
Médio, juntamente com os temas Ecologia e Origem da Vida. Um segundo
aspecto marcante diz respeito as dificuldades sentidas pelos professores no
desenvolvimento das aulas relacionadas ao tema, sobretudo com relacdo a
falta de material de apoio, relacdo da evolucdo com questdes religiosas e
dominio conceitual. Por Ultimo, em uma avaliagdo mais criteriosa do aspecto
conceitual, pudemos verificar algumas dificuldades dos professores em
relagdo ao proprio conceito de evolugdo e aos mecanismos evolutivos

associados ao darwinismo e a Teoria Sintética da evolucéo (LICATTI e DINIZ,
2003, p. 03).

Os autores, ao analisarem as concepgcbes de ensino-aprendizagem,
restringiram-se a lancar um olhar apenas sobre a concep¢édo que o docente possui
sobre o conteudo a ser ensinado e nao ao ensino do conteudo. A atencéo dos autores
esteve voltada a falta de material de apoio, questdes religiosas, mas olhando apenas
a dimensdo de dominio do contetdo. Eles apontaram como objetivo do trabalho
“identificar as concepgbdes e conhecimentos de professores sobre contelddos de
Evolucéo Bioldgica” (LICATTI e DINIZ, 2003, p.01).

Em outro trabalho, Janior, Souza e Marcondes (2011) realizaram uma pesquisa
com 152 professores para discutir o curriculo oficial de quimica do Estado de Sao
Paulo. Nela os professores puderam criticar o papel do curriculo, sugerir insercdes de
conteudo ou possiveis mudancas. Ao longo do artigo os autores aprofundaram o
conceito de curriculo e seu papel na escola, afirmaram que de acordo com o0s
Parametros Curriculares Nacionais (1998) “O curriculo de Quimica esta fundamentado
na concepcao de um ensino estruturado sobre o tripé transformacfes quimicas,

modelos explicativos e materiais e as suas propriedades” (p. 03).
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Como metodologia de trabalho optaram por um questionario online, distribuido
aos professores por meio do recurso Google Docs, com 19 questbes abertas. Os
resultados da pesquisa demonstraram que o0s professores concebiam o curriculo
como um elemento norteador do trabalho e que ele deveria estar de alinhado com os
contetidos cobrados no ENEM e em outros vestibulares isolados. Porém, os autores
identificaram uma contradicdo no discurso dos professores entrevistados, pois
segundo eles o curriculo deveria abordar mais conteudos ligados ao dia a dia dos
alunos e de coisas relacionadas a vida deles. Também consideraram importantes a
memorizacao e a solucao sistematica de questdes conteudistas para a aprovacdo em
provas oficiais como o ENEM. Os autores afirmaram que apesar dos professores
terem aceitado o curriculo de quimica no Estado, deixaram claro também que ele
precisa passar por uma reavaliacao.

Para os autores, os docentes entrevistados se mostraram muito contraditorios,
afinal ao mesmo tempo que disseram que o curriculo deveria receber mudancas,
também disseram que o curriculo esta adequado. Para os autores

Essa aparente contradicdo pode ser interpretada como uma apropriacdo
parcial de alguns dos diversos aspectos da implantacéo de um curriculo. Pode
significar que muitos professores aprovem o estabelecimento de uma base
de conteudos comuns para toda a rede, mas discordem dos fundamentos
pedagdgicos que estruturam a selecdo e abordagem desses contetidos. A
maioria dos professores que se opdem ao CQESP o faz por partilhar uma
concepcao de educacdo que objetiva principalmente a preparacdo para a
continuidade os estudos em nivel universitario, posicdo essa que se
contrapde & LDB/96 e aos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999
e 2002) que consideram o ensino médio como uma etapa finalda educacao
basica e que deve ter um carater generalista, possibilitando aosestudantes
egressos tanto a continuidade dos estudos (ndo necessariamente

universitarios), quanto a preparagao para o mundo do trabalho e para a vida
em sociedade (JUNIOR, SOUZA e MARCONDES, 2011, p.11).

O artigo de Ribeiro e Neves (2015) trouxe o resultado de uma pesquisa com 47
docentes de um curso de especializacdo em ensino de ciéncias oferecido pelo Centro
de Ensino em Ciéncias e Matemética da CECIMIG/UFMG - Minas Gerais, que teve
por objetivo conhecer as concepcgdes deles sobre o ensino de ciéncias na educacéao
infantil. Os entrevistados eram mulheres, na maioria, oriundas da graduacdo em
pedagogia. Com relacdo as concepcdes sobre o ensinar ciéncias na educacao infantil,
os docentes disseram compreender que essa acao seria executada de melhor forma

se fosse através de experiéncias. Segundo Ribeiro e Neves “a maior parte das
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professoras concorda que ensinar Ciéncias deve ser mais procedimental do que
conceitual” (2015, p.05).

Entenderam que a prética auxiliava mais na aprendizagem do que um ensino
pautado apenas na passagem de conceitos aos alunos de forma memdérica. Os
entrevistados disseram também que os profissionais formados na area de ciéncias
seriam mais capacitados para o ensino dos conteudos cientificos do que eles que nao
possuiam formacao especifica.

Nos resultados encontrados os autores indicaram que o0s professores
consideravam que os conteudos cientificos séo relevantes e para tanto buscavam
ferramentas inovadoras e diversificadas. Por ultimo, Ribeiro e Neves (2015) afirmaram
gue os entrevistados tém a concepcdo de que para ensinar os conteudos cientificos
devem refletir um pouco mais sobre o que esta sendo ensinado, assim poderiam

desenvolver melhor os conceitos a serem trabalhados. De acordo com os autores

(...) esse trabalho possibilita o “enxergar” de dois lados, muito fortes dentro
da academia, que sdo a importancia do “saber docente”, de conhecer as
estratégias e métodos de ensino e o debate sobre a importéancia de “conhecer
o conteudo” e a “qualidade” que esse professor adquire quando consegue
aliar as duas coisas. E nos perguntamos se um curso de especializa¢gdo em
ensino de Ciéncias suprirA as defasagens de conteldos conceituais
apresentados pelas professoras ou, se, as concepcdes acerca de sua pratica
sobre como ensinar Ciéncias para criangas continuard a orientar as suas
escolhas curriculares e praticas pedagégicas (RIBEIRO e NEVES, 2015,
p.07).

Os autores nao especificam de forma clara a concepgcdo encontrada em seu
trabalho. Apontaram o debate entre dominar o conteldo e o uso de métodos e
estratégias como algo forte dentro da academia, mas ndo mostraram como resultado
uma concepcao definida, encerrando o artigo com um questionamento sobre aeficicia
do curso de especializacdo em ensino de ciéncias, onde foi realizado o trabalho.

O artigo de Tacoshi e Fernadez (2009) trouxe um estudo realizado com 10
docentes de quimica acerca de suas concepc¢des sobre ensino-aprendizagem e
também, a relacdo existente entre a forma como ensinam e as avaliagfes utilizadas
por eles nesse processo. Segundo os autores “As praticas dos professores
pressupfem uma concepcdo de ensino-aprendizagem que determinam sua
compreensao dos papéis do professor e do aluno, assim como sua relacdo com a

aquisicdo de conhecimento, da metodologia empregada e dos conteudos escolhidos”
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(TACOSHI e FERNANDEZ, 2009, p.03), para eles a concepc¢éo docente determinava
sua acao.

Iniciam o trabalho argumentando que a avaliagcdo deve ser planejada
conjuntamente com o curriculo, afinal para eles esse processo € indissociavel (ensino-
aprendizagem-verificacdo) e uma vez que os docentes conectam o contetdo ensinado
ao que seré avaliado.

Os autores analisaram entrevistas realizadas no grupo, de questdes de prova
aplicadas pelo grupo de professores selecionados, do plano politico pedagdgico da
escola e, também, do plano de ensino anual. Para as entrevistas, Tacoshi e Fernandez
se basearam em 3 modelos didaticos

Modelo por transmissdo/assimilacdo; modelo por descobrimento e modelo
construtivista. Para elas, a maneira como o professor entende a funcédo da
avaliacdo e de que maneira a aplica esté intimamente relacionada com as
concepcdes sobre a ciéncia, como se aprende e como se ensina sobre a

ciéncia. Tais concepcdes estdo na base dos diferentes modelos de ensino
empregado (TACOCHI e FERNANDEZ, 2009, p.05).

A descricao dos modelos se fez necessaria porque para 0s autores a avaliacdo
se encontrava ligada a forma como o docente ensina. Para Tacoshi e Fernandez
(2009) “a avaliacao assume funcdes caracteristicas a determinados modelos didaticos
e estes estdo fortemente relacionados a concepcdo de ciéncia, ao

ensino/aprendizagem sobre a ciéncia e como se avalia esta aprendizagem,
considerando em cada concepg¢ao o significado que a aprendizagem assume” (p.05).
A analise dos resultados demonstrou que tanto o plano politico pedagdgico,
guanto os planejamentos da disciplina de quimicas usadas pelos docentes
pesquisados, sugeriram formas diversificadas de avaliagdo. No entanto, ao analisar
as questdes das avaliagcbes praticadas pelos docentes, Tacoshi e Fernandez (2009)
identificaram concepg¢des de um modelo didatico de transmisséo e assimilacdo de
conteudos que, segundo eles, tem sido “(...) caracterizado por uma avaliacéo no final
do processo, cuja funcédo € predominantemente certificativa” (p.10). A partir dessa
analise os autores concluiram que
(...) a analise das questbes das provas elaboradas por estes professores e
as respostas as questbes da entrevista que buscavam revelar como as
avaliacfes de fato ocorrem deixam transparecer claramente uma concep¢ao
de ensino tradicional, por transmissdo/assimilacdo. Esse modelo é

caracterizado por uma avaliagdo no final do processo, cuja funcao é
predominantemente certificativa, tem a nota como principal evidéncia de
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aprendizagem e condi¢cdo minima necessaria para a aprovacao ou retencao
do aluno (TACOSHI e FERNANDEZ, 2009, p.10).

O trabalho de Tacoshi e Fernandez (2009) nédo elaborou uma concepcao dos
docentes sobre o ensino-aprendizagem de quimica, buscou apenas identificar quais
concepcdes determinavam o tipo de avaliagdo construida e trabalhada com os
estudantes, apontando inclusive uma contradicdo entre possiveis concep¢des de um
ensino diferenciado no PPP e no planejamento e as marcas de um ensino baseado
no modelo transmissivo demonstrado nas questdes das avaliacdes analisadas.

No artigo Junior, Reis e Calefi (2013) foi apresentada uma pesquisa que buscou
identificar quais eram as concepcdes de 11 professores de biologia, fisica e quimica,
gue participaram de um curso de extensdo, sobre a aprendizagem baseada em
problemas (ABP). Essa metodologia, segundo os autores, gerava um envolvimento
dos alunos na aprendizagem e estimulava a reflexdo e constru¢cdo do conhecimento.
Para Junior, Reis e Calefi

A aprendizagem baseada em problemas, do inglés PBL - Problem-Based
Learning - destaca-se atualmente como uma tendéncia mundial no ensino de
ciéncias em nivel superior com resultados extremamente promissores.
Caracteriza-se, essencialmente, por um método que se utiliza de problemas
da vida real para estimular o desenvolvimento do pensamento critico e

habilidades de solugdo de problemas, promovendo a aprendizagem de
conceitos relacionados as areas de conhecimento estudadas (2013, p. 02).

Acredito que o uso de problemas reais com o0 objetivo de estimular a solugao
de problemas pode ser uma ferramenta para o docente ensinar ciéncias de forma
reflexiva e critica. Uma metodologia como essa, quando utilizada por um docente que
consiga se apropriar de concepcgdes de ensino-aprendizagem ligadas ao conceito de
uma educacao emancipadora, poderia ser um caminho importante na construcao de
sujeitos autbnomos.

Os autores afirmam que foi “(...) consenso entre todos os professores que a
metodologia da ABP é capaz de proporcionar um processo de ensino e aprendizagem
gue seja suficiente para proporcionar o desenvolvimento pleno de competéncias e
habilidades” (JUNIOR, REIS e CALEFI, 2013, p.06).

No entanto, os autores concluiram a partir da pesquisa que nado basta o
conhecimento da metodologia de ABP para que esta seja usada na sala de aula.

Segundo eles é possivel que apesar de se apropriar do uso dessa metodologia, o
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professor ndo se utilize dela, porque para isso, precisa se sentir estimulado a atuar de
forma diferenciada na sala de aula. Para Juanior, Reis e Calefi (2013)
(-..) é imprescindivel que o professor vivencie a ABP em sua pratica docente
e gque esta vivéncia esteja intimamente relacionada a forma e a maneira com

gue o professor, durante a sua formacéo se apropriou da concepgéo do que
é ser professor e da forma de atuar em sala de aula” (p. 07)

De acordo com essa afirmacéo os autores procuraram conectar a apropriacao
da metodologia com a concepc¢ao docente do “ser professor”. No entanto, afirmam
gue mesmo de posse do conhecimento da metodologia, nem sempre se utilizam dela.

Os autores Pugliese e Fernandes (2017) buscaram em seu trabalho
compreender qual era a concepcdo de professores da educacdo basica sobre o
ensino de ciéncias. Os autores decidiram partir do conhecimento que os professores

tém sobre modelos pedagdgicos porque na compreensado deles esses modelos
definem a forma como os professores exercem sua profissdo. Segundo os autores
“(...) as crencas dos professores impactam significativamente no processo de ensino
e aprendizagem e as escolhas que os professores fazem na sala de aula” (PUGLIESE
e FERNANDES, 2017, p. 04). Utilizaram um questionério como instrumento de coleta
de dados com o objetivo de conhecer as concepcdes dos professores sobre modelos
pedagogicos. Este trabalho fez parte de uma pesquisa maior realizada em Campinas,
Séo Paulo, Brasil e em Washington (EUA).

Os questionarios foram aplicados a 08 professores brasileiros e a 26
professores americanos, totalizando 34 participantes. Na conclusdo identificaram
concepcOes muito heterogéneas entre os professores, chegando ao ponto de serem

contraditorias. Segundo os autores,

Analisando os questionarios individualmente observamos que ha professores
gue concordam e discordam simultaneamente de afirmagbes
correspondentes a um mesmo modelo pedagdgico. Notamos assim que,
salvo algumas excecdes, em ambos 0s grupos analisados, ndo ha coeréncia
interna nas concep¢des dos professores sobre o ensino de ciéncias
(PUGLIESE e FERNANDES, 2017, p.07).

Os autores ressaltaram em seu artigo que a incoeréncia encontrada nas
respostas do questionario, apés ampla revisdo sobre aplicacdo e analise de
questionarios, que “(...) independentemente do instrumento utilizado para acessar
essas visdes, ha alta frequéncia de visbes ecléticas entre os professores pesquisados”
(PUGLIESE e FERNANDES, 2017, p.07).
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Pugliese e Fernandes (2017) afirmaram que essa contradi¢éo favorece instituicoes
gue ofertam cursos de capacitacdo de docentes, porque os docentes estariam abertos as
discussfes e novos alinhamentos de metodologias, elaborando inclusive reflexdes sobre
concepcdes consideradas impréprias. Apdés a analise das respostas 0s autores
concluiram

(-..) que embora no campo das ideias pedagdgicas o Modelo Construtivista
tenha exercido maior influéncia no ensino de ciéncias a partir da década de
1990 (e mais recentemente o Modelo CTS), no campo das praticas
pedagogicas ainda se manifestam caracteristicas dos Modelos Tradicionais,
Tecnicista e Redescoberta. Os resultados encontrados na presente pesquisa
podem ser reflexos desta distancia entre o ideario pedagogico e a pratica
desenvolvida em sala, sugerindo que, embora o conjunto de professores
apresente certo direcionamento em relacdo as tendéncias mais atuais de
ensino, as contradicbes presentes em suas afirmacfes evidenciam

incoeréncias tedrico-metodolégicas (PUGLIESE e FERNANDES, 2017, p.
09).

Os resultados encontrados nas respostas me levam a refletir sobre quais
seriam os fatores ou as causas da incoeréncia entre os discursos dos docentes. Afinal
0s autores concluiram que no campo das ideias pedagoOgicas dos docentes
demonstraram influéncias construtivistas, mas no campo das praticas pedagdgicas,
ou seja, nas agdes docentes, surgem caracteristicas dos modelos tradicionais, assim
como Junior, Reis e Calefi (2013) que identificaram que apesar do conhecimento de
uma metodologia, os docentes nem sempre se utilizam dela. Os resultados
apresentados por essas pesquisas trazem dados importantes e que servem de
reflexdo sobre a minha a pesquisa da influéncia das concepg¢des docentes sobre
ensino-aprendizagem na agao pratica desses mesmos docentes.

Finalmente, Giesta (2000) em seu artigo lancou um olhar sobre as concepc¢des
dos professores de licenciatura sobre o ato de aprender. Em seu trabalho a autora
discute a pratica docente (ensinar-aprender) e a forma como os professores
costumavam refletir sobre essa acao, tendo como objetivo encontrar a melhor forma
de atuar na docéncia. Participaram dessa pesquisa 10 professores de cursos de
licenciatura da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. A autora ressaltou em seu
trabalho que apesar de haver convidado 30 professores para participar, contou apenas
com retorno de 10 docentes. Destacou que houve resisténcia por parte dos docentes

em participar. A autora tratou essa resisténcia como um dado de pesquisa,
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chegando a considerar que possivelmente a pesquisa mexeu de alguma forma com
esses docentes.

Giesta (2000) concluiu que apesar dos pesquisados terem atuado na formagao
de professores, os ensinando de forma apenas tedrica sobre ensino-aprendizagem,
negligenciaram em suas analises o0 sujeito aprendente. Segundo a autora

A maioria dos professores investigados reconhece a importancia da pesquisa
para o ensino que desenvolvem. Mas, nesse caso em que se dedicam a
formar profissionais docentes, ndo demonstram valorizar investigacdes sobre
formacéo e profissdo docente, sobre ensinar e aprender em qualquer nivel de
ensino. Isso €, ensinam a centenas de pessoas, 0 que outras pessoas “devem
saber bem” sobre determinados assuntos, importantes para sua vidapessoal,
social, profissional, entretanto, desconsideram o conhecimento sobre os

sujeitos do ensinar e do aprender e as implicac@es disso na profissao docente
(GIESTA, 2000, p. 10).

No entanto, para a autora o conhecimento de como os estudantes aprendem
tem importancia no processo de ensino-aprendizagem. Segundo Giesta
Saber como criangas, jovens e adultos aprendem, que significados atribuem
a determinadas informacdes, que representacdes fazem de tempo e espaco,
de que maneira conseguem fazer abstracdes, como agem frente a uma
informacdo que ndo conseguem atribuir significado, exige acdo conjunta,

continua, prolongada de analise de situacdes e de propostas de solucbes
(GIESTA, 2000, p.10)

Ao fazer uma analise conclui que esses artigos dialogam com a hipotese de
gue o docente constroi uma concepcgao do exercicio do ensinar e do aprender ao longo
de sua formacao enquanto sujeito social, recolhendo impressdes e experiéncias por

toda a sua vida a partir de observacfes e, também, durante a sua formacéo
profissional. Me refiro especialmente nos trabalhos de Giesta (2000), Junior, Reis e
Calefi (2013) e Pugliese e Fernandes (2017), com trabalhos sobre a concepcéao
docente como um elemento a ser considerado no processo de ensino-aprendizagem.

Parti da premissa que o conhecimento da concepc¢éo de ensino-aprendizagem
docente pode ser um caminho para a compreensado do panorama do ensino de
ciéncias hoje no pais. Para Pugliese e Fernandes (2017) a adocdo de um modelo
pedagogico pelo docente de ciéncias é realizado a partir da concepcdo que cada um
forjou sobre o ensino de ciéncias. Segundo 0s autores

(...) entendemos que um modelo pedagdgico descreve uma posigao tedrica
e filoséfica, bem como metodoldgica, que sustenta determinada pratica
escolar. Ou seja, ele descreve as concepcdes e proposicdes queestabelecem

um modo de operar relativamente estavel nas acdes que envolvem o
processo educativo (PUGLIESE e FERNANDES, 2017, p. 02).
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Os autores procuraram refletir, a partir de resultados encontrados nos
guestionarios aplicados, sobre a concepcdo que cada docente traz a partir de sua
escolha metodologica. Giesta (2000) coloca seu foco no aprender, ou seja, nas
concepcOes sobre aprender. A autora, durante suas reflexdes passeia pelo ensino,
mas seu foco esta nas concepgdes docentes sobre o aprender.

Para isso, convidou a langcar um olhar critico-reflexivo as a¢bes, omissoes,
lacunas, crencas, estereotipos, acertos e erros na formagao do professor,
podendo, desta maneira, favorecer um maior comprometimento na busca de

transformagbes e inovacbes educacionais que se fagam necessarias
(GIESTA, 2000, p. 02).

Pugliese e Fernandes (2017) por sua vez, afirmam ser importante “(...)
identificar os modelos pedagogicos presentes nas acdes e crencas [e isso] reside no
fato de que em uma situacdo de ensino e aprendizagem € preciso ter clareza
metodolégica para se alcancar os objetivos esperados” (p.03).

A similaridade entre nossos trabalhos esté na elaboracéo de reflexdes sobre as
concepcdes que os docentes possuem, buscando lancar um olhar para compreender
0 quadro em que se apresenta atualmente campo do ensino em ciéncias.

Apesar dos artigos analisados focarem sobre as concepg¢des dos professores
sobre ensino-aprendizagem, em sua maioria dedicaram a analise relacionando a
concepcao com alguma ferramenta didatica (modelos didaticos, curriculo, transmissao
de contetdos como método, memorizacéo, avaliagcdo), ou seja, aliam o conhecimento
sobre concepcdes ligadas ao processo de ensino-aprendizagem com elementos
externos ao sujeito (metodologia, modelos, curriculo).

Nesse sentido, meu trabalho se distancia dessas investigagdes, pois entendo
gque as concepcbes estdo ligadas a uma dimensdo valorativa-funcional-
comportamental do sujeito e que é mobilizada para guiar sua pratica. Nao encontrei
um trabalho que se propusesse a conhecer os elementos constitutivos da concepgao
docente sobre ensino-aprendizagem através de um olhar internalizado, buscando
compreender o processo de construcdo desse arcabouco de conhecimentos e praticas

profissionais.
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Além dessas pesquisas, identifiquei alguns autores da area’ para dialogar. Séo
autores que abordaram o ensino de ciéncias como uma prética social, por isso 0s
considerei proximos de minha discussao e serdo citados ao longo do texto. Esses
autores néo tratam da concepc¢ao de ensino-aprendizagem diretamente, mas inserem
sua discussdo numa perspectiva epistemolégica que pode nos indicar qual é essa
concepgao.

Iniciarei a discussao a partir de uma afirmacéo de Nardi (2013) que expressa
essa aproximacgao através da seguinte afirmacao: “(...) mais do que nunca se tem a
consciéncia de que a ciéncia é uma pratica social relevante e necesséria para a
resolucdo ou encaminhamento de muitos problemas humanos” (p. 09). Em analise
concordei com essa afirmacéo de que a ciéncia é uma prética social e deveria estar
voltada para resolver os problemas humanos; quanto a isso nao discordo do autor.
Contudo, cabe questionar qual a natureza desses problemas a que se referem: sao
de ordem econbmica, social, ambiental? Para beneficiar a quem? De que forma?
Também é necessario problematizar que estou tratando da ciéncia como pratica
social, e também vale ressaltar, que essa mesma ciéncia esta fortemente alicercada
ainda numa base positivista, e provavelmente, tendera a manter no campo da
educacdo uma visdo positivista e liberal®. Portanto, indicar que a ciéncia € uma pratica
social ndo leva necessariamente a um ensino critico e emancipatorio, se essecaminho
nao levar a reflexdo sobre essa préatica.

Ainda de acordo com Nardi (2013), Ciéncia e Tecnologia sao realidades na vida
dos sujeitos e estdo presentes em todo momento, seja em um alimento, seja em

aparelhos eletrénicos. Segundo o autor

Hoje, Ciéncia e Tecnologia constituem realidades por demais presentes na
vida diuturna; qualquer aparelho eletrodoméstico retine, em si, conhecimento
cientifico articulado a solugdes técnicas. Ciéncia e Técnica mudaram a cara
do mundo alterando o espaco, o0 contexto, a paisagem e as relagbes humanas
(NARDI, 2013, p.09).

Contudo, tendo a problematizar essa concepcéo de ensino de ciéncias, pois me
parece pouco transformador um “ensino” que esteja descolado do contexto sociale

econdmico com uma critica profunda do modo como esse contexto se construiu e

7 Roberto Nardi, Maria Cristina da C. Campos, Rogério G. Nigro, Nélio Bizzo, Hilda Weissmann e
Demétrio Delizoicov Neto.

8 Entendemos que positivismo e liberalismo emergiram como estruturas de pensamento que se
complementaram para forjar a sociedade moderna.
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se organiza. O que me propus problematizar foi o fato de que muitas pessoas que nao
tém sequer alimento, portanto essa ciéncia ndo chega a essas pessoas. Tem uma
parcela grande da populacdo mundial que sequer tem acesso a medicina basica,
portanto, a ciéncia ndo € para todos. Isso € um problema que considero grave olhando
para a ciéncia como pratica social, pois ao ser delimitada pelas classes sociais, € uma
pratica social para poucos. De acordo com Horkheimer, a teoria cientifica foi produzida
sem conexao com o mecanismo da sociedade, atendendo a uma demanda realmente
instrumental, ou seja, produziu-se uma ciéncia que atendesse a parcelas da
sociedade. O autor afirma que
A representacdo tradicional da teoria é abstraida do funcionamento da
ciéncia, tal como essa ocorre a um nivel dado da divisédo do trabalho. Ela
corresponde a atividade cientifica tal como é executada ao lado de todas as
demais atividades sociais, sem que a conexao entre as atividades sociais se
torne imediatamente transparente. Nessa representacdo surge, portanto a
ndo funcéo real da ciéncia nem o que a teoria significa para a existéncia

humana, mas apenas o que significa na esfera isolada em que é feita sob as
condicdes histéricas (HORKHEIMER, 1937, p.123).

llusoriamente se pensa que ha uma certa autonomia nos sujeitos dentro da
sociedade burguesa. No entanto, todos estdo atrelados a divisdo do trabalho e as
linhas de producéo. O que se produz cientificamente ndo tem distribuicdo igualitaria,
estd disponivel a quem possa comprar esse conhecimento. De acordo com
Horkheimer “a aparente autonomia dos processos de trabalho, cujo decorrer se pensa
provir, de uma esséncia interior ao seu objeto, corresponde a ilusédo de liberdade dos
sujeitos econémicos na sociedade burguesa” (1937, p.123)

Do meu ponto de vista, a Teoria Critica Social lan¢a luzes sobre essa condicdo
social que a légica burguesa instituiu e auxilia na reflexdo sobre como a educacéo
pode ajudar a pensar na fungéo social da educacéo e de como ela pode contribuir com
uma mudanca social. Segundo Adorno, “(...) a chave de uma mudanca profundareside
na sociedade e em sua relagdo com a escola” (1995, p.103). O autor se referea
barbarie de Auschwitz que se repete em nossa sociedade através dos extremismos
como “(...) o preconceito delirante, a repressdo, o genocidio e a tortura” (ADORNO,
1995, p. 103).

Importante reconhecer a barbarie em situacfes normalizadas em nossa

sociedade como a competicao entre os sujeitos ou ainda a divisdo de classes imposta
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pelo capital, a fim de compreender os mecanismos que explicam a sociedade como

tal hoje em dia, com seus distanciamentos e diferencas entre classes. Para o autor
Existe uma razdo objetiva da barbarie, que designarei bem simplesmente
como a da faléncia da cultura. A cultura, que conforme sua propria natureza
promete tantas coisas, ndo cumpriu a sua promessa. Ela dividiu os homens.
A divisdo mais importante é aquela entre o trabalho fisico e o intelectual.
Deste modo ela subtraiu aos homens a confianga em si e na propria cultura.
E como costuma acontecer nas coisas humanas, a consequéncia disso foi
gue a raiva dos homens néo se dirigiu contra 0 ndo cumprimento da situacao
pacifica que se encontra propriamente no conceito de cultura. Em vez disto,
a raiva se voltou contra a propria promessa ela mesma, expressando-se na

forma fatal de que essa promessa ndo deveria existir (ADORNO, 1995, p.
164).

Para Adorno (1995) a educagéao pode ser uma arma na luta contra a reproducao
dessa barbarie descrita. Ele afirma que “(...) com a educacdo contra a barbarie no
fundo néo pretendo nada além de que o ultimo adolescente do campo se envergonhe
guando, por exemplo, agride um colega com rudeza ou se comporta de um modo
brutal com uma garota” (ADORNO, 1995, p.165).

Porém, considero que isso se torne possivel caso toda a educacgdo, e néo
somente o0 ensino de ciéncias, seja acompanhado de praticas educativas que levem o
sujeito a compreender sua historicidade, entender-se como ser social, compreendera
sociedade em que estd inserido, e compreender que os conteudos disciplinares
aprendidos na escola possuem uma histéria atrelada aos interesses das classes
dominantes. Penso que seja possivel uma educacao capaz de se contrapor ao modelo
vigente de socializacdo, contrapondo-se ao consumo pelo consumo, a ldgica
desenvolvimentista e do progresso como um elemento teleoldgico da historia, e levar
ao esclarecimento a ponto de destruir mitos, ou seja, ser capaz de promover a
autorreflexdo e a emancipacdo. Porém, além de ser um processo de disputa entre
uma perspectiva adaptativa e outra transformadora, é necessario compreender que é
um processo social, portanto, que demanda de nossa parte insisténcia e acirramento
nas disputas.

A barbéarie se encontra disseminada entre os sujeitos. Um olhar sobre o
momento histérico atual no Brasil nos traz a clareza de como o que levou aos fatos
chocantes ocorridos em Auschwitz ainda se encontra entre nés.

A compreensdo de fatos histéricos como dito anteriormente pode langar luz

sobre essa realidade. Fiz uma relacdo com o quadro politico que se instalou nos
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Estados Unidos da América em 2016 apds a eleicdo de Donald Trump® do Partido
Republicano para a presidéncia do pais, com o0 apoio de uma ala ultraconservadora.
Desde sua posse em 2017 temos visto pelos noticiarios a implementacdo de leis
rigidas na imigracdo. No Brasil em 2018 foi eleito Jair Bolsonaro!® também com apoio
popular e de alas politicas conservadoras. Seus projetos envolvem diminuicdo de
investimentos na educacdo, saude e meio ambiente. Tem havido um retrocesso no
ambito dos direitos LGBT, dos indios, negros e mulheres. De acordo com Cioccari e
Persichetti (2018)

Jair Bolsonaro € membro ativo e uma das principais vozes dessa parcela da
populacdo que defende a reducdo da maioridade penal e faz apologia
explicita as armas. Some-se a isso o fato de ter se envolvido em casos de
racismo e misoginia amplamente divulgados pela imprensa. Bolsonaro
corrobora a exacerbacgédo de discursos negativos tdo presentes na sociedade
contemporénea. (CIOCCARI E PERSICHETTI, 2018, p. 02).

E possivel observar através de noticias veiculadas na internet redes sociais que
acOes preconceituosas, de censura e que incentivam a polarizagéo e a intolerancia
vem tomando espaco no cenario brasileiro e sendo veiculadas pelo atual Presidente
da Republica do Brasil. Tomei como exemplo as seguintes noticias: “Polarizagéo e
intolerancia ddo o tom da politica brasileira™!; “Bolsonaro vai montando sua
ditadura™?; “As chamas que estdo queimando o Brasil sdo da intolerancia do
presidente Bolsonaro™?; “Marighella, na zona cinzenta entre cortes, problemas na
Ancine e censura sob Bolsonaro™* . Jair Bolsonaro por sua vez demonstra forte
alinhamento com as ideias extremistas de Donald Trump: “Trump acirra ataque
racistas contra deputadas comunistas”'®; “N&o denunciar racismo de Trump é trair a

verdade jornalistica™6; “Trump, uma presidéncia feita de ignorancia e preconceito”’.

9 Donald John Trump — empresario americano. Eleito o 45° presidente americano. Mandato de 2017 a

2020.

10 Jair Messias Bolsonaro — capitdo do exército brasileiro reformado. Eleito presidente do Brasil
em 2018.

11 Diério do ago, em 15/09/2019, disponivel em:

12 Isto &, em 13/09/2019, disponivel em:

13 Observatorio da Imprensa, em 27/08/2019, disponivel em:

14 El Pais, em 15/09/2019, disponivel em:

15 Revista Veja, em 15/07/2019, disponivel em:

16 Folha de Séo Paulo, em 16/07/2019, disponivel em:

17 RTP, em 12/01/2018, disponivel em:
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Esses dados me fazem refletir sobre um retrocesso social uma vez que esse
discurso ndo representa tdo somente uma disputa liberalista, mas um ideario fascista
gue possibilitou que Auschwitz acontecesse e que levou tantos a morte. Adorno (1995)
afirma que “(...) o antissemitismo burgués tem um fundamento especificamente
econOmico: o disfarce da dominagdo na produgdo” (p.82). Atualmente vejo algo
parecido com o preconceito antissemita legitimado nos discursos de preconceito
contra os negros, ideologias de esquerda, indios, ambientalistas ou qualquer coletivo
gue ameace 0 grupo que atualmente esta no poder.

A construcao de reflexbes sobre os motivos que levaram ao acontecimento da
barbarie vista em Auschwitz nos auxilia a reconhecé-la nos discursos atuais e a
combaté-la. Afinal, segundo Adorno (1995) “Auschwitz foi a regresséo; a barbarie
continuara existindo enquanto persistirem no que tém fundamentado as condi¢cdes que
geram essa regressao” (p.119). A verdadeira educacgéo estaria, para Adorno (1995),
na emancipacdo dos sujeitos. Para o autor “A emancipagcdo da sociedade
relativamente ao antissemitismo depende da possibilidade de elevar ao conceito o
conteudo da idiossincrasia e de tomar consciéncia de seu absurdo” (1995, p.85).

Os conteudos que servem como orientacdo de curriculo, seja da SEEDUC-RJ,
seja da Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro, podem atender tanto a uma ideologia
mercadoldgica, quanto a uma educacao emancipadora. A forma de conducédo da aula
pode dar um encaminhamento diferenciado ao contetdo.

Dependendo da forma como o contetdo for ensinado pode ser oferecida uma
visdo fragmentada ou parcial da ciéncia ao suprimir 0s contextos sociais e historicos
gue geraram esses conhecimentos, afinal sdo conteldos que ao serem ensinados
através da memorizacdo ndo exercem o papel determinante de esclarecer o sujeito,
com isso, reforcam ainda mais a pseudoformacao.

Para Bizzo (1998) ensinar ciéncias significa contribuir efetivamente para a
formacgédo de estudantes capazes de compreender, atuar, fazer escolhas e tomar
decisbes no mundo em que vivem. Segundo o autor “(...) ensinar ciéncias no mundo
atual deve constituir uma das prioridades para todas as escolas, que devem investir
na edificacdo de uma populagéo consciente e critica diante das escolhas e decisdes
a serem tomadas” (BIZZO, 1998, p.11).

O autor ainda afirma que ja se reconhece que “(...) o papel do ensino de

ciéncias deixou de ser apenas o de preparar futuros cientistas” (p.12), mas também
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de preparar os cidadados. Com essa afirmacao o autor procura defender a posicéo de
gue a formacdo de um sujeito esta predominantemente circunscrita a sua forma de
compreender o mundo do ponto de vista da ciéncia. Contudo, o0 que néo se explicita
nessa discussdo € que a ciéncia é positiva; € certo que ndo defendemos a extingao
dos conhecimentos que a ciéncia produziu até entdo, mas é fundamental politizar esse
conhecimento, recoloca-lo sob novas bases epistemoldégicas e filoséficas.

Tendo a pensar que a apropriacao dos conceitos cientificos quando desprovido
de uma dimenséo filosofica e politica, podem, na verdade, se tornar aliadas de uma
educacdo para a reproducdo social dessa sociedade onde o desenvolvimento
cientifico serve para o crescimento industrial, econémico e pouco ao desenvolvimento
humano. Isso porque, além dos resultados do desenvolvimento econémico ndo chegar
as classes sociais menos abastadas, a forma¢do humana como um todo, para todas
as classes, esta esvaziada de sentido: viver se resume a consumir.

Acredito em um ensino de ciéncias que leve o estudante a compreender por
gue se faz ciéncia no nosso pais, sua utilidade histérica e social e a que interesses
atendem o fazer cientifico, dando condi¢cdes ao sujeito para que saia do jugo do
capitalismo, ou, pelo menos, que seja consciente de sua condicao de subjugado para
poder ter a escolha para buscar ou ndo superar sua condi¢do de subjugacéo.

Nesse sentido, o objetivo do ensino de ciéncias é trazer para o estudante o
conhecimento do mundo incluindo seu funcionamento, mas nao necessariamente
esclarecer aos sujeitos sua condicao historica, como produto do capitalismo, fruto de
uma escola que atende aos interesses capitalistas. Dessa forma, entendo que essa
discussdo acerca do ensino de ciéncias tem wuma limitacdo por tratar
fundamentalmente de buscar formas de como instrumentalizar o docente em sua
pratica, ou seja, quais as melhores estratégias para ensinar os contetdos cientificos
inscritos nos planos curriculares nacionais, sem colocar em discussao a necessidade
desses conteldos e nem mesmo 0 uso que se faz desse conhecimento.

Ao ndo ampliar o escopo de andlise e de reflexdo, perdem a possibilidade de
entender que a escola € um espaco de luta entre sua dimensao adaptadora e as
possibilidades de desestabilizacdo do sistema atual por meio de rupturas com sua
l6gica. Lembrando que a estrutura da escola, inclusive os planos curriculares, sao
construidos pelo Estado, mas que podem ser ampliados em cada unidade. Em nossa

investigacdo, nos interessa como e o0 que os docentes realizam em sua sala de aula,
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pois esse espaco € seu. A sala de aula € um espaco de possiveis transformacoes,
onde o docente pode ter acBes de resisténcia.

Para argumentar minha abordagem, me apropriei de Vygotsky (2001) cujas
pesquisas me mostrou que o comportamento humano é constituido tanto por
influéncias biolégicas quanto sociais e que 0 pensamento — portanto a acao - apoiado
pela linguagem é fundamentalmente social. Portanto, os conceitos como o de ensino-
aprendizagem nao sdo somente uma definicdo/descricdo tedrica, mas sim uma
concepcao construida historicamente e que passa a fazer parte do acervo de
significacdes dos sujeitos ndo so durante o periodo de sua formacao profissional, mas
também permanece como ancora na vida social de cada um de nos.

Tracei esse caminho porgque acredito que existem saberes que sdo inerentes a
funcdo de ensinar e, também, que a formacdo docente vai além do ensino formal.
Como exemplo de influéncias além do ensino formal, podemos citar, um professor que
tenha marcado sua vida escolar, uma teoria que tenha sobressaido sobre outras,
exemplos que ao longo da vida passam a representar condutas e sdo incorporadas
no espectro de significacdbes em torno de um conceito. Todos somos eternos
aprendizes afinando atitudes e condutas por toda a vida. Considero que uma aplicacao
metodolbgica € uma pequena parte ha compreensdo da densidade dos significantes
gue fundamentam uma atuacao docente.

Concebo que o docente incorpora saberes profissionais como sujeito-aprendiz
ao longo de sua vida e enquanto sujeito histérico, fica impregnado de significados
acumulados em sua vida em sociedade, resultantes de seu processo de formacao
como componente desses espacgos sociais, positivos ou ndo, conscientes ou nao.

Segundo Vygotsky

(...) o naturalismo na andlise histérica manifesta-se pela suposicéo de que
somente a natureza afeta os seres humanos e de que somente as condi¢des
naturais sdo os determinantes do desenvolvimento histérico. A abordagem
dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o homem, afirma que o
homem, por sua vez, age sobre a natureza e cria, através das mudancas
provocadas por ele na natureza, novas condi¢des naturais para sua
existencial. Essa posicdo representa o elemento-chave de nossa abordagem
do estudo e interpretacdo das fungdes psicoldgicas superiores do homem e
serve como base dos novos métodos de experimentacdo e analise que
defendemos (VYGOTSKY, 1991, p.43).

Nas interacdes entre 0 ambiente e o sujeito surgem conhecimentos que formam

0 arcabouco historico-social de um sujeito. Trago essa reflexdo para a formacéo de
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um docente. Sua historia de formacao, sua relagdo com o ambiente escolar em sua
formacado, o contato com outros docentes, ou seja, suas interacdes com elementos
gue formam seus conceitos sobre docéncia sao fonte de influéncia na sua acéo
docente futura.

Conhecer as concepcgdes de docentes sobre o ensino-aprendizagem pode ser
um dos caminhos para se compreender fatores que influenciam esse processo ou
ainda como foi citado no artigo de Pugliese e Fernandes (2017), no ensino e a
aprendizagem de ciéncias.

Ao realizar as analises dos artigos percebi que muitos autores buscaram
compreender o docente e o processo de ensino-aprendizagem problematizando
fatores externos aos docentes. Os artigos analisaram o uso de modelos didaticos, a
forma como os alunos e os professores se relacionam com a metodologia da
resolucao de problemas, ou ainda a relacéo dos docentes com o curriculo escolar.

Observei em Ribeiro e Neves (2015) uma problematizacao interessante sobre
a acdo de ensinar e aprender. A partir de entrevistas 0s autores procuraram
compreender a forma de pensar de algumas docentes. Detectaram que havia nos
discursos dos docentes uma critica ao modelo memérico de ensinar e que as
entrevistadas refletiam sobre a forma de ensinar. Dessa forma acreditei que essas
docentes estavam trilhando um caminho de construcao de suas concepc¢des docentes.
No entanto, essa questao — da concepc¢ao docente sobre ensino- aprendizagem — nao
foi abordada em nenhum dos trabalhos analisados.

Artigos como Kruger e Harres (1999) e Pugliese e Fernandes (2017) focaram
suas analises na relacdo do docente e dos estudantes com os modelos didaticos
existentes. Souza e Favero (2001) focaram a abordagem de seu artigo na metodologia
de resolucéo de problemas. Esses artigos ficaram muito focados em metodologias e
se distanciaram do docente e das motivacdes que os levam a usarem ou nao essa
metodologia para ensinar.

No meu entender a questdo a ser analisada € mais profunda. Se encontra na
formacao docente (anterior a sua prética profissional e durante) e na formacédo dos
simbolos representativos (significantes) ligados a docéncia na vida de cada um. O
docente ao chegar a um curso de formacao de professores ndo € uma tabula rasa,
sem conhecimentos sobre a fungcdo de ensinar. Para Giordan e Vecchi “(...) um

aprendente ndo é em absoluto uma bolsa vazia que se pode encher de conhecimentos
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e, menos ainda, um objeto de cera que conserva ha memoria as marcas moldadas
nele” (1996, p.75). Existem conhecimentos preexistentes fazem parte de sua
historicidade e de alguma forma exerceréo influéncia sobre suas agoes.

O docente, enquanto sujeito aprendente da funcao de ensinar, constréi saberes
ligados a sua profissdo sempre que tomam contato com informac¢des que venham a
contribuir e montar um acervo de conhecimentos que serdo usados em sua acao
docente. Segundo Giordan e Vecchi

Costuma-se assemelhar o aluno a um sistema cognitivo que registra e
conserva linearmente uma sequéncia de algoritmos e informagdes.
Preferimos substituir, aquela, a ideia de um organismo autor que constroi ao
longo de sua historia social, em contato com o ensino, muito mais ainda,
através de todas as informa¢Ges mediatizadas e das experiéncias da vida

diaria, uma estrutura conceitual na qual se inserem e se organizam 0s
conhecimentos apropriados e as operagdes mentais dominadas. Essa

montagem €, ao mesmo tempo, uma estrutura de recepgdo que permite
assimilar ou ndo as novas informac¢des e uma ferramenta a partir da qual cada
um determina ou ndo as novas informacgdes e uma ferramenta a partir da qual
cada um determina suas condutas e negocia suas acdes (GIORDAN E
VECCHI, 1996, p.75).

O conjunto de saberes arrecadados pelos sujeitos forma pensamentos prévios
sobre um determinado assunto. A formacéo de uma concepc¢ao € a soma no sujeito
de imagens, experiéncias, leituras e aprendizados formais. Escolhi trabalhar com o
termo “concepgao” na tentativa de compreender as crencas e saberes que constituem
as acodes do docente ao ensinar. Para Giordan e Vecchi

Concepcao enfatiza o fato de que se trata, num primeiro nivel, de um conjunto
de ideias coordenadas e imagens coerentes, explicativas, utilizada pelos
aprendentes para raciocinar ante situacdes-problemas, mas sobretudo pde

em evidéncia a ideia de que esse conjunto traduz uma estrutura mental
subjacente responsavel por essas manifestacdes contextuais (1996, p.89).

Os autores me mostraram que uma concepc¢ao tem formacao ativa e pode ser
modificada ao longo da vida do sujeito dependendo das situagdes vividas por ele.
Segundo Giordan e Vecchi (1996) “Uma concepcao sempre é atualizada pela situagéo
vivida, pelas perguntas feitas. Pode depender da sequéncia pedagogica
implementada, do contexto no qual ela emerge. Trata-se, na verdade, de mobilizar o
gue se sabe e adapta-lo a uma situagao vivida” (p.92).

Uma concepcao se forma a partir de uma estrutura subjacente, ou seja, ha um

conceito preexistente. Para Giordan e Vecchi (1996)
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O “ponto de ancoragem” das concepcdes corresponde a um questionamento
do aprendente, pois toda representagdo sO parece existir em relacdo a um
problema ainda que este seja frequentemente implicito (alias, a concepc¢éo
elaborada é que costuma levar a sua reformulagdo). Pode-se dizer também,
hoje, que as concepcdes ndo sdo simples imagens ou representacdes
mentais, mas sim os indicios de um modelo, de um modo de funcionamento
compreensivo, em resposta a um campo de problemas (GIORDAN e
VECCHI, 1996, p .98).

Além disso os autores também afirmam que “(...) o aprendente raramente de
consciéncia de suas concepcgles; €, portanto, sempre dificil fazer com que as
expresse, sobretudo quando se trata de know-hows habituais para ele (GIORDAN e
VECCHI, 1996, p.100).

Com isso pretendo defender a tese de que esta na subjetividade de cada um a
resposta para as questdes que levam 0s sujeitos a exercerem determinadas praticas,

abracarem ideologias ou simplesmente ficar a margem dos acontecimentos.
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3 APRENDIZAGEM NO ENSINO DE CIENCIAS

Parti do principio de que ensino e aprendizagem séo acfes integradas e de que
uma nao acontece sem a outra. No capitulo anterior me propus a refletir sobre o ensino
de ciéncias e nesse capitulo dedico minhas reflexdes a aprendizagem em ciéncias.
Segundo Giordan e Vecchi (1996) “a maior parte do saber cientifico ensinado durante
a escolaridade, € esquecida ap0s alguns anos, algumas semanas até... se é que foi
adquirida alguma vez” (p.09). Espera-se que a aprendizagem ocorra como um ato
consequente ao ensinar, no entanto, nem sempre se verifica que esta ocorreu.

A aprendizagem de contelddos cientificos h4 muito tempo se mostra um
problema. De acordo com Giordan e Vecchi (1996)

Gustave Le Bom em 1874 cita em seus escritos que seria melhor, pois,
suprimir totalmente o ensino da histéria natural em nossos liceus. Os alunos
ndo estarao nem mais nem menos instruidos do que hoje pois, seis meses

apo6s o exame, eles esqueceram todas as definicbes e classificacbes
aprendidas (p.13).

Detectar quais sao os aspectos que interferem nesse processo foi 0 mote para
elaborar uma reflexdo sobre as teorias existentes sobre a aprendizagem. Para dar
inicio a essa analise busquei os documentos constitutivos das grades curriculares para
0 ensino de ciéncias.

Ao realizar a leitura dos textos orientadores para o ensino de ciéncias pela
Secretaria de Estado de Educacado do Rio de Janeiro e da Prefeitura Municipal do Rio

de Janeiro (PCN, Curriculo Minimo e Orientacfes Curriculares), observei que o

referencial tedrico usado para se falar da aprendizagem era a Aprendizagem
Significativa, proposta por Ausubel'8; encontrei também referéncias aos conceitos de
Vigotsky!® nos textos introdutérios dando a esses documentos perspectiva histérica e
social da aprendizagem. Esses documentos contém propostas socio-construtivistas
para a aprendizagem num ensino que é€ feito, em grande parte, de forma transmissiva.

Procurei lancar um olhar mais amplo sobre o que foi produzido sobre

aprendizagem e encontrei em Gauthier e Tardiff (2013) a demarcacéao de trés

18 David Ausubel (1918 — 2008) Psicélogo da Educagdo estadunidense. Criador da Teoria da
Aprendizagem Significativa.

19 Lev Semyonovich Vygotsky, foi um psic6logo, proponente da Psicologia cultural-histérica
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correntes principais de entendimento de como se dé a aprendizagem a partir da
psicologia: a comportamentalista, a cognitivista e socio construtivista.
Abaixo idealizei um quadro discriminando as correntes principais da

aprendizagem e seus autores.

Corrente Principais Autores Concepcéao

Também conhecida como behaviorista, considera
0 ser que aprende como um sujeito que responde
a estimulos que Ihe sao apresentados.

Comportamentali Pavlov® e
sta Skinner?

Enfatiza o processo da cognicdo, onde tem origem
Piaget?? os significados. Nele, & medida que estudante
aprende, estabelece relacdes de significacao.

Cognitivista : i At _
Teoria da Aprendizagem Significativa — formacao
Ausubel de novos conhecimentos ancorados em
subsuncores.
L Entende o sujeito e suas formas de construcao de
SOC'Q : Vygotsky significados a partir de uma concepc¢éao historico-
Construtivista

cultural do desenvolvimento humano.

Quadro 1. Sintese das principais Teorias sobre Aprendizagem

A seguir apresento uma sintese dessas abordagens para analisar os dados

posteriormente, bem como dialogar com o referencial tedrico.

3.1 Abordagem Comportamentalista

O comportamentalismo ou behaviorismo, de acordo com Ostermann e Holanda
(2001) pode ser classificado em behaviorismo radical e metodol6gico. A abordagem
metodoldégica foi criada por John B. Watson (1878-1958) e possui base tedrica no
empirismo inglés. Para Watson todo ser humano aprendia tudo a partir das influéncias
do meio. Watson também nao considerava a heranca bioldgica, para ele o ser humano
ao nascer era como uma tabula rasa ou uma pagina em branco. O behaviorismo surgiu
em oposi¢do ao mentalismo europeu. Watson nédo considerava a possibilidade de
estudar aquilo que ndo pudesse ser observado, como por exemplo a introspecgao
(OSTERMANN e HOLANDA, 2011). Outro postulado defendido pelo behaviorismo

20 Ivan Petrovich Pavlov foi um fisiologista russo conhecido principalmente pelo seu trabalho no condicionamento cléssico.
21 Burrhus Frederic Skinner comumente conhecido como B. F. Skinner, foi um psic6logo behaviorista, inventor e filésofo americano
22 Jean William Fritz Piaget foi um biélogo, psicélogo e epistemélogo suico.
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metodolégico de Watson era de que homem e o0 animal ndo existia fronteiras entre
eles.

Skinner, um expoente do behaviorismo radical, por sua vez reconhece que
existem diferengcas de complexidade entre homem e animal, no que se refere ao
comportamento (GAUTHIER e TARDIF, 2013, p.53). Ostermann e Holanda (2011)
afirmam que para Skinner o sujeito ndo era uma tabula rasa, desprovido de heranca
genética. Esse aspecto era uma das principais diferencas entre as duas vertentes
behavioristas. De acordo com os autores, para Skinner o behaviorismo ndo era um
estudo cientifico e sim um ramo da filosofia das ciéncias que se detinha a estudar a
psicologia. Porém, Skinner ndo nega a existéncia de processos mentais nao
observaveis, poréem, como um defensor do behaviorismo, acreditava que 0s processos
mentais podiam ser mensuraveis.

Nesse sentido Skinner (1974) dizia que o problema mentalista, colocado pelo
behaviorismo metodolégico, poderia ser resolvido se as causas fisicas anteriores a ele
fossem observadas diretamente, desviando-se dos sentimentos e estados mentais
intermediarios. Para realizar tal acdo seria preciso se limitar aos fatos que fossem
“objetivamente observados no comportamento de alguém em relagdo a sua historia
ambiental prévia” (p.16). Segundo o autor

As explicagdes mentalistas acalmam e paralisam a pesquisa. E tédo facil
observar sentimentos e estados mentais, num momento € num lugar, que
fazem parecer que sejam elas as causas que ndo nos sentimos inclinados a
prosseguir na investigacdo. Uma vez, porém, que se comec¢a a estudar o

ambiente, sua importancia ndo pode ser mais negada (SKINNER, 1974,
p.17).

O ambiente citado por Skinner diz respeito aos estimulos externos, chamados
por ele de estimulos ambientais. Os exemplos citados para justificar as respostas a
estimulos sé&o baseados em situacdes cotidianas e basicas, como por exemplo: se
uma crianca fica muito tempo sem comer, sentira muita fome com o passar do tempo.
Se soubermos que ela esta nessa situacéo, ao oferecermos comida, ela comera. Se
ela estiver muito faminta, ao oferecermos determinado tipo de comida, em detrimento
de outras, induzindo a crianca a se alimentar com o que nés oferecemos, ela comera
(SKINNER, 1974).

Na concepcéao de Skinner (1974), o behaviorismo radical ndo nega a existéncia
de sentimentos, sensac¢des, ideias e outros tracos da atividade mental. Também néo
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nega que seja possivel realizar a auto-observacdo ou o autoconhecimento ou ainda
perceber sua utilidade, porém o que ele questiona € a natureza do que é sentido ou
observado, ou seja, do que € conhecido.

Skinner (1974) descreve o “mundo dentro da pele” dizendo que existe um
universo dentro de cada um de ndés e aponta o sistema nervoso como 6rgao
responsavel por percebermos o que nos “acontece dentro”. O mundo externo nos
ensina uma comunicacao repleta de significados, chamado por ele de “comunidade
verbal”. Segundo o autor, essa comunidade verbal adota préaticas que ensinam as
criangas a responderem a estimulos oferecidos. A comunidade verbal também pode
“contornar as restricdes colocadas pela privacidade, usando respostas colaterais aos
estimulos que uma pessoa deve aprender a identificar ou descrever” (p.25).

Skinner (1974) classifica 0 comportamento que pode ser observado pelo sujeito
em: usual, provavel, perceptivo, passado, encoberto e futuro. Em cada um deles a
comunidade verbal (mundo externo, sociedade) pode fazer a leitura dos enunciados,
de forma precisa, observando o que acontece e, a precisao do controle mantido pelos
estimulos privados, fica segura em uma certa medida. Skinner (1974) afirma que as
condi¢cbes importantes para o comportamento sdo relatadas na medida em que séo
adquiridas e isso pode significar que uma “expressao pode ser traduzida de varias
maneiras” (p.29). Existe uma convencédo descritiva de percepcfes ao que esta se
sentindo e essa convencéao varia de acordo com a estruturacdo de cada ambiente. O
autor relata por exemplo que

Ao organizar as condi¢cdes em que uma pessoa descreve o mundo publico ou
privado onde vive, uma comunidade gera aquela forma muito especial de
comportamento chamada de conhecimento. Responder a um estdmago vazio
obtendo ou ingerindo comida € uma coisa; saber que se esta com fome é

outra. Caminhar sobre um terreno acidentado é uma coisa; saber que se esta
fazendo isso é outra coisa (SKINNER, 1974, p.30).

Para Skinner o autoconhecimento tem origem social. O mundo externo
desperta no sujeito o interesse em se conhecer. Uma analise behaviorista n&o discute
a importancia dos relatos do que se sente ou se observa internamente, esses relatos
séo “pistas” que explicam o comportamento demonstrado.

O conhecimento inato para o behaviorismo faz parte do conhecimento base
para explicar os comportamentos e as condicbes em que ele ocorre. Skinner (1974)

diz que o reflexo € um tipo de relacdo entre o comportamento e a estimulacdo, o



51

primeiro envolve o ambiente de forma mais complexa. Ele usa como exemplo as a¢gdes
instintivas dos animais: a corte, o acasalamento, a construcdo de ninhos e cuidado
com as crias; sao acdes derivadas provavelmente da evolucdo das espécies. No caso
do reflexo, os pesquisadores de vertente behaviorista, descreviam como “os estimulos
iniciam um estado de tensdo que procura descarga capaz de proporcionar
relaxamento” (p. 34). Na escola o docente estimula o estudante a ficar quieto,
disciplinado ou a estudar através da adicdo ou retirada de notas. O estudante
responde a esses estimulos com o comportamento esperado pelo docente.

Ao falar sobre comportamento, Skinner (1974) aponta para formas de
mudangas no mesmo e diz que o condicionamento operante € encarado como estando
sob controle da pessoa que age e € atribuido a um ato de vontade.

Outro aspecto ressaltado por Skinner (1974) é de que quando um
comportamento tem o tipo de consequéncia chamada de reforco, tende a se repetir.
A acao de reforco pode ser positiva ou negativa. O positivo fortalece comportamentos
gue o reproduz e o negativo para ou faz cessar. Além do refor¢co negativo, a punicdo
€ uma outra forma vista pelo behaviorismo radical para cessar comportamentos
(GAUTHIER e TARDIFF, 2013, p. 54).

Dessa forma, entendem os behavioristas que um comportamento surge a partir
de um estimulo oferecido a ele. O refor¢co expressa essa acdo, mostrando que houve
uma resposta ao que foi estimulado e, principalmente, estimula a repeticdo desse
comportamento. Uma resposta reforcada tem maior chance de ocorrer em situacoes
gue partilhem semelhancas entre si. O estimulo oferece um carater especial ao
comportamento operante porque a histéria ambiental ainda permanece no controle
(SKINNER, 1974).

Com relagéo a aprendizagem, o behaviorismo radical buscou oferecer meios
para que o sujeito pudesse aplicar seus principios em suas func¢des cotidianas.
Skinner iniciou seus trabalhos na area pedagdgica apos visitar a sala de aula de sua
filha mais nova. A partir de suas observacdes verificou que as tarefas de
aprendizagem apresentavam certo grau de dificuldade que estava mal adaptado a
capacidade do aluno, em particular sobre os prazos para resolucéo de problemas e o
recebimento do refor¢co que ele considerava serem longos (GAUTHIER e TARDIFF,
2013, p.54). Skinner também elaborou criticas ao modelo escolar em funcdo do

tamanho das turmas, de 20 ou 30 alunos, porque para o docente ndo poderia aplicar
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0s principios behavioristas em turmas desse tamanho. Para remediar esse problema,
ele criou as “Maquinas de Ensinar” e um método: o ensino programado. Esses
inventos, para Skinner possibilitava a individualizagdo do ensino, 0 que respeitaria as
caracteristicas individuais de cada estudante (GAUTHIER e TARDIFF, 2013, p.55).

O behaviorismo criticou o0 ensino tradicional da época e buscou através de suas
contribui¢cdes sobre o comportamento condicionado a partir do processo de estimulo
e resposta, trazer meios para que houvesse maior eficiéncia no processo de ensino-
aprendizagem e uma maior adaptacdo as necessidades dos estudantes e dos
docentes. Para Skinner a pedagogia utilizada tradicionalmente gerava incompeténcia
e suscitava nos estudantes ansiedade, inseguranca e agressividade. Skinner
estimava que os docentes eram mal informados sobre os processos psicoldgicos dos
estudantes e ignoravam as leis da aprendizagem. Além disso Skinner observou que
os alunos nao respeitavam os docentes em suas interacbes e, a partir dessa
observacéo, concebeu que as maquinas de pensar e o0 ensino programado permitiriam
gue o docente tivesse mais tempo para gerir suas funcées em sala de aula.

Apesar de nos parecer em alguns momentos absurdo o estudo de uma teoria
comportamentalista e que se baseia no estimulo e na resposta, é preciso ter em mente
que um ensino tradicional transmissivo pode se assemelhar a essa teoria quando o
docente espera que estudante responda aos estimulos da oferta de pontos em troca
de um comportamento disciplinarmente adequado, ou ainda na troca de pontos por

respostas certas em avaliacdes ou exercicios.

3.2 Abordagem Cognitivista

Dentre as teorias da aprendizagem a Teoria da Aprendizagem Significativa
(TAS) € denominada de cognitiva. Ela entende que o processo aprendizagem
acontece quando o sujeito estabelece uma conexao entre o que se esta aprendendo
(conhecimento novo) e algo ja conhecido (conhecimento prévio). As estruturas
cognitivas dos estudantes formam redes de conceitos. De acordo com Moreira

E importante reiterar que a aprendizagem significativa se caracteriza pela
interacdo entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos, e que essa

interacdo € ndo-literal e n&o-arbitraria. Nesse processo, 0S nOvOs
conhecimentos adquirem significado para o sujeito e os conhecimentos
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prévios adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva
(MOREIRA, 2012, p. 02).

O conhecimento prévio era definido por Ausubel como subsuncor e poderia ser
uma imagem, um conceito ou um significado anteriormente atribuido a algo. Para o
autor a aprendizagem acontece a partir de uma rede de conhecimentos cognitivos que
vao se acumulando de forma hierarquica. Um estudante ao aprender sobre agua no
6° ano conecta esses novos conhecimentos a significados anteriores (subsuncores)
da agua no seu dia a dia, no uso em casa, para beber na escola, na natureza. No 7°
ano, ao estudar os reinos, o estudante toma contato com seres que vivem e dependem
da 4gua. Dessa forma ao entrar em contato com 0 novo conhecimento 0 ancora aos
adquiridos anteriormente ao longo da vida.

Outro ponto interessante € que essa aprendizagem apresenta mobilidade, ou
seja, nao € estanque, tem movimento porque o sujeito esta durante todo o processo
de aprendizagem acessando conhecimentos prévios e formando novos.

Um conhecimento se ancora no outro formando uma rede que se sedimenta ao
longo do processo de ensino-aprendizagem do sujeito. De acordo com Moreira, dessa
forma “o subsuncor vai ficando mais estavel, mais diferenciado, mais rico em
significados, podendo cada vez mais facilitar novas aprendizagens” (2012, p.03). O
autor segue afirmando que 0s sujeitos podem passar muito tempo sem acessar
determinados conhecimentos e assim pode haver um esquecimento temporario de
algum desses conhecimentos. No entanto, ao se tomar contato novamente com o

conceito esquecido, esse “retorna” (MOREIRA, 2012, p.03). Segundo o autor,

Portanto, aprendizagem significativa ndo €, como se possa pensar, aquela
que o individuo nunca esquece. A assimilacdo obliteradora é uma
continuidade natural da aprendizagem significativa, porém ndo é um
esquecimento total. E uma perda de discriminabilidade, de diferenciacdo de
significados, ndo uma perda de significados. Se o esquecimento for total,
como se o individuo nunca tivesse aprendido um certo contetdo é provavel
gue aprendizagem tenha sido mecéanica, ndo significativa (MOREIRA, 2012,
p.04).

Ao me deparar com a sugestdo da teoria da aprendizagem significativa em
documentos da area de ensino de ciéncias como os PCNs, pensei que talvez ela
pudesse fazer com que o ensino de ciéncias fizesse sentido para os estudantes,
conectando subsuncgores e fazendo com o contetdo aprendido faca sentido em um
todo. No entanto, essa teoria tem um cunho apenas biolégico e cognitivo. Nao se

ocupa em conhecer a formacao dos significados atribuidos como a teoria de Vygostky



54

propbe. As duas teorias poderiam contribuir para a formagdo de um sujeito
emancipado se forem reunidas pelo docente. Se em sua concepcdo de ensino-
aprendizagem estiver fundamentado o objetivo de formar sujeitos emancipados, a
cada conteudo trabalhado o docente unira reflex@o entre presente e passado sempre
com uma contextualiza¢é@o sécio-historica.

Uma situacdo real que poderia exemplificar a relagcdo entre concepcéo de
aprendizagem e pratica docente emancipatéria. Ocorreu em Vera Cruz, bairro de
Miguel Pereira, a reativacdo de uma pequena hidrelétrica, a Usina Hidrelétrica de Vera
Cruz. Ficou parada por 61 anos e em 2018 foi reativada pela empresa Gera Energia
Brasil. Em 2018, a empresa entrou em contato com a C.E. Vera Cruz e ofereceu uma
visita guiada. Eles ofertaram o 6nibus, buscaram os alunos, levaram os docentes e 0s
estudantes em dois turnos distintos. A visita foi direcionada por um Engenheiro da
empresa para a compreensao dos beneficios que eles trazendo para a regido. Durante
a visita ndo houve nenhum tipo de pergunta ou comentario por parte dos professores
gue acompanhavam. Tampouco por parte dos alunos, todos se comportaram como
expectadores da fala dos técnicos da empresa. Mesmo apos a visita, ndo se fez
nenhum trabalho para discutir o que foi apresentado. Nem os técnicos, nem o0s
docentes falaram da destruicdo ambiental ocorrida na regiéo cheia de cachoeiras, flora
e fauna nativa para a reativacdo da usina. Houve uma manipulacdo clara das
informacdes passadas. Na realidade a empresa gerou empregos na €poca de sua
reativacao e hoje em dia emprega apenas 1 morador. A energia produzida é vendida
e nao repassada para a localidade. O prefeito de Miguel Pereira no mesmo periodo
reativou uma segunda hidrelétrica, a de Santa Branca, com uma produc¢éo voltada
para a cidade. Sao pequenos fornecimentos, no entanto é um diferencial para a
cidade.

Tomando a perspectiva de Ausubel e Vygotsky, uma possibilidade de acgao
docente nessa situacdo e que poderia contribuir para uma reflexdo sobre esse
conhecimento era comecar a discutir com os técnicos e alunos sobre o tipo de energia
produzida por uma usina hidrelétrica e o preco pago pela regido para se ter uma
empresa dessas em funcionamento, afinal parte da mata nativa, pertencente ao
corredor da Mata Atlantica, foi destruido para a sua reativacdo. A energia que é
produzida ali é vendida para empresas e ndo necessariamente para a que fornece

energia elétrica na regido. Apenas um emprego direto foi gerado na regido. A energia
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elétrica chegou na regido através de outros interesses e nao por uma “bondade da
empresa” para os moradores.

Sao tantas as reflexdes possiveis a partir dessa situacdo e dos conteudos
vinculados a ela, do 6° ano (dgua), do 7° (ambiente, flora e fauna), 8° (saude) e 9
(energia). Os subsuncgores sdo acionados quando o docente introduz a aula a partir
da busca de conhecimentos prévios ligados ao tema. Isso pode ser feito por meio de
perguntas ou de uma pequena introducdo. O importante tem sido nesse momento
criar/incentivar agfes que subvertam essa logica de convencimento do capital de fazer
com que se ache bela e util a exploracdo do trabalho e do recurso natural em prol de

um bem econdmico.

3.3 Abordagem Sécio-Construtivista

O grande representante da teoria da aprendizagem socioconstrutivista €
Vygotsky, que compreende a aprendizagem como um processo social. Sua
perspectiva histérico-cultural se alinha com os trabalhos de Marx, Engels, Hegel e
Spinoza. Vygotsky “encara o desenvolvimento como um processo historico, produto
de uma dinamica interna complexa, em que as relacdes sociais se transformam em
novas fungdes psiquicas” (GAUTHIER e TARDIFF, 2013, p. 365). Da teoria marxista,
Vygotsky ressalta a concepcdo de que “as mudancas historicas ocorridas na
sociedade produzem mudangas na natureza humana (consciéncia e comportamento)”
(VYGOTSKY, 1991, p.10).

Essa abordagem centra a origem da consciéncia e de suas fun¢gdes no mundo
social, pois este influencia a formagéo das estruturas cognitivas e, portanto, o proprio
processo de construcao do conhecimento do sujeito, levando a aprendizagem. Para o
autor, a aprendizagem de novos conceitos surge a partir de estimulos gerados pelo
ambiente externo; isso quer dizer que se 0 meio ndo oferece novos desafios, fica
prejudica os desenvolvimentos de estruturas cognitivas que possibilitem a formacgao e
desenvolvimento de novos conceitos. Formar um novo conceito, de acordo com essa
teoria, significa interpretar o meio externo a partir da aquisicdo e compreenséo de
conceitos (aquisicdo/ampliacdo da linguagem) os quais ajudam a resolver o0s

problemas colocados pelo meio.
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Tanto Vygotsky, quanto Piaget adotam abordagens baseadas na psicologia do
desenvolvimento para conceberem as formas como o sujeito aprende. Eles diferem
no conceito e na origem desse desenvolvimento. Enquanto Vygotsky recorre ao
biol6gico e ao histérico-social para explicar o desenvolvimento da inteligéncia, Piaget
estabelece uma ponte entre o biolégico e o cognitivo.

Oliveira (1992) afirma que para compreender as ideias de Vygotsky € preciso
ter em conta o conceito de mediacao. Para ele, o sujeito enquanto aprendiz ndo possui
acesso direto aos objetos, mas sim um acesso mediado pelos sistemas simbdlicos.
Vygotsky desenvolveu o conceito de mediacdo observando a interacdo sujeito-
ambiente pelo uso dos signos. Esses signos séo sistematizados pela sociedade “ao
longo da histéria e mudam a forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural”
(VYGOTSKY, 1992, p.11).

Vygotsky (1991) relata que observacdes feitas com criangas identificaram
manifestacdes da inteligéncia pratica a partir dos 6 meses de idade. Apesar desse
relato, nesse momento, uma crianga ndo desenvolve somente instrumentos, mas
também:

(...) movimentos sistematicos, a percep¢do, o cérebro e as maos. Em
consequéncia, o sistema de atividade da crianga € determinado em cada

estagio especifico, tanto pelo seu grau de desenvolvimento organico quanto
pelo seu grau de dominio de instrumentos. (VYGOTSKY, 1991, p.18).

A medida que a crianca se torna experiente, adquire um nimero cada vez maior
de modelos que se tornam compreensiveis para ela e, ao longo do tempo, formam um
acervo de acdes similares constituindo base para acgdes futuras. Apesar do uso dos
signos e da inteligéncia pratica serem fatores observaveis em criangas pequenas “é a
unidade dialética desses sistemas € 0 que constitui a verdadeira esséncia no
comportamento humano complexo” (VYGOTSKY, 1991, p. 20). O objetivo de Vygotsky
na realidade foi atribuir & atividade simbolica uma fungcéo organizadora especifica que
modifica e produz novas formas do uso de instrumentos. Segundo Vygotstky

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que
da origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata,

acontece quando a fala e a atividade préatica, entdo duas linhas
completamente independentes de desenvolvimento, convergem (1991, p.20).
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O autor ainda coloca que antes de controlar o proprio comportamento a crianca
estabelece um controle do ambiente através da fala, dessa forma estabelece novas
relacbes com o ambiente e, gera nova mudanca em seu comportamento. Através de
experiéncias Vygotsky (1991) percebeu que a fala da crianga se torna tédo importante
guanto uma acéo, quando se quer atingir um objetivo. Tanto a fala quanto a agéo sao
executadas simultaneamente, chegando ao ponto certas vezes de uma crianga néo
executar uma tarefa por ndo poder falar. Outro aspecto levantado por Vygotsky nos
diz que, quanto mais complexa for a acao a ser executada e menos direta a solugéao,
maior a importancia que a fala passa a ter na situagdo como um todo. Concluindo diz
que “essas observagdes me levam a concluir que as criangas resolvem suas tarefas
praticas com a ajuda da fala” (VYGOTSKY, 1991, p.21).

Vygotsky ao se deter no estudo da memdéria e do pensamento, observou que a
memoria pode ser dividida em dois tipos fundamentais. A primeira € chamada de
memoaria natural. Esse tipo de memdria esta muito préximo do conceito de percepcéao,
por se formar a partir de influéncia direta de estimulos. A memadria mediada ou indireta
surge posteriormente no desenvolvimento devido as interagdes sociais realizadas pelo
sujeito.

Durante esse desenvolvimento o0 sujeito incorpora no seu acervo psicolégico
signos e estes sao elaborados e fixados por acfes complexas que vdo muito mais
além do que apenas respostas ao simples processo de estimulo-resposta. Segundo
Vygotsky (1991) “as operagdes com signos aparecem como resultado de um processo
prolongado e complexo, sujeito as leis basicas da evolugéo psicologica” (p.34).

A memoria e o0 ato de pensar possuem importancia fundamental no processo
de formacao de signos. A memaria porque evoca 0s signos internalizados ao longo do
processo de acumulacédo, e 0 ato de pensar por que atua no mecanismo de retencao,
conexao e expressao dos signos. Vygotsky (1967) afirma que “ha quase sempre uma
palavra disponivel quando um conceito se encontra maduro” (p.32), na falta de um
conceito formado é possivel que o sujeito ndo consiga compreender totalmente uma
situacdo apresentada. Segundo o autor uma comunicacdo eficiente ereal exige
significado e o acervo pessoal de signos se constréi ao longo das experiéncias
pessoais vividas pelo sujeito.

Com relacdo a formacdo de conceitos, Vygotsky esclarece que o signo na

linguagem € a palavra, que exerce o papel de ferramenta (meio) para a formacao de
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um conceito e, mais tarde, transforma-se em simbolo. Em seus métodos de estudo,
Vygotsky (1947) percebeu que a resolucdo de problemas despertava estimulos no
sujeito e o levava a busca da resolucéo. No processo de formagéao conceitual acontece
uma complexa atividade cognitiva e intelectual, e, de forma alguma pode ser reduzido
“a associacao, a tendéncia, a imagética, a inferéncia ou as tendéncias determinantes”
(id., 142). Essas fungdes sé&o insuficientes se nao houver o emprego do signo ou da
palavra como ferramenta para dirigirmos nossas operacfes mentais até a solucdo de
um problema.

E na interacdo com o meio ambiente que acontece a formac&o de conceitos,
porque é da relacdo do sujeito com 0 meio externo que surgem os estimulos, as
experiéncias, as exigéncias, obrigando os sujeitos a se defrontarem com novos
objetivos. Vygotsky afirma que esse é dessa interacdo do sujeito com o0 meio externo,
mediado pelas ferramentas criadas pela humanidade — linguagem, objetos, signos —
gue se da o processo pelo qual os sujeitos atingem os estadios mais elevados do
desenvolvimento cognitivo. Segundo o autor:

O desenvolvimento dos processos que acabam por gerar a formacdo dos
conceitos comeca durante a as fases mais precoces da infancia, mas as
funcdes intelectuais que, em determinadas combina¢des formam a base

psicolégica da formacdo dos conceitos amadurecem, tomam forma e
desenvolvem-se apenas durante a puberdade (VYGOTSKY, 1947, p.141)

Para Vygotsky (1947) um conceito € mais do que a soma de “(...) ligagbes
associativas formadas pela memdéria” (p.193), a formacdo de conceitos € um
verdadeiro e complexo ato do pensamento que se realiza quando o desenvolvimento
mental do sujeito alcanca o nivel suficiente para tal. O desenvolvimento de conceitos
pressupde também o de fungdes intelectuais variadas, como por exemplo a abstracéo,
a memodria logica, a atencao deliberada e as capacidades de comparar e diferenciar.

Essa abordagem leva em consideracao os significados construidos a partir de
vivéncias historicas e sociais. Com isso quero dizer que o sujeito aprendente ndo é
uma tabula rasa. Ele é formado por toda uma histéria de vida dele proprio, de sua
familia e da sociedade na qual estd inserido. Ensinar sem valorar esses
conhecimentos pode significar um ensino raso.

Vygotsky (1991) afirma que o aprendizado infantil comeca antes da educagao
formal oferecida pela escola e que “(...) qualquer situacéo de aprendizado com a qual

a crianca se defronta na escola tem sempre uma historia prévia” (p.56). Vygotsky
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afirma também que o aprendizado que ocorre previamente ao periodo escolar difere
do oferecido na escola. Quando a crianca esté interagindo no ambiente, perguntando
aos adultos sobre o meio em que vive, formando seu acervo simbdlico pessoal, ela
esta aprendendo.

O aprendizado ocorre na vida dos sujeitos dentro ou fora da escola. Nas
escolas, além de ser sistematizado e com objetivos claros de estimular a construcao
de conhecimento na crianca, oferece algo novo no seu desenvolvimento. Para
esclarecer tal processo ele descreve um novo conceito: a zona de desenvolvimento
proximal. Para Vygotsky

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacédo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estao presentemente em estado embrionério. Essas
funcdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento,
ao invés de “frutos” do desenvolvimento. O nivel do desenvolvimento real
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona

de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente (1991, p.58).

Dessa forma o autor oferece subsidios para que profissionais da educacgéo
possam compreender o processo de aprendizagem em curso na crianga. Sua
proposicao coloca que a educacédo tem por objetivo reestruturar todas as funcfes do
comportamento contribuindo para o surgimento das funcdes psiquicas superiores. A
construcéo dessas ferramentas mentais acontece primeiro no que Vygotsky denomina
de “plano interpsiquico”. A educacdo tem papel preponderante nesse plano. Para
Vygotsky, o conceito de “zona de desenvolvimento proximal” determina a distancia
entre o nivel de desenvolvimento da crianca e o nivel de desenvolvimento potencial,
correspondente ao que ela necessita para resolucdo de problemas sob a orientagéo
de adultos ou outras criangas mais competentes. Essa zona pode ser considerada
dindmica e sensivel, onde podera ocorrer a passagem do interpsiquico para o
intrapsiquico.

A crianca quando ajudada por alguém resolve com maior facilidade os
problemas que Ihes sao apresentados, outros elementos que facilitam a
aprendizagem infantil sdo os jogos e a imitagéo, “(...) concebidos como atividades
inteligentes providas de sentido” (GAUTHIER e TARDIFF, 2013, p.374). No entanto,
a zona de desenvolvimento proximal € um fator limitante da aprendizagem, pois torna-

se inoperante ensinar a uma crian¢a algo que ela ja aprendeu ou que nao seja capaz
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de aprender. Gauthier e Tardiff (2013) relatam que para Vygotsky a educacao
corresponde ao desenvolvimento artificial (construido pelo humano e fornecido pela
cultura) dos processos naturais.
De acordo com Gauthier e Tardiff (2013), para a psicologia da aprendizagem,
0 apoio oferecido pelos adultos é importante no auxilio da passagem da crianca de
um nivel de desenvolvimento para outro. Segundo 0s autores:
E mais amplamente naquilo que se refere as atividades socialmente
mediatizadas por ferramentas do que no plano das interagdes com outrem
gue Vygotsky encara o processo de atualizagao do nivel de desenvolvimento
potencial. Nessa perspectiva, o papel fundamental da educacéo € favorecer
a apropriacdo de ferramentas culturais que terdo como efeito ativar o
desenvolvimento da crianca e criar, ao fazer isso, novas zonas de
desenvolvimento proximal. E exatamente no interior dessas zonas que

poderdo estabelecer-se relagbes dindmicas entre aprendizagem e
desenvolvimento (GAUTHIER e TARDIFF, 2013, p. 374).

Portanto, segundo a teoria de Vygotsky, a crianga possui conhecimentos
prévios decorrentes de sua interagdo social. Os estimulos oferecidos pelos adultos
contribuem na construgao dos significados, ou seja, “(...) a crianga pode fazer mais
do que ela pode compreender” (1991, p.67). Para a compreensao dos processos de
aprendizagem, os conceitos oferecidos por Vygotsky e Ausubel sdo ferramentas de
grande importancia, uma vez que nos mostram além da organizacdo do sistema
cognitivo e da ampliacdo dos conhecimentos na formagcdo de uma rede complexa e
gue fara sentido futuramente, a importancia das interacées sociais da crianca no seu
desenvolvimento e como elas oferecem as primeiras formas de se conhecer e ler o
mundo.

A contribuicdo de Vygotsky me fez perceber que o desenvolvimento do sistema
de aprendizagem infantil, apesar de apresentar semelhancas em seus estagios,
apresentam diferencas ligadas a experiéncia que cada uma teve em sua vida.

A escolha de uma concepcdo de aprendizagem socio historica, como a
proposta por Vygotsky, se afina com o referencial teérico da Escola de Frankfurt, uma
vez que leva em consideracdo a questdo social como fator preponderante da
aprendizagem. Nao é possivel pensar educacdo sem se pensar 0 contexto
socioecon6mico no qual nossa sociedade esta inserida e como a escola tem atuado
a favor desse mecanismo.

N&o existe uma formacao critica e emancipadora sem um processo de reflexao

e autorreflexdo de todos que estdo sob o jugo do que o mercado impde as classes
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sociais. Para ir além da pseudoformacao imposta pela memorizacdo de conteudos e
pela pressdo de que ndo se tem tempo a perder, os atores do processo de voltar sua
atencdo para colocar fim a reproducdo da barbéarie imposta pelo mecanismo

econdmico existente atualmente.
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4 SOBRE UMA EDUCACAO CRITICA

E importante demarcar do ponto de vista tedrico qual a leitura que fiz da
sociedade atual e, portanto, do processo formativo que emergem desse contexto,
entendendo-o como um processo dialético, historicamente construido que se
materializa a partir das praticas sociais possiveis. Isso significa que apesar de a
analise tedrica ser afirmativa e contundente, ndo é determinista, ou seja, entendo que
a histéria esta sendo feita pelos sujeitos, portanto, é possivel transformar a sociedade
atual. Outra consideragao importante € que, a maioria dos autores de que me apropriei
para essa analise da sociedade, viveram e produziram suas teorias até a metade do
século XX, o que poderia ser questionado com as mudancas que ocorreram apos esse
periodo: neoliberalismo, globalizac&o, tecnologias digitais etc.

Contudo, afirmo que as bases sobre as quais a sociedade esta estruturada
desde fins do século XIX, ndo se alteraram, pelo contrario, foram sofisticando os
formatos quanto as relagdes e de “contratos” sociais que foram sendo criados para
nao se alterar o fundamental da sociedade ocidental capitalista: divisédo e exploracéo
do trabalho humano em detrimento do trabalhador para acumulacéo de capital (lucro),
apropriagao privada dos bens naturais (exploracdo da natureza), manipulagéo dos
desejos para ampliar a dependéncia dos sujeitos ao consumo cada vez maior, nao
garantia da vida humana pelo coletivo e assim por diante. Desde a configuracdo do
modo de producédo capitalista ha mais de 200 anos, essa condicdo se mantém sob
formas distintas, portanto, 0s conceitos e as analises desses tedricos continuam sendo
validos e atuais.

Adorno (1955) diz que na sociedade ocidental atual (século XX) existe um
processo de corrosao social estabelecido entre o modo de producéo da vida e a cultura
0 que possibilitou que Auschiwtz acontecesse, ou seja, a sociedade tem avancado
tecnologicamente, mas a possibilidade da barbarie emergir esta entranhada nas
relacées humanas. O autor discute que a violéncia presente nas relacdes sociaise que
reproduz situacdes de barbarie desde os primérdios da civilizacdo, se mantém porque
0 que sustenta essa violéncia é a necessidade de dominacdo (da natureza e dos
sujeitos entre si) que ainda se mantém, alterando a forma como é praticada ao longo

da historia.
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Segundo Adorno, na sociedade, a manutencdo dos confrontos e das pressdes
sociais promoveu exterminios em massa, em situacdes que os sujeitos foram levados
ao “inenarravel que em escala histérico-universal, culminou em Auschwtiz” (p.105).
Adorno discute a violéncia em relagdo a sua fungdo para o bem-estar coletivo. De
acordo o autor

Suspeito que a barbérie existe em toda a parte em que h& uma regressao a
violéncia fisica primitiva, sem que haja uma vinculagdo transparente com
objetivos racionais na sociedade, onde exista, portanto, a identificacdo com a
erupcdo da violéncia fisica. Por outro lado, em circunstancias em que a
violéncia conduz inclusive a situagBes bem constrangedoras em contextos
transparentes para a geracao de condicdes humanas mais dignas, a violéncia

ndo pode sem mais nem menos ser condenada como barbarie (ADORNO,
1995, p. 159).

Para Adorno a violéncia presente na sociedade desde os grupamentos mais
primitivos tem um componente comportamental instintivo, mas que 0 processo
civilizatorio deveria ter eliminado esse elemento. Entende que a violéncia praticada
para a sobrevivéncia na selva?® ou mesmo em situa¢gGes na sociedade que colocam
em risco a vida, ndo necessariamente é condenavel como um ato de barbérie. Porém,
toda e qualquer violéncia praticada para manter uma situacdo de dominacao, é uma
forma de expressao da barbarie. Nesse sentido, Adorno argumenta que as sociedades
foram ao longo do tempo criando mecanismos de subjugacdo tanto da natureza,
guanto dos sujeitos entre si e que isso tem sido um dos elementos principais que
impedem que consigamos construir uma sociedade capaz de garantir uma vida digna
para todos, indistintamente. Para ele, na atualidade a principal forma como a
sociedade condiciona 0 sujeito e mobiliza esse componente comportamental
vinculado a violéncia é a falta de garantia de manutencao da vida. Na sociedade atual,
para garantir a sobrevivéncia é necessario recursos financeiros que sdo obtidos por
meio dos contratos de trabalho, porém o modelo econémico de producao e de geracao
de contrato de trabalho ndo garante que todos tenham acesso a eles. Portanto, a
ninguém é garantido a sobrevivéncia. A angustia gerada por essa situa¢do, nos coloca

em situacdo de oposicédo perante os demais sujeitos deflagrando, em decorréncia,

23 Importante ressaltar que a violéncia ndo é entendida somente entre os seres humanos, mas
também em relacdo a natureza pois a base que estrutura a acdo é a mesma: agredir e colocar em risco um
outro ser vivo.
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estruturas de relagcbes que nédo estdo pautadas na solidariedade, mas sim na
competicao.

Para além desse aspecto, a cultura ocidental esta fortemente alicercada na
capacidade de produzir e consumir. Porém esse consumo nao se restringe as
necessidades e desejos, mas se da preponderantemente pela imposicao de algo que
nao foi escolhido, ou desejado. Tanto um processo — competitividade -, quanto o outro
— consumismo -, promovem em nossa sociedade situacdes em que 0 sujeito opta por
acOes violentas, reproduzindo contextos que nos lembram o retorno a barbérie. O
capitalismo é um dos fatores geradores centrais dessa barbarie na sociedade
ocidental. As consequéncias de sua logica na vida de todos, gerando a luta de classes,
fomentando guerras, desejos de consumo e lucro desenfreados podem ser
consideradas acoes barbaras.

Concordo com Freud de que “(...) € impossivel escapar a impressao de que 0s
seres humanos geralmente empregam critérios equivocados, que ambicionam poder,
sucesso e riqueza para si mesmos e 0s admiram nos outros enquanto menosprezam
os verdadeiros valores da vida” (2016, p. 41). Sao valores calcados numa relagéo de
oposicdo entre 0s sujeitos 0 que acaba por provocar crises existenciais, crises
econbmicas para manter esse status quo. Sao crises sobre crises. Para manter um
sistema de producdo e de consumo em permanente crescimento — o chamado
crescimento econémico — acaba por causar endividamento, trabalho excessivo, ndo
reconhecimento, exploracdo das mazelas psicoldégicas humanas, tudo isso para
alimentar a eficacia mercadoldgica.

Segundo Adorno (1995) para romper com essa logica que € violenta e sem
sentido, do ponto de vista humanistico, a educacdo € um dos caminhos para que a
sociedade rompa com esse circulo vicioso e ndo continue repetindo a barbérie
cometida desde tempos imemoriais até os campos de concentracdo e as formas
sofisticadas em que somos submetidos no século XXI. Para o autor a educacédo tem
0 potencial para esclarecer os sujeitos, eliminando os mitos — antigos e 0s novos —
permitindo que o saber passe a guiar escolhas pautadas em valores humanos, na
solidariedade, para que se possa constituir uma sociedade mais justa e fraterna.
Adorno (1995) afirma que “(...) a superioridade do homem esta no saber”, no entanto
até hoje os fatos historicos nos mostram que o0s sujeitos se utilizam do saber para

dominar os demais, pois, segundo ele, “(...) o que os homens querem aprender da
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natureza € como empregéa-la para dominar completamente a ela e aos homens” (p.
05).

A Escola de Frankfurt € uma referéncia tedrico central nessa pesquisa, pois
possibilitou a compreensdo de que uma acdo docente critica esta voltada para
promover uma transformacdo na sociedade, e nao para reproduzir um ensino
realizado de forma mecénica, distante do contexto social de cada discente, sem
criticas ou sem reflexdo. Talvez tenha um objetivo utépico, mas nao fosse a utopia a
alimentar o desejo de uma sociedade diferente, sequer escreveria essas linhas. Penso
gue seria possivel conceber um fazer diferenciado, subverter a ordem e resistir, pois,
infelizmente a escola tem servido a parcela da populacdo que promove e violéncia e
nao aos demais — aos que sofrem a violéncia - para que possam se contrapor a elas.
A escola e nés professores (eu e colegas que observo no cotidiano), ainda
reproduzimos ac¢des (na maior parte das vezes) em prol do capital, ou seja, temos
ainda funcionado muito mais como um aparelho ideoldgico do estado, reproduzindo
em seu microcosmo a dominacgdo, reafirmando o que Althusser?* denunciava em
meados do século XX.

Penso que o docente pode ser um elemento chave de resisténcia a esse
processo de continuidade da barbarie. Ao ficar ao lado do poder, que neste modelo
esta centrado nas maos de quem detém o capital, aproxima-se com os ideais daqueles
gue néo se importam com barbarie, desde que nada mude na sociedade, porque nao
produz emancipac¢ao, mas sim reproduz os principios da dominacéo.

Observei no cotidiano escolar a execugcédo de atos violentos pelos diversos
atores envolvidos no processo: docentes - discentes, discentes — discentes, discentes
— docentes; sédo a¢les que fazem com que 0s mais fracos se curvem aos mais fortes,
reproduzindo uma ideologia fascista. Atos como esses garantem a reproducdo da
barbarie

A perpetuacdo da barbarie na educacdo é medida essencialmente pelo
principio da autoridade, que se encontra nessa cultura ela propria. (...) por
isto a dissolucdo de qualquer tipo de autoridade ndo esclarecida,

principalmente na primeira infancia, constitui um dos pressupostos mais
importantes para uma desbarbarizacdo (ADORNO, 1995, p.166).

24 Louis Althusser (1918 — 1990) foi um fil6sofo francés nascido na Argélia que desenvolveu a
concepcao de aparelhos ideol6gicos do estado (AIE). Os AIEs disseminam as ideologias de uma classe
dominante.
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Adorno faz uma colocacéo digna de reflexdo ao dizer que ndo se deve fomentar
na escola a pacificacdo, a aceitacdo da dor e do sofrimento, a obediéncia cega, pois
essas situacdes promovem um aprendizado que faz com que 0s sujeitos se submetam
a condicbes desumanas necessarias para manutencdo do capital, porque nao
colaboram para a formacao de um espirito critico que tornem os sujeitos capazes de
se insurgirem contra a opressdo. Na realidade a aceitagcéo e obediéncia cega incentiva
a manutencéao das acfes de dominacao que ja se acham em vigor. Adorno coloca que,
na luta contra a barbarie, “(...) o unico poder efetivo contra o principio de Auschwitz
seria autonomia, para usar a expressao kantiana; o poder para a reflexdo, a
autodeterminacéo, a ndo participagao” (1995, p.124).

Por isso me questiono se 0 que tem sido praticado nas escolas leva ao
esclarecimento. O que os docentes sao levados a fazer “estimulados” pela diregao das
escolas tem sido ministrar contetdos, ou seja, instrumentalizar os discentes paraque
estes consigam pontuar bem em avaliacbes como o PISA, PROVA BRASIL, SAEB,
ENEM, para serem aprovados para alguma universidade. Com base nas andlises da
Teoria Social critica, uma educacdo que se volta para acumulo de conhecimento
visando exclusivamente um posicionamento do sujeito no mercado de trabalho,
promove uma pseudoformacao, posicdo com a qual concordo. Segundo Zuin, Pucci e
Oliveira (2001) a memorizacédo do conteudo é na realidade uma forma de promover a
pseudoformacdo® e nao sujeitos esclarecidos. Esses contelidos sdo rapidamente
esquecidos e logo novos sdo oferecidos para memorizagdo, em um processo de
preenchimento da memoria que ndo oferece um raciocinio que vincule oconteddo com
a historia e com os interesses da humanidade.

No entanto, o dia a dia na sala de aula cobra de nos, docentes, o
comportamento transmissivo, cobra resultados e impde metas a serem atingidas. Me
reconheci como uma docente que reproduzia a transmissao de contetdos, apesar de
saber que havia formas diferenciadas de ensinar. Me lembrava de docentes que
marcaram a minha vida e de como eram conteudistas. No estagio supervisionado do
curso de formacgéo de professores observava aulas transmissivas de contetdo e ndo

me lembro de nenhuma vez ter elaborado alguma reflexao a isso.

25 Os autores utilizam o termo “semicultura” ao invés de pseudoformacdo para a traducdo do
conceito do alemdo para o portugués.
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Me recordo de quando conclui o mestrado e quis continuar implementando a
pesquisa na sala de aula e também de acBes docentes onde os estudantes fossem
mais protagonistas de sua aprendizagem, recebi criticas da coordenacao pedagogica
da escola onde trabalho e ouvi de uma estudante que “Ela ndo tinha maturidade para
aprender de uma forma diferente”. A sociedade de alguma forma cobra do docente
que “dé todo o livro”, que “acabe com o conteudo”, que “ensine tudo o que vai cair na
prova”.

Retomando minhas reflex6es iniciais sobre minha préatica pedagdgica e
lembrando das situagdes em que observei 0 que os discentes ndo haviam aprendido
0 que havia sido ensinado no ano anterior por conta de um ensino de memorizacao
de conteludos para ser aplicado em algum momento da vida, me reconheci como
contribuindo para a pseudoformacéo. Passava conteudos, depositava informacdes e
os instrumentalizava para provas. Essa acao, segundo Adorno, ndo leva o sujeito a
refletir sobre sua realidade ou sobre si mesmo de maneira que possa contribuir para
a formacdo de um sujeito autbnomo. Me percebo mais proxima da imposicdo da
docilidade e da memorizacdo de conteudo, formando produtos resultantes de uma
educacéo industrial, de massa. Assim como eu, hoje observo varios de meus colegas
reproduzindo as mesmas praticas e ndo somos levados a refletir sobre ela frente a
educacdo que queremos e defendemos (teoria), ou seja, ndo pensamos, COMoO
docentes, acerca da relacdo que a concepcao de ensino-aprendizagem tem sobre a
pratica. O sistema do qual faco parte me obriga a trabalhar em vérias escolas,
consumindo meu tempo, me levando a um distanciamento preocupante dos meus
discentes. Por vezes nao sei hada sobre eles. Faco parte de um sistema educacional
gue esta formatado para ser uma fabrica de proletarios.

Certamente ndo podemos desconsiderar que existe um contexto no qual a
pratica pedagogica se realiza. Do ponto de vista institucional, as reformas
pedagodgicas brasileiras ndo tém sido suficientes para a transformacdo de uma
educacdo bancaria, como dizia Paulo Freire, para uma educacdo emancipadora e,
portanto, uma educac¢ao que possa contribuir com a superacao da pseudoformacéao
(ZUIN, PUCCI, OLIVEIRA, 2001). Enquanto ndo houver uma mudanga nas condi¢cdes
objetivas, continuara existindo um hiato entre as “(...) boas inten¢fes reformistas e
suas reais objetivagdes” (p.116). Certamente sdo importantes algumas mudancas que

foram ocorrendo na educacéo brasileira como resultado da luta dos trabalhadores,
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porém essas reformas ainda mantém as condi¢bes para que a educacdo escolar

permaneca um campo muito mais apropriado para a reproducdo do que para a

transformagéo. Segundo Oliveira
As reformas educacionais dos anos de 1960, que ampliaram o acesso a
escolaridade, assentavam-se no argumento da educa¢do como meio mais
seguro para a mobilidade social individual ou de grupos. Apesar de serem
orientadas pela necessidade de politicas redistributivas, essas reformas
compreendiam a educac¢do como mecanismo de reducao das desigualdades
sociais. Ja4 as reformas educacionais dos anos de 1990 tiveram como
principal eixo a educacgédo para a equidade social. Tal mudanca de paradigma
implica transformagfes substantivas na organizacdo e na gestdo da
educacdao publica. Passa a ser um imperativo dos sistemas escolares formar
os individuos para a empregabilidade, j& que a educacao geral é tomada
como requisito indispensavel ao emprego formal e regulamentado, ao mesmo
tempo em que deveria desempenhar papel preponderante na conducéo de

politicas sociais de cunho compensatério, que visem a contencao da pobreza
(OLIVEIRA, 2004, p.1129).

O que nédo quer dizer que dentro das salas de aula que cada docente ndo possa
construir uma prética pedagdégica pautada por valores humanos, numa perspectiva
transformadora e emancipadora, o que € extremamente importante ser mantido e
estimulado. Porém, ha que considerar os limites das a¢fes isoladas. Por mais que
exista a consciéncia de que uma educacdo para a memorizagdo é alienante, nas
condi¢cOes atuais para manter o emprego, muitas vezes os docentes sao obrigados a
reproduzir uma educacao que colabora para uma pseudoformacéao.

Concordo com Adorno (1995) de que a educacédo deveria estar longe de se
parecer com um processo de modelagem de pessoas e, muito menos, uma mera
transmissao de conhecimentos. Para o autor, educacao deveria ser a producdo de
uma consciéncia verdadeira (p.141). O ensino de mera transmissao de conteldos néo
forma uma consciéncia verdadeira e consequentemente ndo € emancipador. Zuin,
Pucci e Oliveira, consideram que

(...) amemorizagdo dos contetidos nédo deixa de ser uma etapa essencial para
o desenvolvimento da propria formacao cultural, pois ela permite fazer a

relagdo com o mundo fenoménico através do contato com os respectivos
signos. (2001, p.117).

O problema é quando a educacdo é somente memorizacdo. Para ser
emancipadora, ndo pode se limitar a memorizacdo. Adorno defende que a educacéo
se torne aliada a atitudes de resisténcia, preparando o sujeito para a compreensao do
modelo social em que vive e também das formas de contrapor-se a ele, como por

exemplo, fazendo a conexdo entre os contetdos e a vida em sociedade, levando a
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um processo de reflexdo sobre o que esta aprendendo, sua insercéo histérica, e a que
e a quem esse conhecimento serve socialmente.

Dada a natureza emancipatoéria que a educacao pode tomar, é fundamental a
compreensao de que € nosso papel enquanto sujeitos histéricos construir “(...) uma
democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito,
[isso] demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva enquanto uma
sociedade de quem é emancipado” (ADORNO, 1995, p. 142). Nesse sentido podemos
considerar que a educacédo pode ter um papel social importante em prol de uma
sociedade mais justa, humana e fraterna.

Baseando na natureza intelectual do trabalho docente, apesar de todas as
mazelas que permeiam as relacdes de trabalho, é justamente pela sua natureza que
abre-se a possibilidade de atos de luta contra uma escola massificadora afinal a
atividade intelectual é a que pode elaborar reflexdes socio-histéricas sobre a atividade
do trabalho e suas implicacdes, gerando talvez nos sujeitos, insatisfacbes e
insurgéncias.

Igualmente importante € o docente ter um olhar para os atos diarios de
passividade, controle, autoridade e as exigéncias que o sistema social e econémico
incorporou ao ato de ensinar. Os autores Zuin, Pucci e Oliveira (2001) relatam que
“(...) ndo se deve esquecer que a assimilacdo dos conhecimentos fica talvez
irremediavelmente prejudicada, uma vez que os processos reflexivos se subjugam ao
imperativo de que ndo ha tempo a perder’ (p. 117). O tempo, quando ndo esta
ocupado pelo trabalho, se ocupa com hobbies e com uma exortagcdo ao descanso, no
entanto, ocupado por algo. O controle sobre o tempo é fundamental e uma das marcas
mais cruéis do capitalismo. De acordo com Adorno (1995)

Por um lado, deve-se estar concentrado no trabalho, ndo se distrair, ndo
cometer disparates; sobre essa base repousou outrora o trabalho assalariado,
e suas normas foram interiorizadas. Por outro lado, deve o tempo livre,
provavelmente para que depois se possa trabalhar melhor, ndo lembrarem
nada o trabalho. Esta é a razdo da imbecilidade de muitas ocupacdes do
tempo livre. Por baixo do pano, porém, sdo introduzidas, de contrabando,

formas de comportamento préprias do trabalho, o qual ndo da folga as
pessoas (ADORNO, 1995, p.73).

A ocupacdo quase que integral de seu tempo fica atrelada a ideia de producéo
€ consumo, ou seja, ou se esta produzido, ou se esta consumindo, mantendo dessa

forma o trabalhador preso ao mercado ininterruptamente. Segundo Adorno (1995)
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“(...) sob as condigdes vigentes, seria inoportuno e insensato esperar ou exigir das
pessoas que realizem algo produtivo em seu tempo livre, uma vez que se destruiu
nelas justamente a produtividade, a capacidade criativa” (p.77). De acordo com essa
reflexdo de Adorno me pergunto como pode o docente ser criativo e reflexivo se em
sua prética costuma estar mergulhado em planos de aula, avaliagdes, trabalhos e, na
maioria das vezes, trabalhando em mais de uma escola.

Utilizo de minha propria realidade, trabalhando em 3 escolas diferentes, para
pensar que o tempo realmente se torna bastante escasso, afinal o trabalho docente
ndo se resume ao periodo vivida na unidade escolar. O trabalho docente extrapola a
carga horaria escolar e em casa sempre existe uma gama imensa de atividades a
serem realizadas.

Outro ponto importante a se olhar para a educacdo de forma critica é
compreender a forma como o trabalho docente sofre com os impactos do capitalismo.
Infelizmente as escolas nao ficaram de fora desse processo que tornou as escolas
maquinas produtoras de conhecimento e que precisam produzir material humano para
o mundo fabril. O trabalho docente se tornou mercadoria e foi coisificado. De acordo
com Mészaros

A educacdo, que poderia ser uma alavanca especial para a mudanca, tornou-
se instrumento daqueles estigmas da sociedade capitalista: “fornecer os
conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquinaria produtiva em expansao
do sistema capitalista, mas também gerar e transmitir um quadro de valores
gue legitima os interesses dominantes”. Em outras palavras tornou-se uma
peca do processo de acumulacéo de capital e de estabelecimento de um
consenso que torna possivel a reproducéo do injusto sistema de classes. Em

lugar de instrumento da emancipa¢do humana, agora € mecanismo de
perpetuacédo e reproducéo desse sistema (MESZAROS, 2008, p.15).

Docentes e estudantes funcionam como engrenagens desse sistema que
reproduz o que a ideologia do sistema capitalista necessita para continuar em
movimento. Em meio a esse cenario procuro refletir sobre como podem os docentes
resistir a essa opressdo capitalista em suas acdes docentes e, também, como
poderiam fazer diferente do que o mecanismo fabril imp&e.

Romper com essa dinamica. Olhar acima da multiddo. Elevar os olhos acima
desse mar de engrenagens e pensar em formas de se fazer uma transformacéo,
mesmo que pessoal. No texto “Educagao pra qué?” Adorno (1995) coloca a sua

verdadeira concepgéao de educacao
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A seguir, assumindo o risco, gostaria de apresentar a assim a minha
concepcao inicial de educacdo. Evidentemente ndo a assim chamada
modelagem de pessoas, porque ndo temos o direito de modelar pessoas a
partir de seu exterior; mas também ndo a mera transmissdo de
conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta j& foi mais do que
destacada, mas a producdo de uma consciéncia verdadeira. Isto seria
inclusive da maior importancia politica, sua ideia, se é permitido dizer assim,
€ uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia com o dever de nao sé
funcionar, mas operar conforme o seu conceito, demanda de pessoas
emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma
sociedade de quem é emancipado (ADORNO, 1995, p.141).

Construir uma educacédo verdadeira para Adorno, e concordo com ele, seria
produzir nos sujeitos uma consciéncia verdadeira, preparando sujeitos emancipados
e propensos a participar de uma verdadeira democracia. Segundo Adorno (1995)
existem dois problemas a se enfrentar quando se fala em emancipacéo: “(...) a propria
organizacdo do mundo em que vivemos e a ideologia dominante” (p.143). Afinal esses
dois fatores “exercem uma pressao tdo grande sobre as pessoas, que supera toda a
educacao” (ADORNO, 1995, p.143).

4.1 SOBRE O ENSINO: UM MERGULHO NO “CHAO DA ESCOLA”

Ao longo da minha carreira como docente de ciéncias, percebi que para alguns
alunos o conteudo tinha uma volatilidade enorme. Durante o ano letivo, quando
perguntados sobre conceitos cientificos ja ensinados, que deveriam estar
compreendidos e sedimentados, era como se nunca tivessem sido estudados, eram
inexistentes, evidenciando que foram produtos de um ensino que privilegiou a
memorizacao para serem reproduzidos em algum momento, em geral para a prova.
Me deparei com perguntas sobre dores corporais, davidas sobre gravidez,
anticoncepcao, clima, composicao de materiais, dividas essas que poderiam ter sido
sanadas com o conteldo j& ensinado em ciéncias naturais em anos anteriores, mas
gue foram esquecidos. Naquela época me perguntava o que havia sido feito com todo
aguele conteudo, para onde haviam ido as aulas sobre sistemas corporais e,
consequentemente, me levou a refletir sobre como como estava ensinando ciéncias.
Observei na minha prética que ensinava ciéncias, mas na realidade os
estudantes ndo aprendiam. Trabalhava com alguns estudantes em um ano letivo e ao
reencontra-los no ano seguinte, procurava recordar a matéria ensinada anteriormente,

e ouvia que nédo se lembravam de nada.
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A leitura de alguns teéricos como Marx, Hegel, Theodor Adorno, Paulo Freire,
por exemplo, reforcou em mim um problema relacionado a minha pratica, considerada
ineficiente (por mim e pelos dados estatisticos) pela fala de pesquisadores que
pesquisam sobre o ensino de ciéncias. Hoje compreendo que essa questdo - nao
lembranca dos conteudos — é muito mais complexa, pois a formacgao que é privilegiada
nas escolas estd muito mais proxima de uma pseudoformacao, decorrente de um ato
memaorico sem qualquer exercicio de reflexdo ou de conexdo do conteddo com o
aprendente, com o contexto, com a historia. Sdo conceitos, em geral, destituidos de
historicidade, portanto, de sentido para os alunos.

Ao longo do curso de doutorado essa inquietacao diminuiu e em substituicdo
surgiu o desejo de elaborar as minhas proprias reflexdes, afinal, como se diz, sou
professora do “chdo da escola” e minha experiéncia em turmas multisseriadas, direcéo
de escola na area rural, ensino fundamental I, I, ensino médio e ensino superior, me
dao condicBes para realizar esse dialogo e essas reflexdes.

Ha muitos anos, existe um discurso recorrente entre docentes que trabalham
comigo tanto em escolas da rede publica (municipal e estadual), quanto privadas
sobre a faléncia do sistema educacional e a percebo através da minha prética diaria.

Outro discurso que ouvi de colegas docentes durantes os anos trabalhados se
relaciona com uma contradicéo no discurso de dirigentes escolares e pais e que afeta,
de alguma forma, a pratica docente. O discurso € o seguinte: somos construtivistas,
ensinamos de forma mais livre, ativa e critica. No entanto, o que fazemos (docentes),
na pratica diaria, € um treinamento pautado na transmissado de conteudos e provas,
avaliando o desempenho de forma quantitativa para que os estudantes “se saiam

bem” e atendam aos objetivos impostos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) que elabora avalia¢des internas como
a Prova Brasil, 0 SAEB e o ENEM (nacionais) e, também, o PISA (internacional),
ranqueando a educagdo em nosso pais e comparando-a a educacao mundial, como
se féssemos maquinas que ao dar um “input”’ produzissemos automaticamente um
“output”.

Talvez fosse possivel praticar o discurso, mas observo que o que se repete na
minha realidade, nas escolas onde trabalho e com docentes com quem convivi por

todos esses anos, é a repeticdo da transmissédo de conteudo.
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Para Giordan e Vecchi (1996) a transmissdo de contetdo € um velho problema,
gue passou a ser discutido. De acordo com os autores “felizmente, o problema da
transmissao de conhecimentos esta, enfim, exposto a plena luz do dia” (GIORDAN e
VECCHI, p.09, 1996). Segundo os autores “a maior parte do saber cientifico, ensinado
durante a escolaridade, é esquecida ap0s alguns anos, algumas semanas até... se é
gue foi adquirida alguma vez” (Giordan e Vecchi, 1996, p.09).

Me identifiquei com essa afirmacao de Giordan e Vecchi (1996) porque percebo
esse esquecimento dos contetdos nos estudantes. Ainda segundo os autores, como
esses conhecimentos cientificos sdo esquecidos, dificilmente seriam reutilizados na

vida cotidiana dos estudantes. Para Giordan e Vecchi (1996) “(...) por fim, é
dificilmente reutilizavel na vida diaria, quer seja na discussao com um especialista (por
exemplo, um médico), quer seja na vida profissional para orientar uma decisao” (p.09).

Repensar as relacdes de ensino-aprendizagem e refletir sobre o porqué do
esquecimento do contetdo ou sobre um ensino de ciéncias ainda transmissivo foi uma
das reflexdes que me auxiliou na problematizacéo sobre as concepcdes de docentes
sobre ensino-aprendizagem.

Nessa relacdo, de ensino-aprendizagem, o docente e o0s estudantes
estabelecem uma relacdo mediada pela metodologia e pelo curriculo, mas que vai
além desses elementos mediadores. As subjetividades de cada um estdo ali. Suas
histérias, percepcdes, observacdes e emocdes sao fatores que estao presentes nas
relacdes entre esses sujeitos na sala de aula. S6 a percepcdo e a sensibilidade
humana séo capazes de perceber o outro e de interagir com ele com empatia,
estabelecendo uma conexéao. O livro, o computador, a televisdo, sozinhos, néo fazem
essa mediacdo de mao dupla porque ndo séo capazes de estabelecer essa conexao.
A acdo docente se encontra delimitada em um espaco e em um tempo: o0 escolar.

Infelizmente, nos marcos da educagéo tal como esté hoje, o que caracteriza a acdo

docente é o controle, “o professor continua sendo aquele que é fisicamente mais forte

e castiga o mais fraco” (Adorno, 1995, p.105), usando de uma autoridade que motiva
a manutencao da barbarie e ndo facilita em nada a relacdo estudante-docente para o
ensino-aprendizado.

Um dos elementos mediadores na relacdo, o curriculo, tem proposta que
considerei importante trazer para discussdo. No Brasil, at¢ o momento (2019), o

documento oficial que orienta a construcdo de grades curriculares nos estados e
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municipios sdo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), (1998). Nas escolas
estaduais do Rio de Janeiro temos o Curriculo Minimo da Secretaria de Estado da
Educacao do Rio de Janeiro (SEEDUC-RJ) (2012) e, no municipio, as Orientacdes
Curriculares da Prefeitura do Rio de Janeiro (2016). Na analise desses documentos,
observei que o contetdo sugerido pelo Estado e pela Prefeitura esta no escopo dos
de ambito federal.

Os PCNs e as Orientagfes Curriculares da Prefeitura Municipal do Rio de
Janeiro trazem uma abordagem inicial com uma perspectiva social prevista em seus
objetivos e apresentacdes, indicando que o ensino de ciéncias devera contribuir para
a formacéao de sujeitos criticos, futuros investigadores e possiveis cientistas.

A Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro, que produziu as Orientacdes
Curriculares (2016) apresenta como inspiracao para a producao do documento que
este contenha conteudos importantes para a socializagdo do conhecimento cientifico.

Afirma que

Sobretudo, o que inspirou nosso trabalho foi 0 entendimento de que nossa
sociedade exige hoje um tratamento pedagdgico que inclua os contetdos de
ensino importantes para a socializagéo dos conhecimentos cientificos basicos
acumulados (informacdo), mas que também atente para a formacédo de
atitudes, aliada ao olhar critico com valores-referenciados, e para o
desenvolvimento de espirito proativo e de intervencéo. Isto é, que busquemos
um ensino e aprendizagem significativos na perspectiva individual e social
(SME/RJ, 2016).

Na construcdo das Orientacdes Curriculares para o ensino de ciéncias 0s
autores entendem que o sujeito, ao aprender ciéncias deve formar atitudes, aliadas a
um olhar critico tendo em vista o desenvolvimento de proatividade e criticidade, e,
principalmente que o que foi ensinado em ciéncias tenha significagdo na perspectiva
individual e social.

As perspectivas sociais encontradas nos Parametros Curriculares Nacionais
(1998) estéao relacionadas com orientacdes para a formacéo de sujeitos capazes para
exercer a sua cidadania. Segundo o documento

A sociedade atual tem exigido um volume de informag6es muito maior do que
em qualquer época do passado, seja para realizar tarefas corriqueiras e
opcbes de consumo, seja para incorporar-se ao mundo do trabalho, seja para
interpretar e avaliar informacdes cientificas veiculadas pela midia, seja para

interferir em decisdes politicas sobre investimentos a pesquisa e ao
desenvolvimento de tecnologias e suas aplicacbes (BRASIL, 1998, p.22).
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Além disso o PCN de ciéncias naturais aponta que 0s sujeitos apesar de
viverem em uma sociedade tecnoldgica fazem poucas reflexdes sobre 0s processos
de producéo dessa mesma tecnologia e dessa forma nédo exercem sua autonomia. O
documento afirma que

pouco refletem sobre os processos envolvidos na sua criagdo, producgédo e
distribuigdo, tornando-se assim individuos que, pela falta de informagéo, néo
exercem opc¢des autdbnomas, subordinando-se as regras do mercado e dos

meios de comunicagdo, o que impede o exercicio da cidadania critica e
consciente (BRASIL, 1998, p. 22).

Tanto os PCNs quanto as Orientagbes Curriculares trazem em sua
apresentacao, orientacdes, para que seja realizado um ensino de ciéncias que tenha
uma aplicacao social.

No Curriculo Minimo, elaborado pela Secretaria de Educacédo do Estado do Rio
de Janeiro, o documento ndo orienta para a realiza¢cdo de um ensino voltado para uma
construcado cidada ou critica. Em sua apresentacao vemos no documento que ele

Prioriza, dessa forma, a compreensdo do processo de producao do
conhecimento cientifico e do desenvolvimento tecnolégico contemporaneo,
suas relagBes com as demais &reas da ciéncia, seu papel na vida humana,

sua presenca no mundo cotidiano e seus impactos na vida social
(SEEDUC/RJ, 2012, p.03).

Além disso o documento afirma que devem ser “(...) considerados como
conteudos de Ciéncias e Biologia ndo sO0 o0s conceitos, mas também, os
procedimentos, as atitudes e os valores humanos” (SEEDUC/RJ, 2012, p. 03). O
documento também declara que foi pensado dando ateng&o as matrizes das principais
avaliacdes aplicadas nos estudantes brasileiros (ENEM e PISA). O curriculo minimo
tem uma apresentacdo sucinta, diferente dos PCNs e da Orientacdo Curricular da
Prefeitura do Rio de Janeiro. Suas referéncias a formacéao cidada constam apenas no
fato de apontarem a importancia da formacéo de atitudes e valores humanos, e,
também, que o ensino de ciéncias devera proporcionar no estudante o conhecimento
da ciéncia, de seu papel na vida, sua presenca no mundo e seus impactos na vida
cidada.

Na aula esses conhecimentos sugeridos podem ser trazidos favorecendo o
ensino e o aprendizado. Reconheco a aula como um espac¢o mediador, onde docente

e estudante trocam e se completam em suas incompletudes. Segundo Paulo Freire
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E neste sentido que ensinar néo é transferir conhecimentos, contetdos, nem
forrar € acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado. N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a
condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém.
Por isso é que, do ponto de vista gramatical, o verbo ensinar € um verbo
transitivo relativo. Verbo que pede um objeto direto — alguma coisa — e um
objeto indireto — a alguém (FREIRE, 1996, p.13).

Na aula h& espaco para a construcédo de experiéncias educativas onde possam
surgir valores e comportamentos voltados a uma préatica humanista relevante, onde os
principios que regem a sociedade e a escola sejam problematizados e confrontados
frente a uma possibilidade de construir outros processos de socializagdo. Nessa
relacdo dialégica tanto docente quanto estudante tém a oportunidade um fazer
pedagogico diferente. Para Freire quando o0s sujeitos se reconhecem como
inacabados e juntos podem se completar e se (re)formar abre-sea oportunidade de
“dar, como se diz na linguagem popular, a volta por cima e superaro autoritarismo e o
erro epistemologico do bancarismo” (Freire, 1996, p.14).

Para Freire “O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua
pratica docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
insubmissao” (1996, p. 14). Ao reforgar essa capacidade critica do estudante o
docente pode estimular um pensamento reflexivo e dentro do ensino de ciéncias, essa
reflexividade pode levar o estudante a compreender os conceitos cientificos, os
reconhecer em seu cotidiano, fazendo com que eles os reconhegcam os fendmenos
cientificos dentro de sua vida e sobretudo que use essa curiosidade ou insubmissao
para questionar o uso desses conhecimentos pela sociedade e pelo proprio sujeito.

Um ensino que predispde a criticidade esta distante de ser um processo
transmissor de conhecimentos. Segundo Freire

E exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no “tratamento” do
objeto ou do contelido, superficialmente feito, mas se alonga a producao das
condicBes em que aprender criticamente € possivel. E essas condi¢bes
implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores,

instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes
(FREIRE, 1996, p.15).

O docente para Freire tem uma importancia em seu papel de que “(...) faz parte
de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os conteudos mas também ensinar a pensar
certo” (1996, p.15). Para esse pensar certo me baseio nos preceitos de Adornosobre a

educacdo emancipadora, para a autonomia dos sujeitos e, principalmente
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para se evitar a barbarie. Para Adorno a palavra emancipagdo “(...) precisa ser
inserida no pensamento e, também na pratica educacional” (1995, p.143).

Mudancas sd@o possiveis, no entanto convido a uma reflexdo sobre a
precarizacgao do trabalho docente. Segundo Moura, Ribeiro, Neta e Nunes

(...) os reformadores educacionais, especialmente na década de 1990,

propuseram mudangas no sistema educacional orientadas pelos mecanismos

internacionais, visando a privatizacao direta ou indireta do servico publico, a

diminuigdo dos gastos com educacédo e demais setores sociais, além do

gerenciamento e controle sobre a ac@o docente. Tais medidas afetaram

seriamente as condi¢Bes de trabalho do professor, que ha longa data ja néo

eram consideradas satisfatérias (MOURA, RIBEIRO, NETA e NUNES, 2019,
p.03).

Observo no meu entorno muitos colegas de profissdo que necessitam de varios
empregos para conseguir um salério, ndo digo digno, mas razoavel e que permite a
manutencdo de sua vida. Em muitos deles percebo um desanimo e alguns chegam a
verbalizar um ndo desejo de mudanca. Nas escolas publicas estaduais em que
trabalho o desalento € muito maior. Na escola privada em que trabalho ainda convivo
com docentes que fazem renascer em si mesmos a alegria de ensinar, segundo eles
por causa dos estudantes e da infraestrutura dessa escola em especial. Oucgo de
colegas de profissdo que ndo é preciso estudar mais, que cursar mestrado ou
doutorado néo vai nos levar a lugar algum.

A escola publica passou a funcionar como empresa recebendo verbas, gerindo-
as e principalmente sendo obrigada a cumprir metas. Segundo Silva (2010) “(...) as
instituicdes educacionais importaram para o seu interior os modelos de gerenciamento
adotados nas empresas capitalistas” (p.05). Aprender perdeu o seu significado inicial
de transmisséo cultural e passou a se alinhar a produgéo fabril e segundo Silva (2010)
“(...) as instituicbes de ensino produzem a subjetividade que interessa a doutrina
econbmica do capital, posto que se intenciona formar individuos para o trabalho
abstrato” (p.05). A entrada da gestao financeira de verbas recebidas e o fato de a
educacao ter financiamento externo, mais do que nunca trouxe o capitalismo para as
relacdes pedagdgicas que se tornaram sujeitos da reificacao.

Nesse modelo de gestdo, chamada de “democratica” o diretor atua como um
gerente fabril, que segundo Silva (2010) “(...) surge com a funcdo de garantir o0s
interesses da empresa, no que diz respeito a produtividade, desde o planejamento até

a execugao” (p.06). Na gestdo democratica, o diretor, ganha uma gratificacao
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financeira e se descola da sua funcdo pedagdgica. Surge no diretor uma identificacao
(em seu ideario) maior com o capital e ndo mais com a sua classe. O dominado passa
a dominador, oprimindo e exigindo producéo de resultados.

O docente tem a sua forca de trabalho usada pelo sistema na reproducéo de
um ensino instrumental para alimentar o modo de producédo. Além disso a escola sofre
com ajustes impostos pela légica que precisa produzir mais, em menos tempo e com
menos gasto. Poucas coisas escapam a essa realidade.

De acordo com Mészaros (2008), “(...) o grave e insuperavel defeito do sistema
do capital consiste na alienacéo de mediagoes de segunda ordem” (p.72). Para o autor
0 capitalismo ndo se sustentaria sem as mediacdes de segunda ordem, porque o
capitalismo tem que ser alimentado constantemente. Essas media¢cdes se fazem de
sujeito a sujeito e tém o objetivo de subjuga-los aos imperativos do capitalismo. O
autor também afirma que

Essas mediagbes de segunda ordem impdem & humanidade uma forma
alienada de mediag&o. A alternativa concreta a essa forma de controlar a
reproducdo metabdlica social s6 pode ser a automediacdo, na sua
inseparabilidade do autocontrole e da autorrealizagdo através da liberdade
substantiva e da igualdade, numa ordem social reprodutiva

conscienciosamente regulada pelos individuos associados (MESZAROS,
2008, p.73).

Essa reflexdo me fez pensar nas relacbes de ensino-aprendizagem no
ambiente escolar e como ela estd envolta no véu da alienacdo e imersa na
coisificacdo. Somos pecas? Somos objeto? Escolho pensar diferente. Sou sujeito e
sou histdrico. Sou pensante e assim me refaco. Reelaboro reflexdes que possam me
humanizar e permitir que eu veja o estudante como vitima, assim como eu, desse
mecanismo.

Somos, enquanto docentes, principalmente de escolas publicas, proletariado.
O reconhecimento do estudante como par, da mesma classe social, nos coloca em
igualdade de condi¢gbes. Juntos poderemos ter a possibilidade de pensar e refletir
sobre a realidade social decorrente do mecanismo capitalista e a conhecendo
(re)elaborar formas de quebrar esse ciclo. De acordo com Paulo Freire

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo contelddo se ensina, a realidade agressiva em que
a violéncia € a constante e a convivéncia das pessoas é muito maior com a
morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma necesséria

“‘intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles tém como individuos? Por que ndo discutir as
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implicacbes politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos dominantes pelas
areas pobres da cidade? A ética de classe embutida neste descaso? Porque,
dird um educador reacionariamente pragmatico, a escola ndo tem nada que
ver com isso. A escola ndo é partido. Ela tem que ensinar os contelidos,
transferi-los aos alunos. Aprendidos, estes operam por si mesmos (FREIRE,
1996, p.17).

Segundo Sader “(...) o objetivo central dos que lutam contra a sociedade
mercantil, a alienacdo e a intolerancia, é a emancipacdo humana” (2008, p.16).
Construir agdes docentes que contribuam para uma educagdo emancipadora, significa
refletir sobre como se conduz o processo na sua forma atual, reconhecer as limitacdes
e potencialidades dessa pratica e promover um redirecionamento que muitas vezes
implica em uma reviravolta na vida e na profissdo para agir de acordo com o propésito

determinado?®. Adorno afirma que

A educacdo seria impotente e ideolégica se ignorasse o objetivo de
adaptacao e ndo reparasse os homens para se orientarem no mundo. Porem
ela seria igualmente questionavel se ficasse isto, produzindo nada além de
well adjustea people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do que a
situagdo existente se impde precisamente no que tem de pior. Nestes termos,
desde o inicio existe no conceito de educacéo para a consciéncia e para a
racionalidade uma ambiguidade. Talvez ndo seja possivel supera-la no
existente, mas certamente ndo podemos nos desviar dela (ADORNO, 1995,
p.144).

Ao falar de ambiguidade Adorno se refere a uma adaptacéo decorrente de uma
educacgéo que oferece continuidade cultural, transmitindo a cultura produzida pela
sociedade e a uma autonomia com o significado de fazer pensar, refletir e questionar.
Para que a educacao nao seja somente um processo de adaptacéo a essa sociedade,
pensei ser importante problematizar a insercdo desse conhecimento na sociedade
para além dos interesses capitalistas e sim em prol dos interesses comuns a toda
humanidade.

Para Freire cabe ao povo “(...) dizer a palavra de comando no processo
histérico-cultural. Se a direcdo racional de tal processo ja € politica, entédo
conscientizar € politizar. E a cultura popular se traduz por politica popular; ndo ha
cultura do Povo, sem politica do Povo (Freire, 1987, p.14). De acordo com o autor a
direcao racional do comando do processo histérico que o povo pode realizar € um ato

politico, afirmando que conscientizar € politizar. Dessa forma reflito sobre a

26 Importante assinalar que as discussdes tedricas sobre a didatica geral e as especificas serdo
realizadas na continuidade do trabalho.
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importancia da politica na educacédo e de como politizar pode favorecer o processo

emancipatorio dos sujeitos. Segundo Freire seu método &
fundamentalmente, um método de cultura popular: conscientiza e politiza.
N&o absorve o politico no pedagdgico, mas também nao pde inimizade entre
educacdo e politica. Distingue-as, sim, mas na unidade do mesmo movimento
em que o homem se historiciza e busca reencontrar-se, isto é, busca ser livre.
N&o tem a ingenuidade de supor que a educacao, so ela, decidira dos rumos
da histéria, mas tem, contudo, a coragem suficiente para afirmar que a
educacéo verdadeira conscientiza as contradices do mundo humano, sejam
estruturais, superestruturais ou inter-estruturais, contradicdes que impelem o
homem a ir adiante. As contradi¢cdes conscientizadas ndo lhe ddo mais
descanso, tornam insuportavel a acomodacao. Um método pedagdgico de
conscientizacdo alcanca Ultimas front eiras do humano. E como o homem

sempre se excede, o método também o acompanha. E “a educagdo como
pratica da liberdade” (FREIRE, 1987, p.14).

A concepcao de educacdo como ato politico pode ser construida ao longo da
vida ou por formacéo especifica. Procurei na ementa do curso de licenciatura em
ciéncias biologicas oferecido pelas universidades publicas do Rio de Janeiro e
disponiveis na forma online, para analisar as disciplinas que poderiam oferecer
contetdo com referéncia a uma andlise da sociedade, ou da escola, ou dos processos
educacionais do ponto de vista critico. Certamente temos ciéncia que existe um
distanciamento entre 0 que esta previsto no curriculo e o que € ministrado em sala de
aula, especialmente nos cursos superiores que possui uma dinamica e um grau de
liberdade maior sobre os tépicos das ementas em relacdo a educacgéo basica e ensino
médio. De qualquer forma, uma estrutura curricular, pode dar indicativos se trata-se
de uma abordagem mais conteudista e conservadora ou mais reflexiva. O curso de
licenciatura analisado oferece até o 7° periodo disciplinas técnicas. As disciplinas

pedagdgicas surgem a partir do 8° periodo conforme podemos ver no quadro abaixo.

Periodo Disciplina Carga Horéria
8° Didatica Geral 60 h
8° Psicologia da Educacgéo | CP 30 h
9o Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1 e 2 60 h
Graus
9o Didética Especial das Ciéncias Bioldgicas | 30h
9o Pratica de Ensino Ciéncias Biologicas 300 h
9o Psicologia da Educacéo Il CP 30 h
100 Didatica Especial das Ciéncias Biologicas Il 30h
10° Sociologia da Educacéo | 30 h

Quadro 2. Disciplinas Pedagdgicas Obrigatérias do Curso de Ciéncias Biolégicas da UFRJ.
Fonte: SIGA — Sistema de Gestdo Académica — UFRJ.
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Além das disciplinas elencadas acima o curso oferece outras disciplinas
pedagogicas como eletivas, ou seja, sdo disciplinas de livre escolha do estudante. No

guadro abaixo listei as eletivas ofertadas no curso.

Disciplina Carga Horaria
Metodologia do Ensino das Ciencias 90 h
Profissdo Docente 60 h

Quadro 3. Disciplinas Pedagdgicas Eletivas do Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFRJ. Fonte:
SIGA - Sistema de Gestao Académica — UFRJ.

No quadro 3 relacionei as disciplinas pedagdgicas eletivas. Nao discriminei 0s
periodos porque ndo ha uma indicacdo dos mesmos. No total sdo ofertadas 10
disciplinas pedagdgicas, sendo 8 obrigatérias e 2 eletivas. No quadro abaixo relacionei
0s topicos trabalhados por cada uma das disciplinas disponiveis nas ementas que
estédo no SIGA — UFRJ.

Disciplina Assuntos Trabalhados

Pressupostos e caracteristicas da didatica. O contexto da
pratica pedagdgica. A dindmica da sala de aula. A
construcdo de uma proposta de ensino-aprendizagem. A
vivéncia e o aperfeicoamento da didatica.

Didatica Geral

Introducéo ao estudo da Psicologia. Breve histérico dos
pressupostos epistemoldgicos. Principais escolas
contemporaneas: behaviorismo, gestaltismo e psicanalise -
suas contribuicdes para a educacdo. O desenvolvimento
humano e sua relacdo com a aprendizagem.
Hereditariedade e ambiente - maturacédo e aprendizagem.
Desenvolvimento da personalidade do aluno nos seus
aspectos afetivo, cognitivo, social e mental.

Psicologia da Educagéo | CP

Educacao brasileira: visdo histérica. A educagéo no pos-30
e no estado novo. Educacao e redemocratizacao no pais no
pos-45. A LDB - consequéncias da implantacéo da lei
4.024/61 para o ensino primario e médio no pais. O ensino

Estrutura e Funcionamento de 10 e 20 graus no regime militar 1964 - 1984. Leis
do Ensino de 1 e 2 Graus 5.692/71 e 7.044/82. Pressupostos, implicacbes e
problemas. A educacgao na transi¢cdo democrética. O
ensino de 1o e 20 graus na atualidade; educacéo, cidadania
e trabalho. Gestao da escola de 10 e 20 graus: propostas
para sua democratizacdo. Magistério: formacao, carreira e
condic@es de trabalho.

Didatica especial de ciéncias bioldgicas e exercicio do
Didética Especial das magistério. Ensino de ciéncias bioldgicas no 1 e 2 graus.
Ciéncias Biologicas | Planejamento de ensino. Objetivos educacionais no ensino
de ciéncias biolégicas. Contelidos programaticos.

Reconhecimento de instituices, projetos e experiéncias de
desenvolvimento curricular em diferentes espacos
Pratica de Ensino Ciéncias educativos. Observacéo e analise de experiéncias
Bioldgicas docentes, em escolas de Educacédo Bésica, com respaldo
tedrico e critico. capacitagcdo do licenciando como
profissional do magistério. Desenvolvimento de praticas
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pedagdgicas, reflexivas, criativas e criticas,
teoricamente fundamentadas.

Introducéo a Psicologia da Aprendizagem, conceito,
histérico. Fatores fisiolégicos, cognitivos, motivacionais e
Psicologia da Educacéo Il CP sociais da aprendizagem. Principais teorias da
aprendizagem: cognitivas, comportamentalistas e

humanistas.

Conteudos programéticos. Procedimentos e recursos
utilizados no ensino de ciéncias bioldgicas. Avaliagdo no
ensino de ciéncias bioldgicas.

Didatica Especial das
Ciéncias Bioldgicas Il

Conceituacao e delimitacdo do campo de estudo da
Sociologia da Educacéo. Relac&o entre sociedade global e
educacao: a perspectiva positivista, marxista e liberal.
Andlise sociolbgica dos problemas educacionais brasileiros.

Sociologia da Educagéo |

Estudo do aluno de primeira a quarta série frente a
realidade social dos mesmaos, seu repertorio vocabular,
vivencias, aceitacdo e interpretacdo dos fenébmenos
Metodologia do Ensino das naturais, desenvolvimento do pensamento légico o e
Ciéncias criatividade. A organizagéo das atividades de ciéncias. A
selecdo dos contelidos e as atividades de ciéncias. O
significado da avaliagdo no ensino de ciéncias. Alternativas
de avaliacéo.

A formacao do professor e o exercicio profissional: histérico
e perspectivas. O trabalho na Escola e os desafios da
educacao contemporanea. O saber docente e as
Profissédo Docente particularidades do trabalho do professor. Politicas atuais e
profissionalizacdoocente. A questao da autonomia e da
identidade profissional. Papel social e fungéo ética e politica
do professor

Quadro 4. Topicos explorados nas ementas das disciplinas pedagdgicas do curso de
graduacdo em licenciatura em ciéncias bioldgicas. Fonte: SIGA — Sistema de Gestdo Académica —
UFRJ.

Analisando as ementas acima € possivel perceber que existem varias
oportunidades para se discutir em sala de aula os problemas sociais brasileiros
(sociologia), ou os objetivos educacionais do ensino de ciéncias (didatica especial),
ou ainda o desenvolvimento de préticas reflexivas, criativas e criticas (pratica do
ensino). No entanto, o fato de constar na ementa nédo significa que houve aprendizado
desse conteudo pelo docente. N&o realizei uma investigacdo com ex-alunos para
analisar o quanto esses topicos das ementas puderam compor a formacdo dos
professores de biologia formados pela UFRJ, porém certamente esses temas ao
serem abordados podem trazer reflexdes que possibilitem uma analise critica da
educacao e da sociedade.

Na matriz curricular do curso de ciéncias biolégicas da Universidade Federal

Fluminense encontrei disciplinas pedagodgicas a partir do 5° periodo. Nos periodos




83

anteriores o estudante cursa apenas disciplinas técnicas. No quadro abaixo relacionei

as disciplinas pedagogicas encontradas e o periodo em que séo oferecidos.

Periodo | Disciplinas Carga Horaria
50 Instrumentacao para a pratica de ensino 40 h
50 Iniciacdo a docéncia 50 h
50 Psicologia da educacédo 60 h
50 Organizacéo da educac¢do no Brasil 60 h
50 Didatica 60 h
50 Pesquisa e pratica de ensino | 100 h
6° Iniciacdo a docéncia Il 50 h
6° Instrumentacdo para o ensino de ciéncias 40 h
6° Pratica e pesquisa de ensino |l 100 h
7° Iniciacdo a Docéncia lll 50 h
7° Instrumentacdo para o ensino de biologia 40 h
7° Pesquisa e pratica de ensino |l 100 h
8° Iniciacdo a docéncia IV 50 h
8° Pesquisa e pratica de ensino IV 100 h

Quadro 05. Disciplinas pedagdégicas obrigatdrias encontradas na matriz curricular do curso de
ciéncias bioldgicas da UFF.

Encontrei 14 disciplinas pedagogicas obrigatodrias. A universidade oferece mais
disciplinas pedagogicas como eletivas. Abaixo essas disciplinas estdo elencadas em
um quadro com sua carga horaria e ementa. Nao declarei o periodo porque ndo ha
uma definicdo de periodo para que a disciplina pedagodgica seja cursada. Trouxe para
0 quadro apenas disciplinas que se aproximaram da minha andlise de uma possivel
formacao politica. Além das disciplinas relacionadas nos quadros, a grade curricular
oferece disciplinas meramente instrumentais com técnicas de ensino de tépicos
cientificos (ensino de ciéncias, ensino de biologia, quimica e fisica), todas com
técnicas e métodos de ensino.

As disciplinas relacionadas no quadro abaixo foram encontradas no site da UFF
e ao procurar pelas ementas ndo as encontrei. Estdo disponiveis no site da

universidade apenas as ementas das disciplinas obrigatorias.
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Disciplina Carga Horéria
Fundamentos da Educacéo 60 h
Economia politica da Educacéao 30h
Politica educacional 30 h
Economia politica e educacéo 30h
Historia da Educacdo
Politica da educacéo no Brasil 60 h
Desigualdades sociais e | 60h
desigualdades escolares
Ciéncia politica e educagdo 30h
Tépicos especiais em ciéncia | 60 h
politica e educacdo no Brasil

Quadro06.Disciplinas eletivas ofertadas para o curso de licenciatura em ciéncias biolégicas na
UFF.

No quadro abaixo relacionei as ementas encontradas das disciplinas

pedagdgicas obrigatérias do curso de licenciatura em ciéncias biolégicas da UFF.

Disciplinas Obrigatérias Ementas

Instrumentacao para a pratica de Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (MEC) NO

ensino 9.394. Pardmetros curriculares nacionais e
teorias cognitivas: behaviorismo e
construtivismo.

Iniciacdo a docéncia Analisar teorias da aprendizagem; testar novas

tecnologias de e para o ensino; verificar
concepcgdes alternativas; produzir relatérios de
atividades e resumos cientificos; Testar modelos
tedrico-experimentais adequados ao ensino de
Biologia e Ciéncias.

Psicologia da educacédo O saber psicologico e suas principais vertentes.
Especificidades da relacdo entre psicologia e
educacdo. A construcdo do processo de
conhecimento no decorrer do desenvolvimento. A
interligacéo entre aprendizagem e
desenvolvimento em face ao contexto escolar. A
relacdo professor - aluno a partir de contribuicbes
das perspectivas interacionistas em suas
vertentes construtivista e sdcio-histérica, bem
como aspectos da dindmica emocional.
adolescéncia como conceito multidimensional.
Organizacéo da educacao no Brasil Organizacdo e funcionamento do sistema
educacional brasileiro e seu contexto historico,
econdmico, cultural, social e politico.

Didatica Educacdo, sociedade e trabalho docente. A
formacdo docente contextualizada nas relacbes
com a

educacdo e a sociedade. Saberes necessarios a
pratica docente. Didatica e a formagdo do
professor.

Teorias que sustentam as praticas educativas: a
didatica na historia da educacéo brasileira.
Perspectivas atuais da didatica: historico-critica e
multi/intercultural. Cultura, identidade e saberes
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docentes. Educacao para as relagdes étnico-
raciais. Conhecimento escolar e curriculo.
Tecnologias

de informacdo e de comunicagcdo na educacao.
Projeto politico-pedagégico. Organizacao do
processo didatico e planejamento. Métodos de
ensino. A aula como forma de organizagéo do

ensino. Avaliagdo escolar.

Pesquisa e pratica de ensino | Pesquisa e prética de ensino |.
Iniciacdo a docéncia Il N&o foi encontrada.
Instrumentacdo para o ensino de Né&o foi encontrada.

ciéncias

Pratica e pesquisa de ensino |l Pesquisa e pratica de ensino |l.
Iniciagdo a Docéncia lll N&o foi encontrada.
Instrumentacéo para o ensino de N&o foi encontrada.

biologia

Pesquisa e prética de ensino llI Pesquisa e prética de ensino llI
Iniciagcao a docéncia IV Nao foi encontrada.

Pesquisa e prética de ensino IV Pesquisa e Prética do ensino IV

Quadro 07. Relacéo das disciplinas pedagdgicas e suas respectivas ementas.

Analisando as ementas do quadro 07, observei que a disciplina de
Instrumentacédo para a pratica de ensino discute em suas aulas sobre os PCNs, LDB
e sobre as teorias cognitivas (behaviorismo e construtivismo). Organizacdo da
Educacao no Brasil discute sobre a organizacdo do sistema educacional brasileiro e

0 seu contexto histérico e politico e finalmente, a disciplina de didatica que propde

discutir o trabalho docente.

Disciplinas Ementas
Pedagdgicas
Eletivas

Psicologia e | As relacdes entre Psicologia e Educacao. Fatores intrapessoais e

Educacéo s6cio ambientais do processo ensino - aprendizagem.
Conhecimento psicoldgico e pratica educativa.

Didatica Partindo de uma andlise historicocritica, fundamentada na
interdisciplinaridade e na teoria da totalidade social, explicitar-se-a
0s
principais elementos da relacdo educacdosociedade, a fim de
contextualizar a didatica enquanto disciplina organizadora do
trabalho pedagdgico, bem como, disciplina de mediacéo tanto do
controle quanto da emancipacéo da pratica educativa.

Dinamica e | A organizacao e o funcionamento da escola. A visdo sistémica. Os

organizacao diferentes niveis escolares. O curriculo e a avaliagdo. Os

escolar profissionais de Educacado. A Educacéo basica e superior.

Politica Os conceitos e significados de politica. A relagdo entre politica e

Educacional poder. As tipologias das formas de poder. O poder econémico

como base da agdo politica. O desenvolvimento das relacdes
econdmicas como determinantes do desenvolvimento politico e
seus reflexos na politica educacional. As perspectivas
contemporéneas em torno das relacdes entre Estado, Educagéo e

Sociedade. As politicas educacionais implementadas no Brasil e
seus condicionantes politicos, econdmicos, sociais e culturais.
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Educacéo e | Aiimportancia e o papel da Filosofia no estudo da Educacéo. Trés
Filosofia problemas filoséficos da Educacdo: os valores, a ideologia e a
politica. Algumas tendéncias pedagdgicas do periodo moderno e
contemporaneo: a pedagogia realista de Coménio; o naturalismo
de Rousseau; Herbart e a

pedagogia metédica; a Escola Nova: Montessori e Jonh Dewey; a
pedagogia do bom senso de Freinet; a pedagogia socialista de
Makarenko e Gramsci; algumas reflexdes sobre o construtivismo:
Piaget e Emilia Ferreiro.

Historia das | A escola e a Antiguidade. A escola na Idade Média. A
Instituicdes fundamentacéo das
Escolares Universidades no periodo medieval. A instituicao escolar na Idade

Moderna. O aparecimento das Escolas Normais nos séculos XVIII
e XIX. A instituicdo escolar na Idade Contemporanea. A instituicao
escolar no Brasil nos séculos XIX e XX.

Educacéo e | Conceituacdo e delimitacdo do campo de estudo da sociologia e
Sociologia contribuicdo histérica para a educag¢do no Brasil. As teméaticas
educacionais na perspectiva estrutural, funcionalista e na
perspectiva marxista. A “nova Sociologia da Educagido”. O
interacionismo simbolico e a etno-metodologia. A educacédo e o
debate sobre a pésmodernidade e seus impactos no processo

educacional.
Pensamento Algumas reflexbes sobre o pensamento educacional brasileiro
educacional entre o final
brasileiro do século XIX e o inicio do século XX. A criagdo da Associacéo

Brasileira de Educacéo (ABE) em 1924. O pensamentopedagogico
de Fernando de

Azevedo, Lourenco Filho e Anisio Teixeira. A educac¢éo politica de
Pascoal Leme. A pedagogia do oprimido de Paulo Freire. A escola
enquanto prazer de Rubem Alves. A pedagogia critico social dos
contetdos de Demerval Saviani. A pedagogia do conflito de Moacir

Gadotti.
Educacéo e | Estudo sobre a conexdo da Educacédo de Jovens e Adultos com a
Trabalho Educacéo Profissional, particularmente em funcdo da globalizacdo

das mutac¢des do mundo do trabalho, oriundas do desenvolvimento
de novas tecnologias e de novas formas de producéo.

Quadro 8. Matriz Curricular do Curso de Ciéncias Bioldgicas UNIRIO.

Na matriz curricular do curso de licenciatura em ciéncias biolégicas da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), encontrei uma matriz
curricular com apenas 3 disciplinas pedagdgicas obrigatorias. A matriz curricular
disponibilizada pela universidade em seu site, ndo discrimina em qual periodo elas
sé&o ministradas.

Dentre essas temos Psicologia e Educacao, Didatica e Dinadmica e organizacao
da escola. Disciplinas com possiveis reflex6es politicas estdo disponiveis dentre as
eletivas. O quadro abaixo discrimina as disciplinas pedagdgicas obrigatérias e em

seguida as eletivas.

Disciplinas Pedagdgicas Obrigatérias Carga Horaria
Psicologia e educacéo 60 h
Didatica 60 h
Dindmica e organizacao escolar 60 h

Quadro 09. Relacdo das disciplinas pedagégicas obrigatérias da UNIRIO com carga horéria.
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Abaixo coloquei um quadro com as disciplinas pedagodgicas eletivas que
possivelmente possuem relagdo com temas politicos. Excluimos as préaticas de ensino

e as disciplinas instrumentalizadoras do ensino de fisica, quimica e ciéncias (métodos

e técnicas).
Disciplinas Pedagdgicas Eletivas Carga
horaria
Politica Educacional 60 h
Educacéo e Filosofia 60 h
Histdria das Instituicdes Escolares 60 h
Educagéo e Sociologia 60 h
Pensamento educacional brasileiro 60 h
Educacéo e Trabalho 60 h
Fundamentos Tedricos no Ensino de Biologia 60 h
Psicologia da Educacao 60 h

Quadro 10. Relacédo das disciplinas pedagdgicas eletivas da UNIRIO.

No quadro abaixo trouxe as ementas das disciplinas pedagodgicas ofertadas,

obrigatdrias e eletivas.

Disciplinas Pedagogicas Eletivas Carga horaria
Politica Educacional 60 h
Educacéo e Filosofia 60 h
Histdria das Instituicbes Escolares 60 h
Educacéo e Sociologia 60 h
Pensamento educacional brasileiro 60 h
Educacéo e Trabalho 60 h
Fundamentos Tedricos no Ensino de Biologia 60 h
Psicologia da Educacéo 60 h

Quadro 11. Relacdo das disciplinas pedagégicas eletivas da UNIRIO.

No quadro abaixo trouxe as ementas das disciplinas pedagodgicas ofertadas,
obrigatérias e eletivas.

Na ementa da disciplina didatica o docente se propde a discutir as relacdes
entre sociedade e a educacao. Na disciplina de politica educacional o docente busca
de forma ampla abranger os varios aspectos politicos como as rela¢des politicas, as
formas de poder e o poder econdmico. Na disciplina de Histéria das Instituicdes
Escolares o docente propfe o passeio pelo contexto histérico educacional das
instituicdes escolares. Fato que me chamou atencéo em especial foi a disciplina eletiva
de Educacéao e Trabalho que de acordo com a sua ementa busca refletir sobrea funcéo
da globalizacdo das muta¢cées do mundo trabalho, fruto das tecnologias e
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novas formas de producdo. Aparentemente voltada para formar o futuro docente na
preparacao dos estudantes para o mundo do trabalho.

Na matriz curricular do curso de licenciatura em ciéncias biolégicas da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), encontrei as disciplinas
pedagdgicas relacionadas no quadro abaixo. No site as informacfes sobre a grade
curricular ndo coincidem com as ementas das disciplinas. Segundo a grade do curso,
as disciplinas obrigatérias de estagio supervisionado no 6°, 7° e 8° periodo; projeto
pedagdgico no 6°, 7° e 8° periodo; ensino de ciéncias no 6°; ensino de biologia no 7°
periodo. No entanto, ao buscar as ementas encontrei outras disciplinas entre
obrigatérias e eletivas, mas sem discriminacdo dos periodos. O quadro abaixo
apresenta as disciplinas pedagogicas obrigatérias e eletivas encontradas com suas

respectivas cargas horarias e mentas.

Disciplinas Carga | Ementa

Pedagdgicas Horéria

Obrigatorias

Didética 60 h Campo contemporaneo da Didatica: foco na Didatica critica.

Origens do campo da Didética: histérico e constituicdo do
campo. Relacbes conteldo-método, teoria-pratica, escola-
sociedade, professor-aluno. O enfoque tecnicista e sua
reapropriacdo contemporéanea. Planejamento de ensino e
avaliacéo. Didética e cultura. Técnicas de ensino.

Estagio 30h Profissdo docente. Identidade docente. Cultura e cotidiano
Supervisionado escolar: sujeitos, saberes, espacos e tempos.

Conhecimento escolar. Planejamento de curriculo e ensino.
Identidades dos sujeitos da escola: classe social,

género, sexualidade e etnia.

Filosofia da Educagédo | 30 h A definicdo da educacado: da influéncia da metafisica as
ciéncias da educacgdo. O estatuto da teoria na educacdo. A
interrogacgdo sobre o conhecimento instituido. Representacdes
do aluno. A criagdo do mestre. A filosofia como pratica da
elucidacdo das questdes educacionais.

Fundamentos teéricos | 30 h O conhecimento do ensino de Biologia. Aspectos historicos e

no ensino de biologia tendéncias atuais do ensino de Biologia. O professor de
Biologia. A pratica do professor de Biologia.

Politicas Publicas em | 30 h Politicas atuais para a Educacao Brasileira (Edu. Bésica de

Educacéo Formacdo Geral e Profissional), Leis Educacionais -

Regulacdo e orientacdo da Educacdo, Estrutura e
Funcionamento da Edu. Basica, Politicas inclusivas,
diretrizes e préaticas excludentes, Desafios e Perspectivas.
Pratica Pedagégica de | 15h Panorama geral do atendimento ao aluno com necessidades
Educacéo Inclusiva educativas especiais. Trajetéria da Educacdo Especial a
Educacédo Inclusiva: modelos de atendimento, paradigmas:
educacdo especializada / integracdo / inclusdo. Valorizar as
diversidades

culturais e linguisticas na promoc¢do da Educacdo Inclusiva.
Politicas publicas para Educacédo Inclusiva — Legislacdo
Brasileira: o contexto atual. Acessibilidade a escola e ao
curriculo. Adaptag®es curriculares. Tecnologia Assistiva.
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Psicologia da|30h Fatores soécio-histéricos e estudo do desenvolvimento e da
Educacéo aprendizagem diversidade de concepcbes de homem. A
psicologia da Educagdo nas sociedades capitalistas e a
producdo de conceitos: diferencas individuais, ideologia
adaptacionista, natureza infantil, os “mitos” da aprendizagem.
Aplicacdes educacionais de algumas teorias psicoldgicas:
Freud e a Psicanalise Skinner e o Neo-Behaviorismo; Bandura
e a Aprendizagem Social; Rogers e a abordagem
fenomenoldgica; Piaget e a Epistemologia Genética; Vygotsky
e 0 socio-interacionismo. Aspectos psicologicos da avaliagao
da aprendizagem.

Sociologia da [ 30h Os fundamentos da Sociologia da Educacdo. A educagao
Educacéo como fato social, processo social e reproducdo de
estruturas sociais. Analise macrossocioldgica e processos
microssociais. A producdo das desigualdades sociais e a
desigualdade de oportunidades educacionais. Formas de
selecdo e organizacdo dos conhecimentos escolares.
Conexdes entre processos culturais e educacéo. Questdes
atuais que envolvem a relacéo educacao e sociedade.

Quadro 12. Relacéo das disciplinas pedagégicas obrigatdrias com carga horaria e respectivas

ementas da UERJ.

Observei que Politicas Publicas em Educagdo se encontra dentro das
disciplinas obrigatdrias na grade curricular, diferente das outras grades curriculares —
UFF, UFRJ e UNIRIO. No quadro abaixo apresento as disciplinas pedagdgicas

eletivas oferecidas pela UERJ e com conteudo curricular ligado as questdes politicas.

Disciplinas Carga Ementa
Pedagdgicas Eletivas Horéria
Educacdo e Pds-|30h A educacdo frente as transformacgdes contemporaneas da
modernidade sociedade, da cultura e da teoria social.
Educacéo e | 30h O conceito de globalizacdo e a expanséo do capitalismo. O
processos de projeto neoliberal. As concepgfes subjacentes a emergéncia
globalizagéo do “pensamento Unico”. A escola e as repercussbes do

processo de globalizacdo neste contexto. O local em
contraposicdo ao global. O papel da escola no processo
global: critérios de excluséo e incluséo.

Educacéo e|30h Educacdo e a crise da sociedade do pleno emprego. A
Transformacédo no emergéncia de novas formas de contrato de trabalho. A
Mundo do Trabalho globalizacéo e as propostas pedagoégicas contemporaneas.
Filosofia Politica da | 30 h O sentido politico da educacéo: a criagdo da polis e a criagdo
Educacéo dos cidadaos. A instituicdo da cidadania na antiguidade: a

educacdo democratica. Modernidade: a redefinicdo do
espaco publico (do participavel frente ao partilhavel). A
cidadania moderna e a instituicdo da Escola Publica. Educar
0 cidadao: exigéncias, meios e procedimentos para a
educacao democratica moderna. Os limites da agéo da

escola.
Magistério, Carreirae | 30 h Magistério no Brasil. O surgimento da atividade docente. A
Mercado de Trabalho organizagcdo da categoria. O lugar social do professor. A

carreira no sistema de ensino publico e privado, o trabalho
docente e o mercado de trabalho.

Quadro 13. Relagédo das disciplinas pedagdgicas eletivas, carga horéria e respectivas ementas
da UERJ.
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As disciplinas eletivas ministradas na UERJ oferecem variados conteudos para
reflexdes sociais e politicas, como “Filosofia Politica da Educagéo” que abrange o
sentido politica da educacdo, e “Magistério, Carreira e Mercado de trabalho”, trazendo
pontos sobre a carreira de magistério para serem discutidos durante a formacao
docente.

Além dessas disciplinas, o curso de licenciatura em ciéncias biolégicas, oferece
outras nomeadas como “Praticas Como Componentes Curriculares”. Sdo disciplinas
obrigatérias e eletivas ligadas ao ensino e a prética de ciéncias. O quadro abaixo

relaciona essas disciplinas e suas respectivas ementas.

Disciplinas Carga Obrigatéria/ Ementa

Horéaria | Eletiva
As Ciéncias no | 30h Eletiva A educacdo cientifica no contexto escolar. A
Cotidiano Escolar interdisciplinariedade: conceitos fisicos,

guimicos, geoldgicos e astronbmicos e suas
interfaces com conceitos biolégicos. Recursos
didaticos convencionais e alternativos para o
ensino de Ciéncias. Desenvolvimento de novas
metodologias e producdo de material didatico
para o ensino de Ciéncias. Elaboracdo de
projetos educativos para aplicacdo em espacos
escolares e/ou comunitarios. Atividade
laboratorial.

Ensino de Ciéncias | 90 h Obrigatoria Origem e Desenvolvimento da Ciéncia, Relacdo
Ciéncia — Sociedade — Tecnologia, Histéria do
Ensino de Ciéncias, Linhas atuais do campo da
pesquisa no ensino de ciéncias, PCN Ciéncias
Naturais, Objetivo do ensino de ciéncias no
ensino fundamental, Questdes tedricas basicas
do ensino de ciéncias, informatica aplicada ao
ensino de ciéncias.

Ensino de Biologia | 60 h Obrigatéria A relacao biologia e sociedade, visdo histérica
do ensino de hiologia, linhas atuais de pesquisa
no ensino de biologia, objetivos do ensino de
biologia, 0 ensino de biologia no ensino de
jovens e adultos e em turmas especiais, livros
didaticos e paradidaticos — analise critica,
estratégias de trabalho no ensino de biologia
(estudo de texto, atividade experimental,
debate, excursédo/exploragdo do ambiente, aula
expositiva, recursos  audiovisuais, jogos
didaticos), informatica aplicada ao ensino de
biologia, construcdo de estratégias/material
didatico para o ensino de biologia,
desenvolvimento de projetos para o ensino de

biologia.
Instrumentacao 30h Eletiva A Natureza da Ciéncia e o Ensino de Ciéncia -
para o Ensino trabalhando a natureza do método cientifico
Ludico de com os alunos. Propostas de atividades de
Ciéncias e Biologia participacéo ativa dos alunos na construcéo do

significado de Conhecimento Cientifico. A
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Instrumentalizacdo do Ensino de Ciéncias -
alternativas metodolégicas e recursos/materiais
para um ensino motivador: jogos, simulagfes e
projetos. A Pratica Pedagogica e o Alfabetismo
Cientifico. A problemética ensino-aprendizagem
em Ciéncias. Qualidades e Limitacdes das
atividades, materiais e estratégias propostas no
curso. A Participacdo Ativa dos Alunos:
desenvolvimento do interesse, da criatividade e
do espirito critico e reflexivo.

Projeto 90 h Obrigatéria Ciéncias naturais e biologia e suas diferentes

Pedagogico em abordagens, escolar, cientifica, tecnologia e

Ensino de Ciéncias cotidiana; métodos e técnicas de pesquisa na

e Biologia educacao cientifica; Planejamento e elaboragao
de projetos.

Praticas 45 h Obrigatéria Conceituacédo e caracteristicas do

Pedagogicas em Construtivismo.

aprendizagem: Aplicacdes praticas das ideias construtivistas a

Realizar o docéncia. Realizacdo de atividades em trés

construtivismo no niveis: observacdo, planejamento e realizacao

cotidiano de préticas

da escola. construtivistas de aprendizagem.

Quadro 14. Relagéo de disciplinas “Praticas” como componentes curriculares da UERJ.

No quadro acima, verifiquei 4 disciplinas obrigatorias relacionadas ao ensino de
ciéncias e biologia, projeto pedagdgico e praticas pedagogicas. As ementas dessas
disciplinas séao instrumentais e oferecem ferramentas ao futuro docente para o ensino.
As disciplinas eletivas de Instrumentacao para o ensino ludico e Ciéncias no Cotidiano,
ensino de ciéncias e biologia, praticas e projetos, constituem mais um grupo de
ferramentas oferecidas ao estudante em sua formagéao.

Na UFRJ, UFF e UNIRIO as disciplinas que trazem o termo “politica” estdo no
conjunto das eletivas, podendo ser escolhidas ou ndo pelos estudantes. Apenas na
grade curricular da UERJ encontrei uma disciplina de politicas publicas na grade
curricular das obrigatorias.

Defendi a ideia que ensinar significa preparar para pensar. Significa emancipar
0s sujeitos oferecendo a eles conhecimentos que os instrumentalize a compreender o
entorno social, seu papel dentro dessa sociedade, os mecanismos que a fazem a
sociedade movimentar-se e como cada um desses sujeitos podem se insurgir contra
a barbarie a qual somos submetidos, afinal “(...) uma democracia efetiva s6 pode ser
imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado” (Adorno, 1995, p.142),
mas formam-se docentes em cursos que oferecem disciplinas técnicas e

instrumentais.



92

Analisando as ementas das disciplinas de didatica, por exemplo, encontrei
teorias sobre como ensinar (técnicas), ou ainda definicdes de que a didatica € a
disciplina organizadora do trabalho docente (UNIRIO). A oferta de disciplinas que
oferecem ferramentas para se ensinar ciéncias, como na UFF e disciplinas de
“Iniciacao a Docéncia” que traz como conteudo modelos, relatérios e técnicas para a
elaboracdo de resumos cientificos, € maior do que disciplinas como as que incluem
sociologia que podem levar o estudante a refletir sobre teorias sociais.

Encontrei disciplinas como “Educacgédo e Trabalho” (UFF), que traz conteudos
ligados ao mundo do trabalho, e “Educagéao e transformagéo no mundo do trabalho”
gue traz contetdos ligados a crise do emprego na sociedade e trabalho. Sao
conteudos que podem formar no futuro docente tanto concepcdes ligadas a logica
capitalista e quanto reflexées que busquem desconstrui-las.

O curriculo oferecido para universidades federais na formacdo de futuros
docentes para o ensino de ciéncias no Estado do Rio de Janeiro, de acordo com as
ementas, tendem a contribuir para a formacdo instrumental docentes, com
conhecimento técnico de métodos e modelos cientificos e em alguns casos com
disciplinas eletivas que reforcam contetdos que preparam para a formagao de sujeitos
para o mundo do trabalho. Segundo Adorno (1995) a sociedade tenta “manter o
homem ndo-emancipado” (p.185), além disso, “qualquer tentativa séria de conduzir a
sociedade a emancipacdo € submetida a resisténcias enormes” (p.185). Essa
colocacdo de Adorno me conduziu a uma reflexdo sobre como um espacgo formativo
de sujeitos que poderiam emancipar outros sujeitos, sofre resisténcia dentro dos
proprios conteudos oferecidos nos cursos de licenciatura.

As questdes tedricas que me fundamentou para a compreensao da realidade
social do bairro, da escola, seus moradores e suas rela¢des, foi a Teoria Social Critica,
a filosofia e a psicologia. Esse arcabouco tedrico, pouco inserido na formacao bésica,
oferece subsidios para pensar a sociedade em seus meandros, na tentativa de
compreender a realidade social. A teoria critica parte de uma critica a sociedade
capitalista e a forma como a cultura promove a formacéo do sujeito; aliada a uma
critica a visdo positivista sobre as ciéncias humanas, teoriza sobre a organizacédo
social. Uma delas, a Teoria Social Critica da Escola de Frankfurt, incorporam ainda a
psicanalise para compreender do ponto de vista subjetivo a formacéao do individuo na

sociedade.
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O conceito de educacao emancipadora foi o principal argumento oferecido por
Adorno, filosofo da Escola de Frankfurt, e utilizado por mim para analisar a situacéo
investigada. Outro ponto importante foi a necessidade de ndo se repetir a barbarie
ocorrida em Auschwitz. Para Adorno (1995) “a barbarie esta no proprio principio
civilizatorio” (p.52), e também, na “pressao social” (p.51). Compreendo nessa fala de
Adorno que a pressdo imposta pela civilizacdo ocidental decorrente de uma cultura
movimentada pela troca de interesses fortemente ligado ao processo econdémico, €
gue gera esses contextos. A falta/opressdo do tempo, a preparagéo para o trabalho,
a pseudoformacdo, a necessidade de produzir materiais e produtos e depois o
trabalho para consumir o que foi produzido. O mecanismo gerado por esse ciclo
econdmico, o capitalismo, desencadeia a barbarie porque elimina a dimensdo humana
das relagbes de producao, deixando exclusivamente a dimensdo econémica como
fator decisorio.

O esclarecimento proposto nos textos de Adorno (1995), sugere empoderar 0s
sujeitos dando-os condicbes de dominar a natureza, suas forcas e conhecer o0s
mistérios impostos pelos mitos. Para a compreensdo desse fato, Adorno traz o
conceito de mito - narrativas irreais contadas de geracao para geracao com fundo de
verdade.

Os mitos eram usados para a explicacado de fendbmenos desconhecidos pelos
sujeitos, mas, ao mesmo tempo, era usado como instrumento de dominacéo. O ser
guando esclarecido sobre algo ou alguma coisa, ao se desmistificar, com frequéncia
se utiliza desse instrumento (mito) para o dominio dos demais. Segundo Adorno

Do medo o homem presume estar livie quando ndo ha nada mais de
desconhecido. E isso que determina o trajeto da desmitologizacdo e do
esclarecimento, que identifica o animado ao inanimado, assim como o mito

identifica o inanimado ao animado. O esclarecimento é a radicalizacdo da
angustia mistica (ADORNO, 1995, p.10).

Adorno afirma que o homem presume ser livre quando ndo ha mais
desconhecido. No entanto, sabe-se que na atual sociedade capitalista ndo somos
livres. Somos sujeitos dependentes do mecanismo econdmico instituido, hoje o que
permanece como desconhecido séo as regras econdmicas escondidas sob o manto
dos principios da Igualdade, Liberdade e Democracia. Apesar disso, € possivel
oferecer esclarecimento aos sujeitos através de uma educacao oposta ao regime atual

de alienacéo, que s6 contribui para a dominacdo do outro. A escola ainda repete
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muitas vezes uma educacéo que privilegia a pseudoformacao. Ser resisténcia nesse
processo, pode ser caminhar para outros rumos e fazer o sujeito pensar e refletir sobre
o desconhecido.

Erroneamente se pensa que ao ensinar ciéncias se esta esclarecendo o sujeito
aprendente sobre o mundo e a sociedade. Com isso, como ja argumentei, 0s reais
interesses sobre esse conhecimento, que s&@o o0s interesses burgueses, ficam
subsumidos quando o ensino se da de forma mecéanica e através de atos memoricos.
Chamado por Adorno de pseudoformacao — uma simples atividade memarica de reter
conteudo, significa que ndo houve aprendizagem, nem esclarecimento, somente
ocorreu a memorizacao de um fendmeno cientifico para uso instrumental. A diferenca
entre uma forma e outra de ensinar - esclarecimento ou pseudoformacéo — foi o que
me levou a problematizar a concepc¢éo de ensino-aprendizagem dos docentes.

Durante muitos anos de profissdo exerci a reproducdo do ato memorico e
durante o curso de doutorado me perguntei em que momentos da vida profissional
esclareci ou rompi com os padrbes impostos. Percebi que a reflexdo elaborada por
mim e a oportunidade de repensar minha acdo docente mudando minha concepc¢éao
de ensino-aprendizagem. Vi que estava trabalhando para a manutengao do capital e

nao estava fazendo nada para romper com esse ciclo. Outra observacéao foi a
percepcao de que na sala de aula o espaco € meu e ali a minha voz é que realiza o
discurso, com meu viés ideoldgico e ali poderia ser resisténcia, subvertendo a ordem.

Acredito que o caminho seja esclarecer os sujeitos fazendo-os refletir sobre os
mitos para que cheguem a compreender que estes sdo apenas imagens irreais,
rompendo com o conhecido caminho esperado da “civilizagdo de obediéncia e
trabalho” (Adorno, 1995, p.18) onde a paz reina entre os homens.

No entanto, o que observei foram realidades contraditorias. Se por um lado se
dissemina uma suposta civilizagdo que vive em paz, de outro lado a vida diaria € um
diario campo de tensdes e disputas resultantes da competicdo mercadoldgica. Essas
disputas e tensbes impelem o0s seres a repeticAdo da barbarie (ataques,
antissemitismo, preconceitos, polarizacdo, 6dio). As pessoas brigam entre si, na vida

real e virtual, mas ndo enxergam o verdadeiro vildo: o capital.
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5 A PESQUISA

Iniciei esta pesquisa a partir de questionamentos relacionados a minha pratica
profissional, pois afinal me inquietava bastante o fato de ensinar ciéncias ao longo de
anos e perceber que esse conhecimento nao era tornado parte da vida do estudante.

Em muitos casos trabalhava com alunos no ensino fundamental e depois o0s

reencontrava no ensino meédio e nesse momento quando buscava neles um
conhecimento anterior, geralmente n&o encontrava. Noutras vezes via nos meus
alunos do curso de educacao de jovens e adultos perguntas sobre conhecimentos
cientificos simples como o funcionamento do trato digestério ou uma febre do filho que
tinham explicacdo em conteudos ja trabalhados em séries anteriores e que néo
haviam feito sentido ou se tornado um conhecimento de fato. Essas situacbes me
fizeram compreender que existe um hiato entre o que é ensinado e o que € aprendido.

Nessa pesquisa compreendi que a pratica docente esta pautada na acdo de
ensinar e aprender, unidas propositalmente como uma Unica acédo, afinal uma néo
acontece sem a outra. Parti da hipétese de que o docente constroi uma concepcéo do
exercicio do ensinar e do aprender ao longo de sua formac&o enquanto sujeito social,
recolhendo impressdes e experiéncias por toda a sua vida a partir de observacoes e,
também, durante a sua formacao profissional. Segundo Giordan e Vecchi (1996) uma
concepcgao

Se constréi ao longo de sua histéria social, em contato com 0 ensino, muito
mais ainda, através do todas as informacfes mediatizadas e das experiéncias
da vida diaria, uma estrutura conceptual na qual se inserem e se organizam
0s conhecimentos apropriados e as opera¢fes mentais dominadas. Essa
montagem é, a0 mesmo tempo, uma estrutura de recep¢do que permite
assimilar ou n&o as novas informac6es e uma ferramenta a partir da qual cada

um determina suas condutas e determina suas condutas e negocia suas
acoes (GIORDAN e VECCHlI, 1996, p.75).

Acredito que essa totalidade de conhecimentos acerca do processo de ensino-
aprendizagem exerce forte influéncia sobre a forma como o docente atua em sala de
aula, ou seja, que existe uma correlacéo direta entre a teoria e a prética.

Nessa pesquisa de tese parti do pressuposto de que as concepcbes que 0S
docentes trazem sobre o ensino-aprendizagem sdo fundamentais para analisar o
problema, tendo em vista que estas sdo guias das suas acdes cotidianas. Neste

sentido, o problema de pesquisa foi formulado: as concepg¢des que os professores de
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ciéncias possuem sobre o processo de ensino-aprendizagem sao estruturantes de sua
pratica?

Parti da hipétese de que a concepc¢ao dos docentes de ciéncias sobre o ensino-
aprendizagem é de que o papel deles no processo de ensino € serem guias,
mediadores no processo de aquisicdo do conhecimento. Com isso, a relagao entre a
concepcao dos docentes de ciéncias sobre o processo de ensino-aprendizagem e sua
acdo docente é de determinacdo, porém na maioria das vezes essa determinacéo se
da& de maneira inconsciente. Também entendi preliminarmente que a construgédo
dessa concepcdo passa pelas experiéncias ao longo da vida tanto como estudante,
guanto como profissional, e que a ciéncia também é fonte preponderante e que
contribui significativamente na formacéo dessas concepcdes sobre o papel que lhes
cabe no processo educacional.

Também entendo preliminarmente que a constru¢cdo dessa concepg¢ao ndo se
faz somente no curso de formacéo inicial (graduacdo), mas passa pela soma das
experiéncias e observacdes ao longo da vida, tanto como estudante, quanto como
profissional.

Conhecer sobre as concepgdes que 0 docente possui e que se mostram na sua
pratica pode levar a reflexdo sobre as questdes que envolvem a problematica de ser
docente nos dias de hoje, afinal acredito que a pratica profissional € uma construcao
gue se faz ao longo de muitos anos de observagcao e atuacdo. A compreensédo de
guais sao as influéncias que essas concepcdes exercem na acao docente pode
oferecer material para reflexdes sobre a forma como o docente compreende o ato de
ensinar, seus dilemas, suas limitacbes e suas intencdes. A compreensao desses
aspectos constitui um momento de autorreflexdo, momento este fundamental para a
constituicdo de uma atuacdo autbnoma, critica e coerente com uma formacao para
emancipagao.

Minha decisdo de usar a palavra concepcao deriva da compreensdo do
significado atribuido a ela tanto no que diz respeito a conceber algo, quanto a
conceituar, significar a partir de um entendimento. Para Michaelis (2018) concepcgéo
significa:

1 Ato de conceber ou gerar um ser vivo; fecundacéo. 2 acepc¢des. 3 Operagédo
mental para a elaboracdo de ideias e conceitos. 4 Trabalho de criacao,

geralmente artistico; criacdo, projeto, plano. 5 FIG Imaginacédo fantasiosa;
fantasia. 6 Ponto de vista; nocao, opinidao (MICHAELIS, 2018).
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S&o varios os sinbnimos atribuidos ao vocébulo, no entanto o significado de
geracdo ou gestacdo de uma forma de entender, compreender ou agir se relaciona
com a hipétese de pesquisa. Esse processo de gestacao pode ocorrer durante a vida
escolar do docente, em sua formacéo profissional, ou ainda, em sua frequéncia a
instituicbes que promovem um convivio social e onde a observagdo puder ser
praticada. A influéncia de todas essas vivéncias contribui para a construcdo de
conceitos acerca do que significa ensinar e aprender fazendo nascer uma concepcgao
gue guiard sua pratica.

Para Giordan e Vecchi (1996) uma concepgéao “(...) ressalta a ideia, essencial
a nosso ver, de elemento motor que entra na constru¢cdo de um saber e até permite
transformagdes necessarias” (p.89). Os autores afirmam que uma concepgdo tem
gestacao individual e social.

De acordo com Giordan e Vecchi
Por concepcdo, entendemos um processo pessoal, através do qual um
aprendente estrutura progressivamente os conhecimentos que integra. Esse
saber elabora-se, na grande maioria dos casos, hum periodo bastante longo
de sua vida, a partir de sua arqueologia, isto €, da acao cultural parental, de
sua pratica social de crianga na escola, influéncia das diversas midias e, mais

tarde, de sua atividade profissional e social de adulto (clube, familia,
associacgéao, etc...) (GIORDAN e VECCHI, 1996, p. 94).

Problematizar a escola e o docente, seu formato atual e seus antecedentes
histéricos, constitui uma reflexdo constante no ambito pedagoégico, onde é possivel
encontrar referéncias as metodologias utilizadas pelo docente para ensinar,
influéncias que o espaco escolar exerce sobre o docente, ou sua formagédo. No
entanto, vale ressaltar que “o aprendente raramente tem consciéncia de suas
concepgdes” (Giordan e Vecchi, 1996, p.100).

Por compreender que a formulagcdo de uma concepcao recebe interferéncias
de varios fatores: sociais, historicos, culturais, familiares, econémicos e politicos, as
guais podem ser positivas ou negativas e, também, se manifestarem de variadas
formas, nem sempre conscientes, considerei que o método de pesquisa mais
apropriado para essa investigacdo seria a Historia de vida (BECKER, 1999). O
conhecimento da histéria formativa de um professor pode oferecer subsidios para o
conhecimento de sua concepcao sobre o tema pesquisado. Além disso, outro fator

gue legitimou minha escolha esta no fato de que segundo Abreu (2004) “(...) o método
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da historia de vida tem se destacado como uma das modalidades mais adequadas
para fazer-se ouvir o discurso dos despossuidos”.

A histéria de vida ndo se assemelha a uma autobiografia. Para Becker (1999)
essa metodologia de pesquisa enfatiza a “histéria da prépria pessoa” (p.104). O uso
metodoldgico da historia de vida esta na valorizagdo da experiéncia do sujeito, de suas
vivéncias, observacdes e na interpretacdo que o sujeito faz desse material. O autor
afirma que:

Para entender porque alguém tem o comportamento que tem, é preciso
compreender como |lhe parecia tal comportamento, com o0 que pensava que
tinha que confrontar, que alternativas via se abrirem para si; é possivel
entender os efeitos das estruturas de oportunidade, das subculturas
delinquentes e das normas sociais, assim como de outras explicacfes
comumente evocadas para explicar o comportamento, apenas encarando-as
a partir do ponto de vista dos atores (BECKER,1999, p.104).

Ao escolher essa metodologia pensei no docente como um despossuido, tendo
como base os discursos ao longo da histéria que os desqualificam, e como essa
pesquisa seria um momento que esses sujeitos teriam sua voz ouvida.

A pesquisa se caracteriza como qualitativa, porque responde a
guestionamentos fundamentados numa leitura da realidade social onde os sujeitos
estdo inseridos. A pesquisa qualitativa trabalha com o universo dos motivos,
representacdes, crengas, valores, ou seja, com os fendbmenos humanos (MINAYO,
2015).

As guestdes empiricas dessa pesquisa estdo conectadas com meu cotidiano e
assim aumenta minha familiaridade com o tema pesquisado. Inicialmente comecei
minhas coletas de dados no projeto guarda-chuva que era desenvolvido pelo
Laboratério a qual pertencia. Esse projeto se desenvolvia em uma escola municipal
do Rio de Janeiro, citado no decorrer do texto como E1. Fazia parte desse projeto
também o primeiro sujeito de pesquisa, S1. S1 se engajou no laboratério, participava
do grupo de pesquisa ligado ao projeto inicial e na época se ofereceu para participar
do projeto. A metodologia de pesquisa desenvolvida pelo projeto guarda-chuva era a
de pesquisa participante que segundo Demo (2008) “produz conhecimento
politicamente engajado” (p. 08), apesar disso ndo se afasta de forma alguma dos
rigores metodoldgicos, mas busca oferecer compromisso e mudancgas concretas.

No entanto, ao dar sequéncia a minha coleta de dados em E2 optei por ndo

realizar mais a pesquisa participante, dando continuidade apenas a pesquisa
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gualitativa. Diferente do pensamento positivista de neutralidade e distanciamento do
campo e do objeto pesquisado, assumo minha condi¢cdo de sujeito histérico e assim
sendo, minha experiéncia como docente de ciéncias me torna profundamente
interessada nos aspectos envolvidos nessa pesquisa, bem como no recorte feito por
mim objetivando o trabalho dentro de minha prépria realidade social-profissional. Fiz
essa opcao metodolégica apoiada em Paugam (2015) a partir de sua fala “(...) a
escolha do pesquisador geralmente € um componente da experiéncia vivida por ele.
Chamamos esse fendbmeno de sociologia reflexiva’.

A pesquisa se constituiu de uma pesquisa-piloto e a pesquisa final. A pesquisa
piloto foi numa escola municipal num bairro do Rio de Janeiro, denominada como
Escola 1 (E1); a pesquisa/escola-piloto serviu de base para analise e reflexdo sobre
as questdes metodologicas e as primeiras impressdes acerca do problema de
pesquisa. Essa escolha se justificou por ser o local de trabalho de S1, meu primeiro
sujeito de pesquisa. Posteriormente optei por realizar outra coleta de dados numa
escola em que trabalho (E2), com um docente de ciéncias que aceitou participar da
pesquisa. A escolha se deu em funcdo da necessidade de ter conhecimento,
participagdo e experiéncia com o local em que as préaticas sdo realizadas, pois iSso
permitiria compreender com maior aprofundamento as questdes relacionadas ao
problema de investigacdo. Minha historicidade, vivéncias, questionamentos, Sao
também elementos dessa pesquisa, dessa forma busco saber de que forma posso
contribuir com reflexbes sobre a realidade que vivo. Os sujeitos de pesquisa foram
denominados de S1 (sujeito 1, pesquisa piloto) e de S2 (sujeito 2, pesquisa final). S1
foi escolhido como projeto piloto porque participava do projeto guarda-chuva do
laboratorio. Essa participacéo foi um oferecimento de S1 que a época buscava auxilio
da universidade e do grupo para a realidade que vivia enquanto docente em E1. S1
procurou o laboratério solicitando uma participacdo no grupo de pesquisa,
participando das leituras e discussoes.

S2 foi escolhido porque trabalhava na mesma escola que eu, sendo o Unico
docente de ciéncias no ensino fundamental a época da ida a campo. Escolhi S2 por
observar uma trajetéria e vivéncia parecida com a minha.

Para a coleta e tratamento dos dados, trabalhei com histéria de vida e
observacdo ndo participante das aulas de S1 e S2. Realizei entrevistas

semiestruturadas com objetivo de identificar a trajetoria formativa e as influéncias



100

sofridas pelo sujeito, as quais foram transcritas literalmente. Das observac¢des foi feito
0 registro em diario de campo cujo objetivo foi observar as praticas relacionadas a
concepcao de ensino-aprendizagem as quais foram feitos diario de campo,
instrumento que me permitiu registrar dados importantes para a pesquisa. Os dados
recolhidos foram tratados, analisados e categorizados a partir do referencial tedrico.

5.1 A Pesquisa piloto

A primeira fase da pesquisa de campo — pesquisa piloto - foi realizada numa
escola municipal localizada numa favela do Rio de Janeiro, denominada de Escolal.
O bairro, de acordo com Magalhaes (2011), situa-se na zona norte do Rio de Janeiro
e essa regido fazia parte de uma area de chacaras e fazendas até meados do século
XIX. A autora relatou que com o processo de deslocamento de moradores do centro
da cidade e remocao de favelas e areas proletérias da zona sul do municipio, houve
um importante crescimento do bairro. Segundo Moreira, Neto e Sucena (2003), a
principal caracteristica socio—politica do bairro é de ter as condicfes de vida muito
problematicas, chegando segundo os autores a “apresentar um panorama de extrema
precariedade” (p. 02)

Uma das marcas do bairro, segundo Prata et al (2017) € a presenca do trafico
armado e ofensivo. No bairro existem “cracolandias” e o0s espac¢os publicos de
convivéncia sao ocupados pelo trafico/uso de drogas. A autora afirma que nas areas
mais pobres, o processo de urbanizacdo é precario, com moradias construidas em
meio ao lixo e escombros em ruelas e becos. Em sua pesquisa Prata et al (2017) relata
gue os pesquisadores ficaram impactados com as claras demonstragbes de
hostilidade a presenca deles durante as visitas de campo, exibindo inclusive armas e
demarcacao de poder. A autora ainda afirmou que

(bairro) pode ser pensado como um conjunto de territérios maltiplos, com
diversas origens e histérias de ocupacdo, uma populacdo que convive com
profundas transformacdes urbanas motivando fluxos migratérios e impactos

na qualidade de vida e saude, além de uma presenca imperativa da violéncia
(PRATA et al, 2017, p. 40).

A violéncia costuma ser uma constante na vida dos moradores do bairro. Em

minhas incurs@es a Escolal para a realizacdo da pesquisa, foi possivel identificar essa
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infeliz realidade. Por diversas vezes fomos avisados de que ndo haveria aulas por
causa do intenso tiroteio que ocorria no entorno da escola. No més de agosto de 2017
foi o periodo com o maior numero de dias de aula suspensas e esse fato gerou
inclusive um ajuste nos tempos de aula durante o restante do ano letivo para repor o
déficit de carga horéaria gerado.

Em face desse contexto, busquei refletir sobre o conceito de violéncia para
compreender o contexto escolar. De acordo com Minayo (2006) a grande dificuldade
em conceituar violéncia vem do fato desse ser um conceito da ordem do vivido. Para
a autora as manifestacdes da violéncia sdo provocadas ou provocam uma grande
carga emocional em quem a comete, em quem sofre e em que a presencia, por iSso
para compreender suas influéncias na sociedade brasileira faz-se necessario
conhecer a forma como a populagao projeta o tema.

Minayo (2006) aponta que a violéncia que domina a consciéncia
contemporanea € a relacionada ao crime ou a delinquéncia. A autora traz também a
visdo erudita sobre violéncia e nessa nos diz que “(...) a violéncia esta inscrita e
arraigada nas relacfes sociais e principalmente que é construida no interior das
consciéncias e subjetividades” (p.18). Dessa forma a autora coloca que a partir dessa
visdo ndo se pode colocar a violéncia apenas como uma forca exterior aos outros,
como também pode estar presente em cada sujeito, na construcédo da subjetividade
de cada um. Minayo (2006) coloca também que a violéncia para Hannah Arendt?’ pode
ser considerada como instrumento para se conquistar o poder ou ainda, de acordo
com Engels?® a violéncia viria a acelerar o desenvolvimento econdmico. A autora
finaliza afirmando que nem a filosofia popular nem os filésofos eruditos tém uma ultima
palavra sobre o significado de violéncia.

Para Brauer e Dunne (2010) a violéncia ndo esta mais restrita aos circulos da
guerra armada. Para os autores, “(...) a violéncia faz referéncia a todos os atos de
dano autoinfligido, violéncia interpessoal e violéncia coletiva, armada ou ndo armada”
(p. 03). Segundo Abramovay (2002) a violéncia é um problema eterno da teoria social
e da pratica politica que sempre estiveram presentes na histdria da humanidade em

manifestacdes individuais ou coletivas e afirma, como Minayo (2006), que existem

27 Hannan Arendt: (1906 — 1975) Fil6sofa alema.

28 Engels: (1820 — 1895) Revolucionario alemao que junto com Marx publicaram as principais
obras que fundaram o Marxismo.
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diversas concepcdes de violéncia e que estas sédo hierarquizadas de acordo com seu
custo social.

Porém, além dessa violéncia explicita que o bairro enfrenta, considerei uma
violéncia maior o que a sociedade impde aquela populagdo por produzir a pobreza
como resultado do modelo econdmico e social da sociedade capitalista. Para que
possa existir a acumulacao de capital e a manutencdo do status quo de uma parcela
rica na sociedade, ha a producdo de um contingente pobre e desprovido das
condi¢cbes materiais dignas para uma vida plena.

Para Adorno (1995) a barbarie existente em Auschwitz continuara existindo
engquanto persistirem no que tém de fundamental as condicbes que geram essa
condicdo (p.119). O autor coloca que “apesar da invisibilidade dos infortunios, a
pressao social continua se impondo” (p.119). Ela leva as pessoas em diregdo ao que
€ indescritivel e impele a repeticao da barbarie. Afinal, segundo Adorno (1995) “a
barbarie se encontra no préprio principio civilizatério”. A partir dessa reflexao pensei
gue a contribuicdo na educacédo seria romper com essa repeticdo e atuar no sentido
de propiciar um pensar emancipatério. Enquanto o elemento civilizatorio que sustenta
a educacao sob o dominio do capital seja a dominacdo dos sujeitos, a Teoria Critica

propde um ensino para a emancipacao e contra a barbarie, baseado na autonomia.
5.1.1 Instrumentos de coleta e anélise dos dados

Em relacdo ao processo de coleta de dados, fiz observacéo do docente (S1) na
E1l nas turmas de sexto ano do ensino fundamental Il no ano de 2017. Fui a escola
sete vezes ao longo do ano, 1 visita em margo (20/03), 2 em maio (22 e 29/05), 3 em
setembro (11, 18 e 25/09) e 1 em outubro (23/10). As observacdes eram realizadas
as segundas-feiras por ser o Unico dia que dispunha para estar na escola em funcéo
de ter mantido minhas atividades de trabalho durante o doutoramento. Acompanhei
S1 5 vezes na turma 1604, 5 vezes na turma 1605, 6 vezes na turma 1606 e uma vez
no 9° ano. Durante as visitacOes realizei a observacdo direta da acdo docente.
Enquanto estava na sala de aula, me sentava no fundo e apenas observava. Em

alguns momentos interagi com os alunos e S1 conversava comigo, mas nao era
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comum. Enquanto estava na sala de aula registrava as observacées em um caderno
e ao chegar em casa registrava de maneira mais detalhada no diario de campo?°.

A entrevista realizada com S1 foi no dia 12 de dezembro de 2017, as 12 horas,
no Laboratério de Linguagens e Mediagfes, localizado no Instituto NUTES/UFRJ. O
local foi escolhido por mim e por S1 de comum acordo por ser de facil acesso.
Estavamos presentes apenas nos dois. Foram 55 minutos e 40 segundos de entrevista
gravada. A entrevista foi semiestruturada, com um roteiro®° a partir da pergunta da
pesquisa e dos referenciais tedricos desenvolvidos.

Os dados do diario de campo e da entrevista foram analisados utilizando o
software Atlas Ti, a partir de categorias criadas com base nos referenciais tedricos da
pesquisa. As observacdes relatadas na analise sdo tanto dos diarios (observagao
direta) quanto da entrevista. Ao longo do texto me referenciarei as observacgdes
realizadas nos dados do diario de campo como D.C.1 e aos dados recolhidos na
entrevista como E1. Foram registrados e analisados 5 diarios de campo e feita 1
entrevista em profundidade ao final do ano letivo.

As turmas nas quais atuava como docente de ciéncias eram compostas por
cerca de 15 a 20 alunos cada, com uma faixa etaria aproximada de 11 a 13 anos.
Inicialmente (marco a junho) as observacdes ocorreram em 3 turmas (1604, 1605 e
1606). No més de outubro a turma 1606 foi extinta devido a um processo de otimizacéo
realizado pela Secretaria Municipal de Educacéao do Rio de Janeiro e S1 precisou ser
realocado em uma turma de 9° ano para completar sua carga horaria e por isso realizei
uma observacdo nessa turma.

Para a analise vertical, os diarios de campo foram lidos e retirados trechos que
expressavam alguma situacao, as quais foram organizadas nas categorias empiricas.

O roteiro de entrevista de S1 serviu para realinhar a entrevista com S2. Alguns
aspectos alterados entre uma e outra entrevista: inclusdo de questdes que tratavam
das referéncias teoricas acerca do processo de ensino-aprendizagem que teve acesso
ao longo da formacéo, andlise das atitudes que estejam relacionadas ao ensino,

observacédo aprofundada no acompanhamento de S2.

29 O modelo encontra-se nos apéndices.

30 O modelo encontra-se nos apéndices.
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5.1.2 O sujeito da pesquisa — S1

O sujeito de pesquisa (S1) na fase piloto da pesquisa era docente de ciéncias
biologicas da rede publica de ensino do municipio do Rio de Janeiro, nascido e criado
no bairro onde se situa a E1. Segundo seu proéprio relato na entrevista, se identificou
como produto de uma familia que nado viveu experiéncias muito boas na escola. Seu
pai, segundo S1, era uma sumidade em conhecimentos da vida e embora nao tivesse
0 primeiro grau completo, valorizava a educagdo. Segundo S1 seu pai investiu muito
em sua educacao e, foi com quem morou durante sua fase escolar.

Quanto a sua formac&o docente, S1 relatou que estudou na Escola Rui
Barbosa, onde experienciou atividades de pesquisa pela primeira vez através de um
projeto do Jornal do Brasil de producéo de hortas na escola. A partir desse projeto foi
estudar no Colégio Técnico da Universidade Rural do Rio de Janeiro. Durante esse
periodo, respirava agricultura e pecuaria, 24 horas por dia. No inicio do curso técnico
morou em um galinheiro, depois em uma pocilga, onde tomava conta dos porcos e
das aves.

Por causa dessa experiéncia, S1 desejava ser agronomo, afinal possuia bom
desempenho no curso técnico, chegando inclusive a ser indicado para trabalhar em
uma empresa ganhando cerca de seis salarios minimos como técnico, antes do plano
Collor. No curso técnico chegou a atuar como monitor, por causa de sua boa atuacao
e também por estimulo de outros docentes que observavam seu desempenho. Com
0 objetivo de fazer agronomia, chegou a tentar o vestibular para o curso, na UFRRJ,
mas seu pai faleceu e precisou trabalhar para sustentar a familia. A partir dessa
realidade, com 17 anos, optou por fazer um curso noturno, acessivel financeiramente
e que proporcionasse a possibilidade de trabalhar durante o dia. Escolheu Ciéncias
Bioldgicas por ser o que mais se aproximava de agronomia e era uma licenciatura que
era uma coisa de que gostava. Com relacdo a sua formacdo docente durante a
graduacéo, S1 relatou que estudou na década de 1990 e que nessa época o0 contexto
escolar se mostrava com muitas teorias educacionais. Segundo S1, “(...) havia um
leque de teorias piagetianas, Vygotsky”, mas a docente que o apresentou as teorias
da aprendizagem no periodo da graduacgao era muito tradicional.

Durante o curso de graduacéo serviu as for¢cas armadas, no exército brasileiro.
Apés o término da graduacao deu baixa no servico militar e passou a trabalhar no

Conselho Regional de Engenharia e Agronomia do Rio de Janeiro, CREA, como
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agente de fiscalizacdo, na area de agrotoxicos. Saiu do Conselho por receber
inUmeras ameacas, inclusive de morte, por ndo se corromper. Ao se desligar do
CREA, ja pensava em trabalhar em sala de aula. Surgiu a oportunidade de trabalhar
em projeto no Timor Leste onde ficou por um ano trabalhando com a formagéo
continuada de professores timorenses da rede publica de ensino. S1 relatou que
nesse periodo aprendeu muito com o povo timorense porque observou tanto no dia a
dia, em contato com a populacdo, quanto na sala de aula, que o sentimento de
coletividade que eles possuem € muito forte e isso 0 marcou muito.

S1 relatou que ao retornar para o Brasil, fez concurso para a rede municipal e
estadual de ensino do Rio de Janeiro, trabalhando em escolas da comunidade onde
mora.

Cursou especializacdo na area de gestdo ambiental e fez mestrado profissional
em educacgdo profissional e saude na Escola Politécnica Joaquim Venéncio /

Fundacao Oswaldo Cruz.

6.2 Pesquisa final

Apos a pesquisa-piloto em 2017, escolhi realizar uma outra coleta de dados
num outro contexto, a minha realidade. Trabalho desde o ano de 2018 em uma escola
rural, de dificil acesso, em Miguel Pereira. Fui para essa escola ap6s ter ocorrido uma
reforma na secretaria de educacdo de estado do Rio de Janeiro que fechou vérias
escolas estaduais e diminuiu o nimero de turmas. A sobra de professores foi muito
alta e ndo consegui turmas para continuar trabalhando em escolas do centro.

E2 é um colégio estadual, localizada num bairro rural, municipio de Miguel
Pereira, cidade do interior do Rio de Janeiro, na microrregido Centro-Sul Fluminense.
A cidade localiza-se a 618 m de altitude dista 120 km da capital do estado. O colégio
fica a 12 quildbmetros do centro da cidade de Miguel Pereira. A estrada que leva a
escola ndo é calgada, sendo classificada pela Secretaria de Estado de Educagéo
como de “dificil acesso”. O bairro possui transporte coletivo apenas 3 vezes ao dia. A
Prefeitura Municipal de Miguel Pereira e a Secretaria de Estado de Educacéo
oferecem transporte escolar gratuito para os alunos chegarem até a escola. A cidade

de Miguel Pereira é considerada uma estancia climatica e sua histéria acha-se ligada
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a de Vassouras e de Paty do Alferes, e a expansdo da cultura cafeeira no vale
fluminense do rio Paraiba do Sul.

Em E2 ao longo do ano de 2018, quando acompanhei S2 atuei como articulador
pedagdgico, cargo criado pela SEEDUC/RJ para contemplar docentes sem ocupacéo
especifica na unidade escolar (um faz tudo). No segundo semestre de 2019 assumi a
funcdo de coordenadora pedagdgica e passei a lidar mais intimamente com o
desempenho dos estudantes na aprendizagem, com os professores e principalmente
com a realidade social dos alunos. E2 é pequena, o nimero de alunos oscila entre
120 a 100 alunos em todos os segmentos ofertados pela escola — temos uma turma
de cada ano no ensino fundamental e médio. Percebi que apesar da escola vivenciar
uma realidade social muito diferente de E1, os estudantes também demonstram as
mesmas dificuldades no aprendizado, as reclamacgdes dos professores sobre a falta
de interesse sdo as mesmas e o desempenho dos estudantes na aprendizagem
também se parecem.

Nessa coleta, acompanhei S2 em sala 10 vezes e realizei 3 entrevistas e estive
presente na escola ao longo de todo o ano de 2018. No quadro abaixo discrimino o

gue difere a pesquisa piloto da pesquisa final.

Elementos da pesquisa Piloto Final
Idas a Campo 5 visitas 10 visitas
Turmas observadas 6° ano, 9° 6° ano
Disciplina Ciéncias Bioldgicas Ciéncias Bioldgicas
Coleta de dados Observacéo e entrevista Observacéo e entrevista
Método de analise dos Andlise de Conteudo Andlise de Conteudo
dados
Metodologia da pesquisa Pesquisa qualitativa Histéria de Vida

Quadro 15. Comparativo entre a pesquisa piloto e a final.

Busquei nessa pesquisa compreender qual a correlacdo entre a teoria docente
e a sua pratica e apds a pesquisa-piloto entendi que o olhar necessitava estar
diretamente relacionado a concepg¢éo docente de ensino-aprendizagem e a formacao
dessa concepcdao, ou seja, 0s elementos que o sujeito percebe como fundamentais

para compor essa concepcgao.
6.2.1. Instrumentos de coleta e analise dos dados

Em funcdo dessa permanéncia maior no campo, defini que seria mais viavel e

interessante utilizar o procedimento metodoldgico a Histéria de vida. Para tal, utilizei



107

as entrevistas para aproximacao com o sujeito e conhecimento do processo formativo
e suas concepgbes. O acompanhamento em sala de aula, que aconteceu no ano de
2018 enquanto eu atuava como articulador pedagogico, criou um vinculo de
aproximagdo com S2. Segundo Nogueira et al. (2017), “(...) a relacdo entre
pesquisador e aquele que narra sua histéria € um ponto essencial e s acontece na
presenca de um vinculo de confianca mutua que € construido ao longo de um
processo” (p.3).

Em relacéo a pesquisa acontecer com um unico sujeito, me apropriei da fala de
Ginzburg (1976) em seu relato sobre a histéria de vida um homem comum. O autor
afirma que apesar desse homem ser comum, viveu em uma sociedade e foi parte da
histéria ali construida. Seu discurso, habitos e acbes sdo constitutivos e construidos
a partir da cultura ali presente. De acordo com Ginzburg posso me perguntar

(...) que relevancia podem ter num plano geral, a ideias e crencas de um
individuo Unico em relacdo aos do seu nivel social (...), porém se a
documentacado nos oferece a oportunidade de reconstruir ndo sé as massas
indistintas como também personalidades individuais, seria absurdo descartar
essas Ultimas. (...) Alguns estudos biograficos mostraram que um individuo
mediocre, destituido de interesse por si mesmo pode ser pesquisado como

se fosse um microcosmo de um estrato social inteiro em um determinado
periodo histérico (GINZBURG, 1976, p. 20)

Nesse sentido compreendi S2 como um representante de um profissional de
educacdo do tempo atual, pertencente a uma massa distinta, um ser Unico em seu
microcosmo. Nosso ponto de contato (S2 e eu) se da através de uma vinculacdo de
microcosmos, ambos ligados ao ensino de ciéncias em um bairro rural de uma cidade
de interior, onde os problemas de aprendizagem em muito guardam semelhanca com
0s observados no acompanhamento a S1.

As realidades sociais de ambos séo distintas em relacéo a violéncia local, mas
nos aspectos mais profundos se tocam: sdo estudantes de escolas publicas e
pertencentes a uma sociedade guiada pela légica mercadoldgica. Aléem disso, em
ambas, o ensino de ciéncias tem sido reprodutor da preparagcao de sujeitos para a
atuacao no mercado e na continuidade do status quo dos donos do capital.

As entrevistas foram enviadas para transcricdo e houve um mergulho profundo
no material recebido com o objetivo de encontrar resposta para a pergunta da

pesquisa. A audicdo das transcricbes me levou a um processo de apropriacdo da
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histéria da significacdo do “ser professor” do meu sujeito de pesquisa e da formagao
de seus constructos.

Acompanhei S2 10 vezes em sala de aula do 6° ano nos dias 03/05, 10/05,
04/06, 05/06, 18/06, 05/07, 07/08, 09/08, 28/08, 05/09 com observacéo direta e
registro em diario de campo. No colégio existia apenas uma turma para cada
segmento, tanto no fundamental Il, quanto no ensino médio. A turma de 6° ano que
acompanhei possuia 19 estudantes.

Realizei 2 entrevistas aprofundadas com S2, uma no dia 18 de fevereiro de
2019 e outra no dia 26 de abril de 2019, no colégio onde trabalhamos, eu e S2, na
sala da coordenacédo pedagdgica. O roteiro foi elaborado a partir do referencial teérico
pesquisado sobre o campo do ensino de ciéncias. A entrevista foi semiestruturada,
com a montagem de um roteiro®! a partir da pergunta da pesquisa e dos referenciais
tedricos desenvolvidos. As perguntas tiveram como objetivo servir de guia para a
conversa. Na primeira entrevista S2 ficou muito timido e fechado, respondendo as
perguntas com respostas curtas. Na segunda entrevista ficou mais um pouco a
vontade. Acho relevante observar que na época da primeira entrevista, em fevereiro
de 2018, eu ainda atuava como articulador pedagdgico e na segunda entrevista ja
atuava como coordenador pedagogico de S2.

S2 concordou com a gravacédo, que foi feita por um aplicativo do celular da
pesquisadora. As duas entrevistas foram transcritas por empresas especializadas em
transcricdo de audios (Audiotext e Tecla Transcricdo), com envio online do material a
ser transcrito.

Os dados da entrevista também foram analisados por mim e categorizados a

partir do referencial teérico utilizado para a analise do material recolhido.
5.2.1 O sujeito da pesquisa — S2

S2 é docente de ciéncias e possui seu historico de formacédo ligado a uma
histéria familiar. Fez inicialmente o curso de formacdo de professores, com inicio em
1990 e término em 1992. Apds o término do ensino fundamental, S2 engravidou e
parou seus estudos até que sua filha nascesse. Com o auxilio de sua mae, retomou

seus estudos. Ao terminar o curso de formagéo de professores, trabalhou em uma

31 O modelo encontra-se nos apéndices.
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escola particular, com turmas da educacao infantil e logo em seguida, fez concurso

para ser professora em tempo integral no CIEP 494 — Alexandre de Carvalho em

Miguel Pereira. Nesse periodo passou no vestibular para Ciéncias Bioldgicas, curso

noturno da USS (Universidade Severino Sombra) e comegou seu curso de graduacao
Os demais dados serédo apresentados a seqguir.
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6 APRESENTACAO DOS DADOS

Para compilacdo dos dados dos diarios de campo e entrevistas organizei em
arquivos do programa Word dos quais foram lidos e retirados trechos que se
relacionavam as dimensdes do objeto da tese: concepcao de ensino-aprendizagem.
Esses trechos possuem relacdo com alguma situacdo considerada relevante no dia a
dia da sala de aula, afinal organizei os dados empiricos em “temas” de maneira que
puderam ser agrupados em categorias. As categorias empiricas identificadas nos
textos foram:

a) ambiente escolar

b) leitura social

¢) dominio de turma

d) formacéo do professor

e) mediacdo

f) resposta do aluno

g) tratamento do conteudo

Posteriormente realizei a andlise horizontal das categorias, associando as
estruturas semanticas com as estruturas sociol6gicas analisadas e agrupei em 2

(duas) perspectivas:
1) Meio Social
2) Concepcéao Docente
3) Ensino-Aprendizagem.

A perspectiva do meio social foi analisada a partir das categorias “ambiente

escolar” e “leitura social’ e a perspectiva de ensino-aprendizagem analisada a partir

das categorias empiricas “dominio de turma”, “formacao do professor’, “mediagao”,
“resposta do aluno” e “tratamento do conteudo”.

Porém, antes de passar a apresentacdo dos dados da pesquisa final, considerei
importante apresentar uma analise sintética da pesquisa-piloto por ter sido bastante
significativa. Neste sentido, optei por ndo descartar os dados dessa etapa da tese
ainda que tenha realizado com perspectiva metodoldgica diferente e com menor

capacidade interpretativa.
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6.1 Sintese da pesquisa-piloto

Em relagdo ao meio social, observei que a Escolal néo fica dentro da favela e
sim numa rua de grande movimento e de ligagao entre dois bairros. As entradas da
comunidade ficam no entorno da mesma o que permite acesso aos alunos que sao
todos moradores do bairro.

Em relacdo ao espaco da sala de aula, a disposicdo do mobiliario era
tradicional: a mesa do professor fica na frente e os alunos dispostos em 3 fileiras
duplas, um atrds do outro. Como toda sala de aula tradicional, ndo reproduz um
ambiente acolhedor. As paredes séo sujas, as portas dos armarios quebradas. Essa
guestao, ja largamente discutida pela literatura, foi naturalizado pelas pessoas. De
acordo com Brandao

Na cabeca de quase todo mundo a sala de aula admite especialmente uma
Unica posicdo: a mesa do professor versus o lugar coletivo do aluno.
Necessaria ou perversa, esta divisdo ancestral dos lugares de oficio que
ocupam esses cumplices e rivais na sala de aula tem sido ultimamente posta
em questao, seja para criticar o verticalismo autoritario que ela anuncia, seja

simplesmente para lembrar que chegou afinal o tempo de inovacdes
arquitetdnicas e pedagdgicas quanto ao assunto (1994, p.105).

Escolal, assim como praticamente todas as escolas publicas, reproduz e
mantém essas relagdes de poder. Na entrevista, S1 informou que “(...) a gente esta
para criar uma sala ambiente com duas mesas grandes de forma a facilitar um trabalho
coletivo”. Essa ideia surgiu a partir de um projeto de educagédo ambiental promovido
na escola em parceira com a FAPERJ e a UERJ, onde a gestdo escolar deveria
fornecer condicdes minimas de conforto e seguranca. A sala ainda nao tinha sido
montada, segundo S1, porque ele desejava que 0s alunos nao a vissem apenas como
mais uma sala e sim um espaco onde acontecessem aulas mais prazerosas. Segundo
a concepcao de S1, a direcéo da escola ainda nao havia se mobilizado no sentido de
montar essa sala.

Além do aspecto fisico da sala de aula, S1 fez observacdes com relacdo a
gestao da escola. Mencionou em sua entrevista que, na sua opinido, a escola relegava
os estudantes a uma condicdo mediocre, como se eles merecessem estar na favela,
afinal ndo estudavam, xingavam os professores e a expulsdo funcionava como uma
ameaca velada de imposicao da disciplina. Dessa forma reafirmava uma condi¢céo de

opressao na relacdo docente-estudante. Essa observacao, feita por S1 na entrevista,
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baseou-se em sua prépria experiéncia quando crianga, pois nasceu e cresceu nessa
comunidade, ou seja, viveu essas experiéncias.

Outro aspecto que marcou 0 ambiente escolar naquele periodo em que fiz a
coleta de dados (abril a setembro de 2017) foi a violéncia do entorno da escola. Em
2017, durante o0 més de agosto houve suspensao das aulas vérios dias, em funcao
dos tiroteios na comunidade por causa da acao da policia civil no enfrentamento do
trafico. Como ja discutido anteriormente, a violéncia é uma constante na vida desses
alunos, aliada a outras deficiéncias como saude, urbanizacéo, lazer, geram a situacéo
em que os estudantes estdo submetidos. Sobre esse contexto, S1 disse em sua
entrevista

Entdo nesse sentido que eu acho que o nosso trabalho tem que, cada vez
mais tecer essa rede de colaboracéo; no sentido de pensar os sujeitos da
escola publica. A gente ndo esta falando de qualquer escola. A gente esta
falando de uma escola publica que recebe todos, uma escola de massa. Nao
€ uma escola que seleciona alguns alunos; embora ele selecione também por
outras vias, pela exclusdo, mas a gente esta falando de uma escola que esta

situada num territorio que, historicamente, ele foi construido para ser aquilo
ali: depdsito de gente condenada a miséria (S1)

Através da entrevista percebi que S1 reconhecia a comunidade, a escola e
identificava os estudantes como vitimas da violéncia e do sistema social. Fazia essa
leitura a partir de sua vivéncia na comunidade e de sua experiéncia como morador do
bairro, mas também por ter uma opc¢ao clara de classe, por buscar aprofundar seus
conhecimentos acerca da sociedade através de estudos na universidade, cursando
disciplinas para assim, a partir de uma referéncia tedrica, pensar seu papel e a funcéo
da educacéo.

Além da violéncia no entorno presenciei, em uma das minhas idas a campo,
uma atitude violenta de uma docente, funcionéria da escola, com um estudante de E1.
Essa docente, foi diretora de E1 anteriormente e a vi agarrando um estudante pelo
braco. Esse estudante fazia parte de uma das turmas de 6° ano que acompanhei com
S1. A docente arrastou o estudante pelo corredor, segurando em seu braco, gritando
muito com ele. Ela o arrastou até a porta da turma da qual ele fazia parte, chegando
la, abriu a porta e gritou com o estudante e com o resto da turma. Estava me dirigindo
para outro 6° ano junto com S1. Fiquei muito surpresa com uma atitude tdo autoritaria
e violenta. Registrei em meu diario essa experiéncia e refleti sobre como ha violéncia

tanto fora, quanto dentro da escola. Vi refletida nessa situacdo o que Adorno (1995)
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coloca quando nos diz que “por tras da imagem negativa do professor encontra-se o0
homem que castiga” (p.105). Somado a autoridade imposta pelo docente temos
também a continuidade do que leva a manutencéo da barbéarie.

Na entrevista realizada com S1 observei que este acredita que uma acao
politica por parte dos docentes é o que modificara a realidade dos estudantes. Para
S1

(...) o fato de a gente ter como perspectiva criar, educar para emancipagao;
ndo uma emancipacdo que seja simplesmente criar autonomia, mas,
sobretudo permitir que o sujeito construa a sociedade. Que ele seja, no
sentido de ele reconstruir a partir de uma perspectiva dele dentro de um
coletivo, transformar essa realidade. O que me parece mais um desafio do
gue uma construcao profissional que eu consiga fazer na pratica. E mais um

desejo. Mas ainda assim, eu acho que a educacdo nao tem sentido se nao
for para a transformacéo dessa realidade. (S1)

Durante a entrevista ao perguntar a S1 sobre como seria realizada a construcao
dessa autonomia. Sua reflexao:
(...) é por isso que a minha autocritica € que a gente n&o esté tendo muito
éxito nessa transformacéo, porque ao que tudo indica — pelo menos a
conformacéo social —, parece que ela é mais contundente que propriamente
a transformacédo. N&o é para a gente desanimar, mas eu percebo que o0 meu
trabalho sozinho ndo tem o menor sentido. A gente atua numa escola
extremamente tradicional, que embora no discurso as pessoas também zelem
pela emancipacdo; mas na pratica ndo é uma emancipacdo, mas uma

autonomia individual como se fosse possivel transformar a sociedade a partir
da do bom desempenho individual de cada pessoa. (S1)

Analisando os diarios de campo de S1, e relacionando com essa fala, posso
inferir que para o docente a construgdo de uma autonomia no estudante viria
materializada em a¢des como a realizacdo da chamada de forma livre, com os alunos
citando seus numeros no diario de classe, sem que fosse preciso chamar, ou ainda,
permitindo que as idas ao banheiro fossem controladas pelos proprios estudantes.
Ainda que bastante restrita, tive indicios de que S1 esperava que o fato de oferecer
uma certa “liberdade”, poderia contribuir com a constru¢do de uma autonomia nos
estudantes, pois em pequenas medidas cada um deles assumiria a responsabilidade
por seus atos.

Contudo, apesar de observar que S1 realizava uma leitura critica & sociedade,
em particular ao capitalismo e suas formas de opressao, durante as aulas observadas
ndo percebi indicativos de uma analise critica dos contetdos cientificos, ou ainda

interagdes que levassem o estudante a refletir sobre o que estava sendo estudado em
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ciéncias. Também nédo observei nas aulas de S1 uma tentativa de contextualizacao
dos conteudos trabalhados. Essa reflexdo me levou a pensar em como posso também
ser contraditoria em minhas acdes, quero dizer, pensar e ter a intencdo de ser de uma
forma e em realidade, atuar de outra. O que aconteceu com S1 nos momentos em que
nNAo conseguia atuar na sua pratica diaria com os preceitos politicos constantes em
seu discurso? Esse fato comecgou a me inquietar.

Na entrevista realizada com S1 perguntei se costuma contextualizar os temas
trabalhados com a realidade dos estudantes com suas vivéncias na regido, no bairro
e S1 respondeu que

(...) problemas mais afastam eles. Por exemplo, tem um problema em [...] de
esgoto. Entao teoricamente se ha um problema a gente pode partir disso para
discutir as questbes de bactérias, virus, saude e tal, a partir da auséncia do
esgoto e pensar a participacdo do estado nesse sentido, mas isso mais
afasta, porque eles ndo querem saber de esgoto. Eles querem saber de ir

para a praia, terem uma praia limpa. Fazer essa juncéo, essa correlacdo, é
muito sutil e precisa de uma postura melhor e eu ndo sei a resposta. (S1)

Contudo, a afirmativa que “os alunos ndo querem e nao se interessam” acabou
por colocar resisténcias em buscar outras estratégias para abordar o assunto para que
o interesse pudesse ser despertado. Nos registros dos diarios de campo, observeicerta
diferenca entre o discurso (na entrevista) e a pratica (observacdo da sala de aula).
Situacdes como desatencdo ou indisciplina geravam em S1 atitudes de muita
irritabilidade. Para S1 o estudante deveria estar atento ao que ele estava dizendo.
Observei e registrei em meu diario, em uma das visitas, quando ele comecou a
correcdo coletiva de um exercicio na apostila e uma estudante ficou olhando pela
janela prestando atencdo no jogo que acontecia na quadra. S1 parou a corregao e
falou para todos os estudantes que poderiam assistir ao jogo se quisessem. A maioria
se levantou, foi para a janela e passaram a assistir ao jogo. Duas estudantes vendo o
aborrecimento de S1 que a essa hora andava de um lado para o outro comegaram a
pedir aos que foram para a janela para se sentarem.

S1 ndo chamou os estudantes para a correcdo, apenas as duas meninas. Eles
voltaram para seus lugares e a aula recomecou. ApOGs uns cinco minutos outra
estudante voltou para janela para assistir ao jogo e S1 novamente parou a aula e
iniciou uma discussédo com ela. Um estudante estava fazendo perguntas sobre a
correcdo e S1 ndo deu atencao para a davida. Apenas se deteve na estudante que

estava olhando pela janela. S1 chamou a atencao dela e falou que chamaria seus pais
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para conversar. Saiu de sala e quando retornou o tempo de aula acabou. Disse para
mim depois em outra turma que “ou estavam todos juntos para aprender, ou nao
haveria aula”.

Ao analisar o fato, me pareceu que o docente demonstrou uma certa dificuldade
com o fato de que os estudantes ndo estarem dedicando toda a atencao a ele durante
a aula, me levando a refletir sobre o porqué dessa atitude que mais se parece com
formas tradicionais de ensino. No entanto, ndo posso julgar sua atitude apenas me
baseando em algumas observacoes realizadas nas idas a E1. Outro fator importante
€ o fato de saber que S1 é um docente que se dedica ao aprendizado de saberes
politicos e educacionais em sua formacgao pessoal.

Outra informacao registrada no diario de campo foi quando uma estudante falou
algo que desagradou S1 e ele solicitou que ela mudasse de lugar. Falou que ela
atrapalhava as colegas préximas. A estudante, por sua vez, ndo mudou de lugar, criou-
se uma situacao de enfrentamento. S1 parou a aula e nao fez mais nada. A estudante
ndo mudou de lugar e ele ndo deu aula. Uma anélise dos fatos observadosme levou a
pensar que assisti a mais uma demonstracdo de acOes docentes ligadas a
concepcdes de ensino préoximas de uma perspectiva com tendéncias mais
tradicionais.

Me questionei se as atitudes que observei contribuiram para a construcéo da
autonomia ou da liberdade, como pretendia S1. Em algum ponto do processo a
intencdo se descola da pratica. Por mais que possa reconhecer a intencéo do docente
de promover um conflito (no bom sentido) para que do conflito se pudesse criar
condicOes para reflexdo dos alunos em relacéo a educacgao, ndo pude comprovar que
tenha surtido esse efeito. Tendo a pensar que as a¢des contraditorias que observei
em Slprovavelmente surgem de conflitos entre uma concepg¢éo de educacao para a
transformacdo e praticas internalizadas de forma inconsciente de metodologias

tradicionalistas ao longo de sua formacéao.
6.1.1 Categoria acdo docente

Para a analise da categoria empirica de_acdo docente, usei as perspectivas de

mediacdo, dominio de turma, formacdo do professor e tratamento do conteldo, e

procurei compreender a forma como S1 atua em sala de aula.
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Ao analisar a categoria empirica de_mediacdo observei que S1 iniciou varias
aulas perguntando aos estudantes o que eles gostariam de saber. No dia 22 de maio
S1 iniciou sua aula escrevendo no quadro a seguinte pergunta: “O que VOCEs
gostariam de aprender sobre o ciclo da agua?”’. Aguardou que eles pensassem e
escrevessem em seus cadernos. Pude observar que alguns alunos demonstraram
interesse, outros ndo. S1 pediu aos estudantes que falassem suas perguntas e assim
comecou a explicacdo do conteudo. Dois fatos chamaram a minha atencdo e
mereceram meu registro no diario. O primeiro € que nesse dia estava chovendo e em
nenhum momento da aula que acompanhei, S1 fez referéncia a chuva do dia. O
segundo fato foi o de S1 perguntar aos estudantes se eles conheciam a neve, mas ele
conhecia e passou a relatar aos estudantes a sua vivéncia com a neve. Os estudantes
ouviram com pouca interagao o relato, provavelmente porque no Rio de Janeiro sequer
tem frio suficiente para que essa experiéncia pudesse minimamente ser imaginada
pelos alunos. Isso me levou a refletir sobre o discurso em defesa da contextualizacéo
dos conteudos feita, em especial, pelas principais correntes tedricasdo campo e a
realidade de uma prética de S1 numa escola publica.

O que levou a esse distanciamento? S1 foi criado naquele contexto, tem
completa ciéncia de que aquelas criangas nunca tinham tido nenhum contato com
neve, mas com a chuva que causava inundagfes em suas casas, iSso era constante
naquele lugar. Que aspecto mobilizou: o fato de ser algo diferente da realidade deles?
Talvez isso tenha sido o elemento motivador, pois como ele ja havia afirmado: o rio
poluido ndo interessava a eles, e talvez nem a chuva. Para estabelecer uma
mediacdo, S1 provavelmente contava mais com aquilo que estava fora do contexto
deles (contexto esse realmente muito dificil), do que com aquilo que fazia parte do
cotidiano. Talvez, por ter sido um estudante daquele lugar, trazer algo “de fora” seja
entendido por S1 como elemento mediador de interesse, provavelmente remetendo a
experiéncias que ele viveu no seu tempo de estudante quando relatou que o interesse
por ciéncias deu-se pela sua participacdo num projeto desenvolvido na escola por uma
professora num projeto. Isso me remeteu a tensionar a defesa que as propostas
tedricas, as politicas publicas e os curriculos fazem sobre a necessidade de
contextualizar os contetdos para o cotidiano dos alunos. De que cotidiano se esta

falando? De um recheado de balas perdidas e de invasGes das casas pela policia?
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Talvez a grande questao esteja em “como” e “para qué” contextualizar. O
‘como” é porque talvez ndo baste mostrar a relagéo direta entre o conhecimento
cientifico e a realidade porque ela nao é direta; e o “para qué” porque se néo for para
desnudar a realidade para os alunos, ndo tem sentido ficar somente mostrando o
guanto aquela realidade é cruel com eles.

Num certo sentido, ap6s muita reflexdo, foi possivel compreender que, talvez
nao se trate de um problema de discernimento por parte de S1, mas sim de
reconhecimento de si nas situagdes vividas em sala de aula e que, ao ver-seespelhado
naqueles alunos, sua tentativa tenha sido levar a eles aquilo que ele nao teve:
oportunidade de ver para além dos muros sociais que delimitam as favelas e impedem
experiéncias outras que ndo seja com a violéncia e a exclusdo. As teorias estao
equivocadas? Talvez néo, talvez tenha que deixar de pensar (como bom positivista
gue sou) que é possivel generalizar sempre.

Questionei S1 se essa acao de iniciar as aulas fazendo perguntas era uma
metodologia utilizada por ele para o ensino de ciéncias. Fiz essa pergunta porque em
minha dissertacdo de mestrado trabalhei com a metodologia da pesquisa na sala de
aula e quando o vi estimulando o estudante através da pergunta pensei que nesse
caso S1 poderia ter alguma concepcéao de ensino ligada a metodologia da pesquisa
na sala de aula ou a ABP (Aprendizagem Baseada em Problemas) como citado
anteriormente, ou ainda de que ele estava buscando por subsuncgores para a
ancoragem do que seria aprendido na aula do dia.

No entanto, S1 me respondeu que as vezes usava 0 recurso apenas como uma
forma de avaliacdo do que eles haviam aprendido sobre o tema, mas nao nesse
sentido. Interpretei sua resposta como ndo havendo uma intencionalidade ligada com
0 ensino de ciéncias ao se iniciar a aula realizando perguntas. Durante a primeira
entrevista perguntei novamente a S1 sobre o recurso da pergunta e como ele via essa
acao em sua pratica, com o objetivo de identificar se ela se aproximava de sua
concepcao de ensino-aprendizagem. S1 novamente afirmou que usava as perguntas
para realizar uma avaliacdo do que os estudantes sabiam sobre determinado assunto
e, também, que via esse recurso como uma ferramenta que possibilitava que os alunos
participassem da aula, mais do que usar como mediacdo, a pergunta fazia sentido
numa perspectiva de avaliagcdo processual. O que nado deixa de ser interessante

também em relacdo a pratica pedagodgica de S1 porque quando se faz
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uma “pergunta” para alguém é porgue se quer receber uma resposta seja ela qual for.
E uma forma de iniciar um didlogo n&o afirmando algo, mas colocando a voz para o
outro. Isso pode indicar, em alguma medida, que S1 pensa no processo ensino-
aprendizagem como um dialogo. Porém, se analisar esse dado de realidade com
outras situacbes observadas (0 caso das meninas vendo 0 jogo) percebe-se
concepclOes contraditérias em relacdo aos processos de mediacdo e de
aprendizagem: por um lado, ordem e centralidade no professor; por outro, dialogo e
centralidade no aluno.

Esse aspecto, em relacdo as contradigbes internas da prética docente, com
atitudes que ora se alinham a uma perspectiva tradicional, autoritaria e ora se alinha
com uma perspectiva mais progressista e construtivista, parece estar presente em
muitos docentes. Talvez, todos sejam assim, um “caldo” de cultura que molda a prética
a partir das varias referéncias e experiéncias ao longo da vida. Nesse sentido, haveria
espaco para pensar numa acao docente genuinamente emancipatéria?

Registrei no meu diario de campo o uso de uma experiéncia por S1. Houve o
fechamento de uma turma em que S1 era docente e por isso foi remanejado para um
9° ano (turma que estava sem docente de ciéncias até 0 momento).

Nessa aula inicial S1 pegou uma garrafa PET vazia e construiu uma experiéncia
gue reproduz a dinamica de um submarino. Apertando a garrafa € possivel fazer o
objeto que esta dentro dela subir e descer. Os alunos demonstraram curiosidade pela
experiéncia e tentaram descobrir o que estava realmente acontecendo. S1 conduziu
a turma a fazerem perguntas sobre o que estava acontecendo na experiéncia. Depois
de satisfeita a curiosidade os estudantes se dispersaram. Em minha analise houve
uma curiosidade inicial dos estudantes sobre o que aconteceu com a garrafa, mas nao
havia um planejamento prévio para a utilizagdo da experiéncia e nem para o uso das
perguntas. S1 disse que foi apenas para “chamar a atengdo dos estudantes nessa
aula”.

Observei que em sala de aula S1 usou pouco a apostila oferecida pelaprefeitura
para ensinar algum contetdo, utilizando-a em algumas poucas explicacdes do
conteudo. A apostila oferece um contetdo bem restrito e com poucos exercicios.

Segue abaixo trechos desse material oferecido pela SME/RJ.
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COMO SAO FORMADOS OS DIAS E AS NOITES?
Como ja vimos, a Terra, assim X
como outros astros, ndo permanece
parada. Ela realiza alguns movimentos
no espago. Vamos estudar dois desses
movimentos: 0 movimento de ROTACAO
e 0 movimento de TRANSLAGAO.

O MOVIMENTO DE ROTAGAO é
um dos mais conhecidos. Ele é o
responsavel pela existéncia dos dias e
das noites.

A Terra realiza esse movimento em
torno de seu proprio eixo. Esse processo
tem duragdo de, aproximadamente, 23
horas, 56 minutos e 4 segundos, sendo
responsavel pela variagdo diaria da
radiacdo solar, ja que uma parte da Terra
fica voltada para o Sol, caracterizando o
dia, enquanto a outra fica oposta ao sol,
caracterizando a noite.

Vocé sabia ?

O movimento de rotagdo & ft para a da vida no planeta Terra. Por meio dele ha a
ia de i a radiagdo solar, pois se somente uma porgao do planeta fosse voltada para o Sol, sua
temperatura seria muito elevada, enquanto a outra porg&o apresentaria temperaturas muito baixas.

Luz solar

parnlssianasocmbe

wawbamlescda con

Visite o

Figura 1. Apostila de ciéncias usada pela SME RJ 1° bimestre — Sistema Solar.

O SISTEMA SOLAR

O SISTEMA SOLAR é um conjunto de planetas, asteroides e cometas que giram ao redor do Sol. Cada um se
mantém em sua respectiva drbita, em virtude da intensa forga gravitacional exercida pelo Sol, estrela que possui massa
muito maior que a de qualquer outro planeta.

Urano.

’ Saturno e
Netuno K] A érbita dos planetas

e

Vocé observou que cada
planeta esta desenhado
sobre uma linha?

Essa linha representa a
trajetéria, o caminho, que
cada planeta faz ao redor
do Sol.

Essa trajetoria é conhecida
como orbita do planeta.

Planetas que compdem o Sistema Solar : Merctirio, Vénus, Terra, Marte,
Jupiter, Saturno, Urano e Netuno.

Vocé sabia ?

O Sol nao esta exatamente
no centro dessas orbitas,
como pode se ver na figura
ao lado, razo pela qual os
planetas podem se
encontrar, as vezes, mais
proximos ou mais distantes
do Sol.

DIC@

Acesse este site e faca uma
viagem ao Sistema Solar:
http://portaldoprofessor.mec.|
ov.bristoragel/recursos/9584/Si
Sstema%20Solar.swi.

Figura 2. Apostila de ciéncias usada pela SME RJ 1° bimestre — Sistema Solar.
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ATERRAEALUA.. AS FASES DALUA D I C @

Como a Tema, outros
1 - Observe o céu e procure a Lua. Agora, desenhe como vocé esta vendo a Lua hoje. planetas também possuem
satélites. Marte, por
exemplo, tem dois satélites,
chamados de Fobos e
Deimos.

parnlsniranms wmb

Data da observagédo / /! MARTE E SEUS DOIS SATELITES

2- Observe as imagens abaixo. Todas elas retratam a Lua. Vocé reconhece alguma lua, parecida com a que vocé
desenhou? Circule a figura semelhante com aquela que vocé obsevou:

A

portddaprotsmne me gov iy

Figura 3. Apostila de ciéncias usada pela SME RJ 1° bimestre — Sistema Solar.

O soL

O Sol é uma estrela. Isso mesmo! O Sol é um astro que emite luz.

O Sol ndo € 1a uma estrela muito grande, mas é uma estrela que
esta muito mais proxima de nés do que aqueles pontinhos que vemos
brilhar no céu noturno.

Aluz do Sol é muito importante para os seres vivos, pois a energia
da luz solar é usada tanto pelas plantas para a produgdo de seu proprio
alimento (fotossintese), como para a sobrevivéncia dos animais. A
temperatura do planeta Terra é ideal para a sobrevivéncia dos seres
Vivos.

O Sol é a fonte de energia que domina o Sistema Solar.
O Sol mantém os planetas em drbita e
sua luz e calor tornam possivel a vida na Terra.

No entanto, a exposicdo excessiva aos raios
solares pode provocar varios problemas a salde,
como, por exemplo, o cancer de pele.
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Figura 4. Apostila de ciéncias usada pela SEM RJ 1° bimestres — Sistema Solar

Durante a primeira entrevista perguntei a S1 sua opinido sobre a apostila.
Segundo S1
(...) a apostila ndo € nem ruim, nem boa. Se os alunos tivessem um desejo

de aplicar aqueles contetidos no seu cotidiano. Sera ruim quando o aluno ficar
hipnotizado e fizer os exercicios para agradar ao professor. Sera boa
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guando o aluno reconhecer aquilo ali (0 contetdo da apostila) como algo para
sua vida e estimula. Em alguns momentos isso funciona, mas na maioria dos
casos, serve como hipnotizador porque a apostila, pelo menos é colorida, eles
ficam entretidos fazendo o exercicio e tal, e passa o tempo. (S1)

Interessante observar que S1 opina sobre a apostila ndo ser nem boa nem ruim,
no entanto, completa dizendo que a apostila funciona “na maioria dos casos, como
hipnotizador”, dando a entender que a apostila € ruim, 0 que novamente me pareceu
contraditério.

S1 disse também que a apostila até poderia cumprir uma outra funcdo se o
aluno compreendesse que pode haver algum uso daquele conteddo em sua vida. No

entanto, ndo observei em S1 acdes que levassem o estudante a compreender o que
estava na apostila, como ele mesmo coloca. Novamente percebi que existem muitas
contradi¢cbes entre 0 pensar e o agir em S1 e realizei uma autorreflexdo sobre essas
contradi¢cbes que costumam surgir com frequéncia no cotidiano docente, inclusive em
mim.

Com relagcao ao conteudo em si, S1 disse: “eu relaxei nos ultimos trés anos
completamente”. Foi perguntado objetivamente se cumpria o conteudo previsto e
respondeu

N&o, ndo cumpro. No estado é diferente porque eu estou no ensino médio. E
um pouco diferente. No municipio eu tentei algumas vezes, nesses trés

Ultimos anos enquanto a [pesquisadora] esta la, subverter completamente o
conteddo. (S1)

Ainda que os documentos oficiais indiguem um conteddo a ser ministrado
durante o ano e organizado por bimestre, o docente defende que deve haver “(...) um
conteudo construido com os alunos — e que nada impede que eu faca isso; quer dizer,
teoricamente impede sim porque tem um curriculo que tem que ser”. Ou seja, havia
um interesse de S1 em conseguir melhorar sua pratica pedagdgica ao participar das
pesquisas na escola, ao colocar-se como sujeito da pesquisa e abrir sua sala para que
fosse observado e discutido alternativas metodologicas com ele. Contudo, apesar
dessa abertura para mudangas, de observar que havia iniciativa por parte dele para
“fazer algo diferente” e com isso, melhorar suas aulas, durante o periodo de
observacao nao observei que tivesse uma estratégia pensada para que esse curriculo
fosse construido com os estudantes ou de um planejamento. Observei na verdade a

falta de um planejamento e de continuidade do trabalho realizado.
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Ao perguntar como identificava que a aprendizagem havia ocorrido, S1
respondeu “chegamos na avaliacdo”. Para S1 “na escola tradicional a prova é o
instrumento mais utilizado”, mas essa nao € a perspectiva dele. Segundo S1 “a prova
cada vez menos demonstra uma efetiva aprendizagem”, e realmente pouca
importancia dava as provas. Nesse sentido, podemos dizer que a perspectiva de
ensino-aprendizagem no que diz respeito a avaliacdo, se aproximava mais de uma
abordagem construtivista do que tradicional.

Durante a entrevista ao ser perguntado novamente sobre a aprendizagem, S1
relatou uma experiéncia vivida em sala com um estudante da turma que acompanhei
(6° ano). Segundo S1 “observou um aluno tendo uma atitude de solidariedade ao
dividir seu doce com alguns colegas”. Para S1 a observacédo de atitudes como essa
no ambiente escolar para aferir se estd ocorrendo ou ndo a aprendizagem.
Compreendi depois dessa resposta ao que foi perguntado que S1 associa a
aprendizagem a aquisicdo de comportamentos sociais. S1 ndo se referiu ao conteudo.
Inicialmente respondeu sobre a avaliacdo e depois ao ser perguntado novamente, fez
referéncia a um comportamento social.

Durante a primeira entrevista S1 disse que sente que estava cada vez menos
avaliando e mais deixando a responsabilidade da avaliagcéo para os alunos. Segundo
ele:

Eu sinto que estou cada vez mais menos avaliando e mais deixando a
responsabilidade da avaliagdo para os alunos. Porque eu parto do principio
de que ninguém é melhor do que a gente para se avaliar. Tudo bem a gente
esta lidando com criangcas que ainda ndo tem essa maturidade. Embora, a
pesquisa esta revelando isso, as fichas estdo mostrando isso, que numa
turma onde foi perguntado: qual nota que vocé merece, ninguém colocou zero

e ninguém colocou dez. Porque eu acho que por si sO, esse dado simplista
revela uma certa maturidade em relacdo a sua avaliagdo. (S1)

Mas revelou que encontra resisténcias com essa postura de maior liberdade.
Em sua fala:
Por incrivel que pareca, parece que a naturalizagédo [da autoridade] é tanta
gue eles (estudantes) buscam esse professor autoritario; eles reforcam isso
o tempo todo; eles buscam trabalho escrito, eles gostam de apostila. Entéo,

eles acabam havendo uma ferramenta no sentido inverso de se manter
naquela condicédo, do que propriamente subverter essa condi¢cdo. (S1)

Analiso essa fala de S1 sobre os estudantes de E1 como um pedido de

planejamento e de uma certa organizacao por parte deles. Autonomia e liberdade n&o
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sao reflexo de falta de planejamento. Deixar a avaliacdo nas méaos dos estudantes,
esperar que eles sozinhos digam seus nomes para a realizacao da presenca ou ainda
gue consigam ir ao banheiro sem pedir, na minha leitura através das lentes tedricas
usadas na pesquisa, sdo ac¢des que se distanciam de uma educagdo emancipatoria.
Uma educacdo emancipatéria principia por construir no estudante a reflexdo e a
autonomia através do esclarecimento. Para Adorno (1995) “O unico poder efetivo
contra o principio de Auschwitz seria a autonomia, para usar a expressao kantiana; o
poder para a reflexdo, a autodeterminacédo, a ndo-participagéao” (p.124).
Compreendemos que na luta contra o que leva a permanéncia da barbéarie em
nossa sociedade, a educacao pode ser um forte elemento de luta porque através dela
pode-se construir a autonomia e a reflexdo, através de uma acdo mediadora entre
estudante e docente. A construcdo desses elementos ndo se da por si s6, a mediacao
presente na relacdo docente — estudantes € importante porque se faz pelo didlogo.
Para Freire
O didlogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana; ele
é relacional e; nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes
“admiram” um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem; nele

pdem-se e opdem-se. Vimos que, assim, a consciéncia se existéncia e busca
se perfazer (FREIRE, 1987, p.11).

Em sua entrevista S1 fez referéncia ao uso de fichas avaliativas em sua pratica
como forma de avaliar o progresso do aluno ao longo de processo de ensino-
aprendizagem. O docente disse que as fichas mostravam que os alunos percebiam
seu desempenho e exemplificava seu conceito dizendo que numa turma onde foi
perguntado “qual a nota que vocé merece”, nenhum aluno se avaliou com nota dez.

Ao longo de ano de 2017, ao final de cada aula de ciéncias, os alunos recebiam
essas fichas avaliativas e respondiam as perguntas “o que vocé aprendeu hoje?”.
Nesta primeira entrevista S1 colocou que a avaliacdo através das fichas incentivou o
aluno a fazer sua autoavaliacao e os levava a refletir sobre seu comportamento em
sala de aula e seu desenvolvimento no processo de aprendizagem.

Observei na ida a campo uma ac¢ao docente em S1 em um dia de avaliacéo.
Nesse dia o0 docente chegou na sala de aula e lembrou aos alunos que havia marcado
prova. Pediu que cada um fizesse uma pergunta sobre os contetdos escolhidos para
a prova. Deu cerca de 10 minutos para que eles fizessem a pergunta. Depois pediu

gue dissessem as perguntas feitas. Nem todos os alunos fizeram, mas o docente
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conseguiu montar junto com os alunos, a partir das perguntas feitas, cinco questdes e
as deixou no quadro. Pediu depois que cada um tirasse uma folha do caderno e
respondesse a essas cinco questdes. Dessa forma a prova foi elaborada pelos alunos.
Na minha compreenséo apesar de S1 pensar estar comprometido com uma educagéao
autbnoma, o modelo avaliativo esta baseado em perguntas e respostas pautadas no
conteudo que deveria ter sido decorado pelos estudantes. Esse modelo avaliativo
também esta ligado a tendéncias proximas de um ensino tradicional.

Em sintese, analisando gs processos de mediacdo de S1, com relagdo aos
materiais didaticos, pouco interferiam na sua prética, mas os utilizava pelo carater
lidico e estético; com relacdo aos processos relacionais com as turmas, havia uma
tendéncia a assumir uma postura mais tradicional, e em relacdo a avaliacdo, uma
postura mais progressista e construtivista.

Nessa pesquisa piloto acompanhei o sujeito S1 e procurei através das
observacdes realizadas em campo e com os dados das entrevistas compreender,
refletir e analisar quais as concepcdes sobre ensino-aprendizagem que S1 poderia ter.
Apoiada em Giordan e Vecchi (1996) que entendem que “a concepgao € um processo
pessoal, através do qual um aprendente estrutura progressivamente 0s
conhecimentos que integra. Esse saber elabora-se num periodo bastante longo de
sua vida” (p. 94). Analisei um conjunto de dados sobre a vida de S1 incluindo
formacao, trajetorias, familia, crengas e agdes atuais, buscando refletir sobre suas
concepcoOes, tendemos a considerar que S1 busca a constru¢gdo de uma educagao
autbnoma e emancipatdria por meio de comportamentos que, em sua concepgao,
demonstram liberdade.

Importante considerar que, para S1 a questao comportamental dos estudantes,
a partir do estimulo a liberdade, tem um peso relativamente grande. Apesar de S1 em
suas entrevistas reforgcar um discurso politico e emancipatorio, ndo consegui identificar
de que maneira 0s conceitos e idearios politicos se materializavam na sua acao
pedagogica. Igualmente ndo ficou claro se o planejamento mais fluido que ele
mostrava estava relacionado com essa ideia de liberdade/emancipagédo ou ndo. A
pergunta que ficou e ndo pode ser respondida foi: a liberdade dada aos alunos e uma
acao pensada no momento da aula — sem necessariamente ter sido planejada — eram
parte da estratégia didatica para realizar uma educacao politica e emancipatéria

idealizada por ele?
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Sair do modelo da educacédo bancéria — que foi toda a experiéncia que S1 teve
ao longo da vida — certamente ndo é simples. Se despir de conceitos interiorizados de
forma inconsciente ndo € uma tarefa facil. Certamente requer entender e sua formacao
docente a partir de um olhar sobre a sua propria subjetividade.

Mudar sua agao docente para deixar de realizar o preenchimento da “vasilha”,
como dizia Freire, onde “(...) a narragao os transforma em ‘vasilhas’, em recipientes
a serem “enchidos” pelo educador” (1987, p.37), coloca o desafio de estabelecer uma
relacdo com os estudantes de proximidade, sem hierarquias, estabelecer momentos
reflexivos, aproxima-los de sua realidade, de maneira que pudessem pensar sobre
seu entorno, sobre as politicas publicas presentes ou ausentes na realidade de E1, do
municipio, do estado e até do pais. A critica de Freire € de que, no modelo tradicional,

Em lugar de comunicar-se, o educador faz "comunicados” e depdsitos que 0s
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepg¢édo "bancaria” da educacéo, em que a Unica margem
de acdo que se oferece aos educandos € a de receberem os depositos,
guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores
das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo 0s
homens, nesta (na melhor das hip6teses) equivocada concepg¢do “bancaria’
da educacdo. Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens
ndo podem ser. Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta

destorcida viséo da educac¢éo, ndo ha criatividade, nao ha transformacéo, ndo
hé& saber (FREIRE, 1987, p.38).

O fato de S1 ter no discurso a intencédo de subverter a légica capitalista, até o
momento em que pude acompanha-lo, ndo me permite afirmar que este tenha tornado
sua pratica pedagogica coadunada com esse projeto politico, mas demonstra que
existe uma intencionalidade. No entanto, ela ainda nao se refletiu na pratica, enquanto
0 acompanhei. Observei contradicbes entre 0 pensar e 0 agir e iISSO me trouxe
elementos de reflexdo que me levaram a pensar que existem mais coisas a serem
pesquisadas e que provavelmente explicam a razdo de se ter um discurso pedagoégico
diferente da atuacéo na sala de aula.

Nesse sentido, a experiéncia com a pesquisa-piloto me alertou para o fato de
gue € bastante complexa a relacdo entre a forma como o docente pensa sua agao
como sujeito (dimenséo politico-social) e sua acdo como docente (dimenséao técnico-
profissional). As duas formas de atuar podem apresentar dissonancias e isso, Como
pude observar, traz consequéncias para a acao docente (ensino) uma vez que parece

nao haver coeréncia entre uma dimensao e outra.
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Passemos a apresentar os dados da pesquisa realizada posteriormente.

6.2 O contexto escolar de S2

A Escola2 (E2) pertence & SEEDUC RJ e possui classificacdo D por causa de
seu quantitativo de alunos, sempre em torno de 100 alunos. No ano de 2018, E2
fechou o ano letivo com 109 estudantes matriculados e frequentando. No ano letivo

de 2019 E2 teve 113 estudantes matriculados e frequentando. Em seu quadro

administrativo possui 1 diretor, sem direito a diretores adjuntos, 1 coordenador
pedagdgico, 1 secretario, 1 agente de pessoal e 1 professor-assistente administrativo.

Na E2 possuia em 2019, 30 professores na unidade, com todas as disciplinas
atendidas; esta localizada no bairro de Vera Cruz, distante 13 km do centro da cidade
de Miguel Pereira, considerada pela SEEDUC RJ de dificil acesso por ser a estrada
até la sem calgamento e com pouca disponibilidade de transporte publico.

A cidade de Miguel Pereira possui um forte apelo turistico e tem parte de sua
atividade econdmica relacionada ao turismo. No bairro existem muitas cachoeiras e
locais de belas paisagens que atraem turistas e pessoas que adquirem imoéveis de
campo. Muitas familias residentes no local tém sua atividade econémica nesse nicho
e trabalham como caseiros, empregadas domésticas, jardineiros, cuidadores de
animais, babas, diaristas.

E2 possui num dos seus murais uma singela homenagem a alguns egressos
(10) que conseguiram cursar uma graduacao: 2 professores de matemética (1 atua na
escola hoje em dia), 2 policiais, 2 militares, 1 formado em gestédo publica e 2 formados
na area de saude. Interessante ressaltar que os alunos que seguiram a carreira militar
tiveram seu lugar garantido no quadro por serem considerados pela direcdo como
sujeitos que se “destacaram” em suas carreiras profissionais.

Até o ano de 2019 ndo existia nenhuma forma de lazer no bairro, os estudantes
buscavam saida nos “campos de pelada”. Existia uma quadra de esportes em péssima
condicdo de funcionamento préxima a E2 onde os moradores costumam usar nos
finais de semana como meio de lazer.

No verdo ocorre no bairro o aumento de populacéo flutuante. Além dos donos

de fazendas e sitios passarem um tempo maior, h4 os banhistas que vém para se
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banhar nas cachoeiras do Rio Santana (moribundo pela polui¢do) e os associados das
colbnias de férias.

O bairro possui um posto de saude municipal que oferece diariamente consultas
médicas e odontolégicas aos moradores do entorno. Além disso, no bairro foi
inaugurada no ano de 2017 uma creche municipal atendendo diversas familias da
comunidade, inclusive a estudantes que deixam seus filhos pequenos na creche
enguanto assistem as aulas no turno da manha.

Segundo os dados da secretaria da escola, as turmas na unidade escolar séo
pequenas, tendo em média entre 15 a 20 estudantes. A evasdo no ensino médio
costuma ser motivada pela necessidade de trabalhar para auxiliar a familia e em
alguns casos, pela gravidez. Em 2018 a escola registrou 1 aluna do ensino médio
gravida, com afastamento temporéario e em 2019, mais uma aluna (ensino fundamental
e com abandono da matricula). Em 2019 registrou-se também o afastamento de 2
alunos do ensino médio que foram morar juntos e precisaram trabalhar para sustentar
a nova familia.

A escola é pequena e divide seu prédio com um posto do correio onde os
moradores da regi&o retiram suas correspondéncias. S&o dois andares de salas de
aula com um total de 4 salas, sendo 1 sala no primeiro andar junto com a sala de
leitura e 3 salas no segundo andar. A sala dos professores e a dire¢do, coordenacao
e secretaria da escola ficam no segundo andar da escola. E2 também conta com uma

cozinha e um pequeno refeitorio.

Turmas de Ensino Nudmero de Alunos
Fundamental
6° ano 21 (19%)
7° ano 22
8%ano 19
9%ano 24
Turmas de Ensino Médio NuUmero de Alunos
1°ano 12
2% ano 07
3%ano 11

Quadro 16. Namero de aluno por turma em E2, ano de 2019.

A turma do 6° ano em 2018, ano da observacdo em sala de aula, possuia 19
estudantes. As salas eram arrumadas no formato tradicional onde a mesa do docente
se localiza na frente, proxima ao quadro branco e as carteiras dos alunos em fileiras

duplas, umas atras das outras. Em todas as vezes que acompanhei S2 nas aulas, as
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carteiras ficaram arrumadas em fileiras. Os estudantes algumas vezes formam filas
maiores, com 3 ou 4 mesas, sem a interferéncia do docente, mas na maioria das vezes
as fileiras sdo mantidas como mostrado na Foto 1. A turma do 6° ano, que acompanhei
era agitada, com estudantes muito falantes, mas que ao chamado de S2 (conversa,
atividade, explicacdo de conteldo), os estudantes eram participativos e atentos. A sala
de aula era muito pequena e préxima a cozinha e essa disposicéo fisica ndo favorecia
muito as aulas afinal qualguer movimento no refeitério ou na cozinha era motivo de

conversa, de querer ver quem chegou, ou o0 que estava sendo feito.

Figura 5. Sala de aula de E2. Autoria: Andrea Oliveira.

A sala de aula mostrada é uma das maiores em E2 e, também é usada como
sala de projecao, apos a unidade ter adquirido em 2018 uma televisdo, um projetor e
notebooks. Quando outros docentes precisam usar 0 espaco, a turma que
normalmente estuda ali, troca de sala.

A escola possui um refeitério que atende aos alunos (62 a tarde e 54 pela
manhd) onde séo servidos um café da manha, almoco no primeiro turno e almo¢o no

segundo turno (Foto 2).
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Figura 6. Refeitério de E2. Autoria: Andrea Oliveira.

A Foto 3 mostra o espaco utilizado como quadra pelos estudantes. No momento
0 espaco é de terra e cercado, mas esta no projeto da atual direcdo construir uma

pequena quadra cimentada oferecendo maior seguran¢a aos estudantes.
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utilizado por E2 como quadra. Autoria: Andrea Oliveira.

e

Figura 7. Espégo

O espaco mostrado na Foto 4 foi construido em 2017 em uma das a¢des de
um projeto realizado por E2 em parceria com o Instituto Terra de Preservacéo
Ambiental — ITPA. Uma das acdes do projeto era destinada a utilizacdo de material
reciclado para a criacdo de um espaco de lazer na escola. A acao foi realizada com a
participacdo dos estudantes, professores e componentes do instituto. Na imagem
vemos um orelhdo (um dos Unicos da cidade) que serve de meio de comunicacao para
muitos moradores do entorno.

Esse espaco € usado pelos estudantes nos horérios de intervalo e nas aulas
de educacao fisica porque fica ao lado do espaco usado como quadra esportiva. Toda
a area é cercada com muro de alvenaria atualmente. A direcdo usou uma verba
destinada a reparos para incluir a constru¢do de muros e portdes. Até 2018 no lugar

de muro havia cerca viva e arame farpado.
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Figura 8. Espaco de convivéncia dos alunos. Autoria: Andrea Oliveira.

Nas fotos 5 e 6, a lateral da escola, espaco que os estudantes ficam nos

horarios livres (entrada, intervalo, educacao fisica).
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Figura 9. Acesso ao 2° pavimento de E2. Autoria: Andrea Oliveira.
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Figura 10. Espaco externo do 2° pavimento de E2. Autoria: Andrea Oliveira.
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Figura 11. Lateral de E2. Autoria: Andrea Oliveira.

E2 é cercada de muito verde e tem poucas moradias no entorno. No bairro onde
E2 esta localizada sao poucas as moradias, elas costumam aparecer mais distantes
umas das outras e na maioria das vezes dentro de sitios e fazendas. Na hora da
entrada dos turnos os estudantes formam filas nesse espaco para se dirigirem até as

salas de aula.

e = rat "

Figura 12. Posto da agéncia do Correio localizado no “rimeira andar de E2. Autoria: Andrea

Oliveira.

A convivéncia entre os estudantes em E2 é marcada pela proximidade entre
eles, afinal existem inumeras relacdes de parentesco por ser uma comunidade
pequena e distante do centro de Miguel Pereira. No turno da manhd as aulas
acontecem para as turmas do ensino médio e para o 9° ano. Os estudantes no horario
da manha costumam se relacionar bem. No entanto, no horario da tarde,

frequentemente acontecem brigas entre estudantes do género feminino. A motivacao
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costuma ser derivada de fofoca e brigas de ciimes. Alguns estudantes come¢cam a se
relacionar (namoro e até casamento) muito jovens. Em recente levantamento
realizado pela secretaria de E2 detectou-se 1 estudante do 9° ano do ensino
fundamental, 15 anos, morando junto com o namorado com 18 anos. Ela estudante
da escola, ele ndo. No 3° ano do ensino médio temos uma estudante de 16 anos
casada com um homem de 47 anos. No primeiro semestre de 2019 tivemos o
afastamento de 2 estudantes, os dois com 18 anos de idade, 3° ano do ensino medio
gue estavam morando juntos e precisavam de renda financeira.

A equipe pedagdgica procurava realizar palestras com o intuito de trazer
reflexdes e informacdes sobre a gravidez na adolescéncia, sobre a parte juridica das
unides estaveis, casamentos e relacionamentos em geral. E2 costumava realizar
constantemente projetos e palestras relativos a temas como prevenc¢do do suicidio,
cancer de mama, cancer de prostata, vacinacdo, arboviroses. Além das palestras,
realizavam-se atividades de lazer como a gincana cultural que reuniam todos os
estudantes nos dois turnos com jogos, teatralizacao, musica e danca.

Em E2 aconteciam 2 projetos realizados pela SEEDUC/RJ, o Impulso Nota 10
e 0 Mais Educacéo. O primeiro tinha por objetivo preparar os estudantes, com refor¢o
de aulas de matematica e lingua portuguesa, para a realiza¢éo da Prova Brasil no final
de 2019. O segundo projeto, resultante de um convénio da Secretaria de Estado de
Educagdo com o Governo Federal, oferecia aulas no contra turno de matemaética,
lingua portuguesa, musica, dancga e atividades fisicas.

E2 contava com 34 funcionarios (docente e apoio). A direcdo costumava
realizar reunides pedagodgicas a cada conselho de classe (bimestre) para discutir
temas ligados ao desempenho dos estudantes no ensino-aprendizagem, disciplina,
uso de verbas publicas, investimento e obras no prédio da escola e projetos
pedagdgicos.

A equipe pedagogica (direcdo, coordenador e orientador) apoiava a realizacao
de projetos. Em E2 ha um ambiente de relacionamento ameno e colaborativo. Os
docentes, em sua maioria, eram participativos e preocupados com 0 processo de
ensino-aprendizagem.

E2 € uma escola estadual, onde atualmente os diretores séo escolhidos através
de um processo consultivo, isso quer dizer que foi realizada uma eleicdo na escola e

o professor foi escolhido como diretor da unidade. Apés essa escolha, o nome
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vencedor € encaminhado para a SEEDUC/RJ e passa por um processo de analise
com entrevistas, cursos de gestdo administrativa e avaliagbes. Se for aprovado o
docente € nomeado diretor da unidade escolar. O corpo administrativo (coordenador,
orientador pedagodgico e secretario escolar) foram indicados pelo diretor apds a
eleicdo. Os docentes indicados para esses cargos passam por uma andlise de
curriculo, estando sujeito a aprovacéo ou ndo da SEEDUC/RJ. Sendo aprovados séao
nomeados Diério Oficial do Estado do Rio de Janeiro.

E2 é coordenado pela Regional, um braco da SEEDUC/RJ, responsavel por
gerenciar as agOes escolares de forma a aproximar a Secretaria de Estado das
escolas. Além disso, esse 0Orgdo regional, envia um coordenador de gestao
bimestralmente a escola com o objetivo de acompanhar o desenvolvimento das a¢cdes
pedagdgicas e administrativas e ainda uma inspetora escolar que tem como fungéo
inspecionar os documentos escolares (pastas de alunos, diarios de classe, atas,

certificados).

6.3 A histériade S2

Durante a analise das entrevistas e do registro dos diarios de campo tive como
objetivo reconhecer a concepcdo docente de S2 com base no relato de sua histéria
de vida, o que segundo Abreu “(...) é uma das modalidades mais adequadas para se
ouvir o discurso dos despossuidos” (2004, p.42).

Considerei importante ressaltar que me sinto parte da construcao da histéria de
luta no campo da educacéo, portanto, também me sinto implicada e me reconheco
nessas historias. Dessa forma penso ser importante declarar que a andlise que fiz do
gue observei no campo nao esta isenta do meu pensar. Afinal, sou parte desse campo.
Os sujeitos que acompanhei vivem e viveram situacfes nas quais me reconheci
inUmeras vezes. Esse reconhecimento de forma alguma invalida minha pesquisa. Me
fizeram, na realidade, um sujeito muito mais reflexivo da minha prépria realidade.

S2 nasceu em 1971 na cidade de Miguel Pereira, interior serrano do estado do
Rio de Janeiro. S2 também foi primogénito de um casal morador do 1° distrito de
Miguel Pereira, Governador Portela. Anos mais tarde esse mesmo casal deu a luz a

um menino, trazendo um irméo para a vida de S2. Em sua narrativa S2 coloca que
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“(...) nascida e criada na cidade de Miguel Pereira, sempre estudei em Miguel Pereira,
nunca sai de Miguel Pereira, né?”.

Seu pai trabalhava na rede ferroviaria e como muitos moradores de Governador
Portela desenvolveu sua vida nessa localidade criando seus filhos e com uma esposa
gue cuidava da manutencao desse lar. Em relatos S2 faz referéncia a sua mde como
uma “mulher muito disciplinada e rigida” e que apesar de nao ter concluido seus
estudos ou trabalhado “fora” dedicou seu tempo a familia e cuidou para que seus filhos
estudassem. Segundo sua percepc¢ao, S2 foi uma crianga tranquila e “normal”, sempre
proxima da familia, tios, primas, primos, irmao e pais, de onde vieram fortes influéncias
em sua vida futura.

S2 sempre estudou em escolas publicas da regido, em Governador Portela até
o ensino fundamental Il, desenvolveu seu ciclo de amizades na regido. Na época de
fazer o curso de formagéo de professores foi para Miguel Pereira estudar na escola
do centro da cidade que oferecia o curso de formacao de professores.

Em seus relatos S2 ndo mencionou nenhum professor que houvesse marcado
a sua vida, no entanto fez referéncias as tias, por parte de seu pai, como se fosse
natural que viesse a seguir essa profissao afinal havia muitas pessoas que fizeram a
mesma escolha. S2 relata “minha familia é de professores, né?”, “Mae e pai ndo, mas
tias, a maioria das tias é professora, entdo a gente acaba...”

Ndo h&4 uma demonstracdo de aproximacao com a profissdo por interesse ou
identificacdo e sim como se fosse um legado familiar. Em sua entrevista S2 coloca
que “desde pequena a gente tem aquela primeira imagem da professora e quer ser
professora, brinca de professor...”, e continua “Ai fui criada assim dentro da nossa
regido de Miguel Pereira, até mesmo por falta de opcao, ou a gente é professora ou
ia trabalhar no comércio, né?” No entanto, ao final de sua fala S2 falou que “Por falta
de opcdo também e por gostar também, de ter aquela coisa ja de pequena de ser
professora”.

Ao observar a fala de S2 vejo o quanto sua geracao, na qual me incluo, década
de 1980 e 1990, foi afetada pela pouca oferta de instituicbes escolares que
oferecessem oportunidade de uma formacao diferente da carreira docente. Os
moradores que possuiam condi¢cfes financeiras para enviar os filhos para outras

cidades com a finalidade de estudar, o faziam.
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No entanto, essa nao era a realidade de muitos, ao contrario, poucos saiam, e
tinham poucas opcdes de escolha profissional. Nessa época, em Miguel Pereira, ou
se cursava o0 magistério em nivel médio ou apenas o ensino médio regular. Nao havia
outra oferta na regido e as universidades particulares mais proximas ficavam no
municipio de Vassouras, ou em Valenca. As pessoas que conseguiam passar no
vestibular na Universidade Severino Sombra, em Vassouras, ou na Faculdade Dom
André Arcoverde, em Valenca, custeavam o transporte 0 que encarecia o projeto de
formacao. Por isso o niumero de pessoas que tinham acesso a uma formacao diferente
do magistério ou do ensino meédio regular era reduzida.

S2 foi uma das pessoas que cursou a universidade em uma cidade proxima a
Miguel Pereira. Seu sonho era cursar veterinaria, “Veterinaria, eu sempre fui
apaixonada...” (S2), mas pela falta de opcéo e necessidade de trabalhar durante o dia,
optou por cursar a licenciatura de ciéncias biolégicas a noite na cidade de Vassouras.
Como dito anteriormente, além desse aspecto socioeconémico da regido, havia a
familiaridade com a profissédo pelos lacos de parentesco.

S2 afirma que optou cursar formacdo de professores no nivel médio e a
licenciatura em ciéncias bioldgicas “por falta de opcdo e por gostar também, de ter
aguela coisa ja de pequena de ser professora”. Sobre a influéncia familiar, relata que
“Eram seis. E, era estado. Tinha um no estado, tinha um tio meu que era na Rede
Ferroviaria, dava aula no SENAI".

Em referéncia as tias disse “Eu tenho familia grande, minha familia é grande.
Era mais da parte do meu pai (as tias professoras)”. “Todas estudaram?”,

O Senai*? na época oferecia cursos profissionalizantes - décadas de 1960 e
1970 - no distrito de Governador Portela para interessados em trabalhar na rede
ferroviaria. Os cursos eram muito especificos, como por exemplo, torneiro mecanico.
Esses cursos proporcionavam formagéo técnica com o intuito de formar trabalhadores
especializados para a atuacdo na rede ferroviaria, no entanto, essa formagcdo nao
garantia melhoria salarial, porém tinham uma valorizagao profissional. Nesse sentido,

S2 relatou sobre a familia de professores dizendo que

32 Servico Nacional de Aprendizagem Industrial é uma instituicdo privada brasileira de interesse publico.
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Ah, a valorizacao, né? A valorizacdo em ser professor, até na época, assim,

casar com uma professora era muito... assim, era chique”. “Tinha status. As
minhas tias, elas falavam isso.

S2 faz referéncia a quando era crianga e ouvia as suas tias falando de que
havia status em ser professora. Perguntei a S2 a qual periodo se referia e S2:
Década de 1970, assim, que elas falavam isso. Que quando um rapaz falava

em casa que estava namorando uma professora, entdo aquilo era visto...”,
“Aquilo era status: ah, vou casar com uma professora. Ai a familia, né?.

Na minha compreensao o status de ser professora causou influéncia na escolha
de S2 pelo magistério, o que se reafirma em sua fala ao que dizer que se estava
namorando uma professora e que isso era bem visto pela sociedade na época.

Quanto a sua prépria formagdo e como construiu sua pratica, em sua 22
entrevista S2 afirmou que

A minha formagdo como professora é muito mais na observacdo do que
tedrico. Absorveu. A gente tem que absorver para..

Para ela a maior referéncia em termos de pratica profissional foi construida pela
observacdo de outros docentes ao longo de sua vida, na aprendizagem das acoes
ligadas a sua préatica docente. O que € bastante coerente se analisarmos que a
escolha da carreira esteve presente no seu imaginario pela via da experiéncia familiar,
tradicionalmente baseada no conhecimento tacito, nas relacées de proximidade e nao,
como nas profissdes construidas nos espacgos formais universitarios ou no mercado
de trabalho. Portanto, segundo relato uma dimensédo afetiva muito proxima de sua
pratica pedagogica, de aprendizagem pela via do “exemplo” familiar, conforme ela
mesmo afirmou: “Essa ai eu posso seguir, essa ai ja...” Analiso essa afirmagao como
demonstracdo de que a formacdo nao estd apenas nos bancos escolares. S2
considera que o exemplo observado durante a sua vida fez parte da profissional que
é hoje.

Interessante observar, nos dados oferecidos na entrevista de S2, que na cidade
de interior havia ainda valorizacdo na carreira de magistério na década de 1970. Uma
situacdo que provavelmente ndo era generalizada. Conforme Adorno (1995)
historicamente na Alemanha a questdo da profissdo docente detinha um lugar de

pouco prestigio. Segundo ele,
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Quando se leem, por exemplo, as propostas matrimoniais que aparecem nos
classificados dos jornais — 0 que é muito instrutivo — observa-se que os
anunciantes, quando sao professores ou professoras, enfatizam que ndo sdo
simples professores, digamos professores das séries iniciais. Quase nao se
encontrara nenhuma proposta matrimonial de professores que nao esteja
acompanhada por essa tranquilizadora asseveracdo (ADORNO, 1995, p.85).

A necessidade de adjetivacdo da profissdo — séries iniciais, superior etc —
remete a uma “(...) imagem do magistério como profissdo de fome [que]
aparentemente é mais duradoura do que corresponde a proépria realidade na
Alemanha”. No Brasil Freire (1997) sempre foi um educador que buscou valorizar a
profisséo, para ele “(...) € em torno disso que deve insistir esta luta, dificil e
prolongada, e que implica a impaciente paciéncia dos educadores e a sabedoria
politica de suas liderancas. E importante brigarmos contra as tradicées coloniais que
nos acompanham” (p.33). No entanto, a desvalorizac&o da profissédo, apesar de vir de
longa data e ndo ser uma realidade somente do Brasil, conforme relatou Adorno, S2
cita que em sua cidade, interior do Rio de Janeiro, ainda havia algum atrativo.

S2 afirma que essas vivéncias tiveram influéncia em sua escolha, afirma

N&o, admirava, admirava. O status, né? Ah, ela é professora, né? Quando

falava assim: ah, fulana, ih, é professora, ai as pessoas ja te olhavam com
um olhar, assim, mais...

Perguntei o significado desse “mais” e S2 respondeu que “Mais de respeito, de
admiragdo, né?” Resultado de um Brasil em processo de urbanizagéo, ou resultado
da heranca europeia e eclesial, a valorizacdo da profissdo na infancia e adolescéncia
de S2 contribuiram para sua escolha e, certamente, sobre a forma como ele entende
sua acao docente.

No entanto, S2 afirma que atualmente as observagdes sobre a profisséo séo
diferentes, “E hoje a gente ndo vé isso. Até em alguns casos a pessoa fala: ai, eu sou
professora, e a pessoa as vezes te admira um pouco, né, pela profisséo...”. Existe na
fala de S2 um ar de decepcéo em relacao a profisséo, pois ela percebe que a profissao
ndo tem mais o status que possuia quando ela ainda crian¢ca e admirava suas tias.

Se antes, a escolha e permanéncia na profissédo, segundo relato de S2, se dava
por uma valorizacdo e pelas poucas opc¢des de escolha profissional, ficou a impressao
gue hoje exige uma postura de muita resisténcia, como se a cada dia fosse uma guerra
a ser travada. Segundo S2 ela ouve muito das pessoas quando diz que é professora:

“Po, vocé é guerreira, hein? Como € que vocé consegue, € guerreiral”. Se ndo tem
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mais a aura, ficou para S2 a sensacdo de que para ser professora tem que ser
resistentes e que, apesar de todas as dificuldades, ainda permanecem na profissao.

Ao iniciar o curso de magistério em 1989, S2 engravidou do nhamorado. Casou-
se, mas seu relacionamento com o pai da criancga foi curto, vindo a se divorciar poucos
anos depois. Durante alguns anos S2 se dedicou a filha pequena; sendo uma mae
jovem pode contar com a ajuda de seus pais na criacédo da bebé. S2 saiu do curso de
formacéo de professores, no distrito de Governador Portela, para ter seu bebé, “Fiz
normal mais tarde um pouquinho. Na verdade, eu iniciei, ai eu engravidei, ai fiquei uns
4 anos parada, devido a criacdo do filho e tudo, ai depois eu retornei e conclui o
estudo.”

O inicio da atividade profissional foi motivada especialmente pela necessidade
gue a maternidade trouxe, afinal ela tinha que cuidar de sua filha. Uma antiga
professora do curso de magistério a contratou para trabalhar com turma de educacéao
infantil numa escola particular em Portela no ano de 1992. S2 relata que: “Logo
comecei a trabalhar, iniciei numa escola particular, até da Professora Lourdinha,
sabe?”, “era pré-escolar”, “Tinha pouquinho aluno”. “Trabalhei alguns meses, porque
ai logo saiu o concurso para o estado, fiz 0 concurso e passei, gracas a Deus”. Para
S2 a estabilidade de um emprego publico era um objetivo a ser atingido,
provavelmente em funcédo da experiéncia familiar, mas também porque na cidade de
Miguel Pereira existiam poucas escolas privadas e a remuneragao era mais baixa do
gue a das escolas publicas. Ap6s o concurso, trabalhou no CIEP com turmas do
ensino fundamental I, no formato inicial proposto por Darcy Ribeiro, de educacéao
integral®. Essa experiéncia foi importante na sua trajetéria, de acordo com S2 a

proposta “era_muito_interessante, eu acho até que foi ideia que se tivesse tido

prosseguimento teria dado certo”, o formato de ensino integral. Suas lembrangas

A crianga entrava pela manhd, tomava café na escola e era dividido: uma
parte do dia ela tinha aula mesmo, em sala de aula e a outra parte do dia era
mais parte do estudo dirigido, a parte da educacéo fisica. Tinham varios
professores, né? Tinham os animadores culturais na época, que pegavam
nessa parte. Enquanto os alunos estavam nessa outra parte, com educacao
especial, a parte das artes, estudo dirigido, esse grupo de professores
também estava estudando, a gente tinha o nosso momento. Nesse periodo
do dia os docentes do CIEP faziam grupos de estudos e tinham acesso as

33 O Centros Integrados de Escola Pablica (CIEPs) foram uma proposta do governo de Leonel
Brizola (1983-1987/1991-1994) idealizado por Darcy Ribeiro. O aluno ficava o dia inteiro na escola que
buscava oferecer desde uma alimentacdo completa a estudos complementares (artes, cultura, esportes, etc).
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revistas e livro sobre pedagogia. Estudavam em grupos realizando leituras do
material.

O funcionamento dos CIEPs de acordo com Oliveira “(...) surgem com uma
proposta de um atendimento de oito horas aos alunos com concepcoes
administrativas préprias.” Além da marcante caracteristica de atendimento em tempo
integral, o CIEP inovou porque tinha como eixos centrais de sua proposta a
transdisciplinaridade, a exploracdo das varias formas de linguagem como formas de
expressao do aluno, a gestdo democratica das escolas por meio dos CECs (Conselho
Escola Comunidade) e articulacdo da educagdo com cultura pelo trabalho dos
animadores culturais (OLIVEIRA, 2006, p.38).

Apesar de inicialmente ter sido uma proposta forte no governo de Leonel Brizola
(1983-1987/1991-1994), apls a sua saida os governos estaduais subsequentes nédo
deram continuidade ao programa. A Secretaria de Programas Especiais, que foi criada
para administrar os CIEPs foi extinta, passando a fazer parte da Secretaria de Estado
de Educacdo que com o passar do tempo extinguiu o periodo integral nos CIEPs e
todos passaram a funcionar no mesmo regime das escolas estaduais (turnos). Além
disso Cavaliere e Coelho (2003) declaram que outros aspectos causaram interferéncia
no sucesso do programa

Destaca-se ainda o fato de que a falta de tradicdo de tempo integral na escola
brasileira e 0 encaminhamento equivocado dado ao tema por alguns setores
do proéprio governo quando do langcamento do 1° PEE — relacionando essas
escolas a criancas infratoras — fortaleceram a associacéo de ideias entre
escola de horério integral e internato, reformatério e congéneres. Dessa

forma, os Cieps foram estigmatizados como sendo escolas para criangas sem
cuidados familiares ou semi marginalizadas (p.07).

Porém, na perspectiva de S2 ndo era essa a imagem que ela tinha do seu
trabalho no CIEP. S2 disse que havia um periodo de estudos sistematizados enquanto
os alunos estavam nas atividades diversificadas e que foi importante porque aprendeu

alguma coisa sobre teéricos da educacdo nesse periodo.

E, tinha, assim, uns livros e umas revistas pedagogicas que a gente estudava,
né? Muitos desses pensadores, técnicas, essas areas assim. (...) cada turma
tinha dois professores, um ficava na parte da manha e o outro ficava na parte
da tarde. Entdo esse curso que a gente tinha, que ndo era nem um curso, era
mais um encontro, a gente tinha o grupo, o grupo se encontrava e estudava
essas revistas, entendeu? A gente lia e debatia, entendeu? Ai quando estava
no curso, no estudo, no horario de estudo, que a gente chamava até de
horario de estudo, o outro estava acompanhando a turma e vice-versa.
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Certamente essa experiéncia em inicio de carreira foi importante tanto para a

formacdo continuada de S2, quanto para constituir 0 seu conceito de docéncia.

Atualmente, a precarizacdo da profisséo é tdo grande que na rede publica estadual os

docentes nao tém mais horario de estudo.

Dois anos depois que S2 terminou o curso de magistério em um colégio

cenecista®¥, ingressou na graduacdo em ciéncias biolégicas, na Universidade

Severino Sombra, no municipio de Vassouras, no horario noturno. Sua filha deixava

com a mae, com quem S2 passou a morar depois do divorcio, enquanto trabalhava e

estudava. Durante a entrevista perguntei se S2 pensava em estudar novamente,

dando sequéncia a sua formacéo docente ou mesmo fazendo outra graduacdo. No

entanto, S2 respondeu

Ja estou cansada. Acho que, assim, ndo tem mais aquela coisa de sentar,
parar para estudar, né? Sei la, a concentragdo parece que ja..., Ah, de uma
forma geral mesmo. Eu acho que a nossa vida, assim, vai tomando outros
rumos, séo outras preocupagdes que a gente tem né? Ai, assim, também néo
tentei, né? Também ainda ndo parei para tentar, ah, vou ver se consigo voltar
a estudar, tomar aquele tempinho, né? Que para vocé conseguir alguma
coisa, vocé tem que estudar, vocé tem que ter aquele tempo seu, para vocé
parar, estudar, se dedicar. Eu também n&o tentei ainda procurar esse
tempinho.

Analiso essa colocacdo de S2 como um desanimo em relagdo a profissao,

ligado a um certo conformismo como se nada mais fosse mudar. S2 continua dizendo

gue com relacdo ao magistério acha que o problema € a falta de valorizacdo da

profissao.

O problema que a gente tem hoje é a valorizacdo, né? A valorizacdo do
professor, vamos dizer assim, o tipo de educacdo que a gente esta tendo
hoje, eu acho que a gente teria que mudar, falo por mim, porque a gente
aprendeu em uma época, a gente tem um tipo de educacéo e a educacgéo que
a gente tinha antes para hoje néo esté servindo. Essa geracéo de agoraé uma
geracdo muito diferente. Eu percebo, assim, que eles séo inteligentes,mas
eles ndo... vamos dizer assim, ndo é que eles ndo saibam usar. De repente,
assim, a gente nao esta sabendo chegar a eles.

Duas questdes devem ser ressaltadas dessas falas de S2: primeiro, a relacao

direta entre valorizagcao da profissao e autoestima para buscar a formacgao continuada

e, segundo a clareza de que as diferengas geracionais esta sendo uma barreira para

34

As escolas cenecistas foram criadas pelas comunidades onde ndo havia escolas através da

Campanha Nacional de Escolas da Comunidade. Os moradores se reuniam, montavam as escolas e faziam
a manutencéo da mesma com suas mensalidades.
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sua atuacdo e atribui essa culpa a si mesma e a familia dos estudantes. Contudo,
apesar dessa percepcao, nem nas entrevistas e nem nas observacfes S2 fez algum
tipo de analise do contexto social ou politico que fosse um esforco para compreender
por que isso estava ocorrendo. E possivel identificar certo “saudosismo” em relagéo a
profissdo docente, pois ela tem na sua historia de vida uma experiéncia e uma relagcéo
com a profissdo marcada por uma “aura de reconhecimento social”.
Em sua opinido, S2 acha que o foco para uma educacéao diferenciada seria a
familia. Segundo ela:
Eu acho, assim, familia. E familia. Antigamente, assim, a familia era mais
presente, a gente era mais cobrado em casa e, hoje em dia, a gente ndo vé
mais isso. Hoje ha necessidade do pai e da mae sairem de casa, é o que a
gente vé na nossa realidade aqui até, né? As criangas praticamente sé&o
criadas pelos irmaos, irmao cuidando de irmédo, até mesmo ficam sozinhas
em casa, entdo ndo tem mais. N&o existe mais essa participacdo dos pais

dentro da vida escolar do aluno. faz muita falta [a cobranga da familia dos
estudantes].

Interessante que, apesar dela ser uma provedora e que exigiu que ela deixasse
sua filha aos cuidados da avo, sua critica recai sobre familias que, sem duvida, tiveram
0 mesmo problema que ela: ter que trabalhar pais e mae para garantir o sustento dos
filhos. Em momento algum, S2 faz alguma referéncia as politicas educacionais, aos
curriculos e a propria pratica — se esta adequada ou ndo para as novas geracdes —
para explicar as dificuldades encontradas na profissdo. Ela toma para si parte da
culpa, sem maiores reflexdes sobre isso, e outra parte atribui a familia que, assim
como ela, teve que deixar o contato com as criancas com outros membros da familia
gue ndo a mae. Importante salientar que S2 estrutura sua analise de referéncia
profissional e pessoal em modelos de uma sociedade que ja ndo existia mais: modelo
de familia patriarcal ocidental burguesa. Ela recorda da sua época de estudante e diz
que “Até na sala de aula, se o professor falasse o meu nome, nossa, eu me sentia
assim, um lixo, um lixo. Nota vermelha entdo, nossa senhora, aquilo ali era a morte.
Hoje em dia parece até que eles as vezes tiram uma nota vermelha, eles acham até
bonito.” Ou seja, a autoridade do professor frente aos alunos, a hierarquia rigida e
disciplinar é a referéncia que ele traz de acdo docente. Sua base é disciplinar
autoritaria, da mesma maneira como observei em S1.

Adorno (1995) faz referéncia a essa funcao disciplinar exercida pelo professor.

Segundo o autor “Por trds da imagem negativa do professor encontra-se o homem
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gue castiga, (...) mesmo apds a proibicdo dos castigos corporais, continuo
considerando esse contexto determinante no que se refere aos tabus acerca do
magistério” (p.105).

A mudanca das estruturas de relacdes entre a escola e a familia, trouxe uma
série de percalcos para a atuacdo docente; uma das maiores criticas por parte do
docente e que foi relatado por S2 é que hoje em dia os pais vao a escola brigar com
os professores. No decorrer da conversa S2 localiza essa mudanga no
comportamento do aluno, na familia. Disse que

Eu acho assim, que foi no momento em que a mulher teve que sair de casa
para ajudar na renda familiar, porque antigamente mae ficava em casa,
cuidava da casa, cuidava dos filhos, da educacéo do filho, estava ali mais
presente. Eu acho que a partir do momento em que a mée saiu, teve que sair,

eu acho isso até importante, foi um ganho, mas ao mesmo tempo, deixou a
desejar nessa parte ai, na participacéo, mas...

Mesmo ela tendo tido a experiéncia de ndo poder fazer a mesma coisa que a
mae fez, para ela a explicacao foi a mudanca do papel da mée que era de acompanhar
o desempenho escolar dos estudantes. S2 faz referéncia a sua méae e diz que “Ficava
em casa direto. Minha mé&e era a dona de casa e meu pai trabalhava”. “A gente tinha
hora de estudar, hora de brincar, ela controlava ali”.

S2 continua dizendo que com relacdo a sua mae

Tudo regradinho. Tinha momento de sentar: ah, ndo, agora vamos sentar para
fazer o dever, ver o que tem para fazer. Entdo a gente sentava direitinho,tinha
um horario, quanto tempo tinha que ficar sentado ali direitinho. E ela cobrava,
olhava caderno, isso a gente ndo vé mais hoje em dia, € muito dificilum

responsavel olhar, pegar o caderno do filho e olhar, né? Procurar saber como
esta indo. E minha mae fazia isso.

Apesar de tratar de sua referéncia de base, ela ndo fala de sua experiéncia
como mée: ela faz a mesma coisa com seu filho? Tem as mesmas exigéncias?
Interessante que a discussédo sobre a profissdo docente remete em sua trajetéria de
vida ao seu passado como filha, como sobrinha, mas ndo como mae. Como ela lidou
com seu filho na escola?

Analisei que possivelmente essa experiéncia tenha causado em S2
repercussdes em sua subjetividade. Foi uma experiéncia com tragos de repressao e
de uma educacgdo — escolar e familiar - pautada em disciplinar o estudante. Essa é a
base da aprendizagem comportamental (estimulo e na resposta). A rigidez da

disciplina, as regras impostas por sua mae, horarios a serem cumpridos, se parecem
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com as ideias positivistas de “ordem e progresso”, de que pela ordem se alcanga os
objetivos. Esse imaginario costuma se reproduzir nas instituicbes disciplinares:
exeército, igreja e, assim como analisou Adorno (1995), sobre o periodo da educacéao
alema durante a ascensao do fascismo, a dureza, o rigor e o sofrimento faziam parte
da experiéncia formativa. Nesse caso, parece ter sido identificado como o caminho
para o sucesso, sendo incorporado pela sociedade como algo positivo.

Observei na fala de S2 um possivel reconhecimento dessas experiéncias de
sua infancia como algo positivo. O valor atribuido por S2 a esse comportamento tem
relevancia para minha analise porque percebi que houve para o sujeito pesquisado
uma conexdo entre a forma como foi ensinado e disciplinado por sua mae e um
suposto reflexo da auséncia das maées, exercendo aquelas mesmas acbes que
observou na sua inféncia, nas familias dos seus estudantes. No entanto.

Durante o acompanhamento de S2 no campo, observei tragos de metodologias
tradicionalistas em sua pratica. Contudo, diferentemente de S1, S2 mantinha uma
relacdo com os estudantes mais amena, sem imposicao de regras e disciplinas rigidas.
Minha percepc¢éo de tragos de métodos tradicionais se deu, por ter observadonas aulas
a mesma sequéncia de ac¢des: pegar o livro, leitura do conteudo do dia, usodo quadro
branco com mais conteudos resumidos a serem copiados no caderno, explicacdes
sobre o conteudo, exercicios. A¢des como essas costumam ser representativas de
um ensino transmissivo de contetdos, memdérico e descolado de um processo
reflexivo. De acordo com a concepc¢ao abordada pela pesquisa, se coloca distante de
uma educacdo emancipatdria, como Freire (1996) abordou ao falarsobre a educacéo
bancéria, tradicional. Para Freire

A narracdo de contetdos que, por isto mesmo, tendem a petrificar-se ou a
fazer-se algo quase morto, sejam valores ou dimensbdes concretas da

realidade. Narracdo ou dissertacdo que implica um sujeito o narrador — e
objetos pacientes, ouvintes — os educandos (p.57).

Infelizmente o ensino tradicional, que S2 provavelmente vivenciou e que
também vivenciei, pouco contribui para emancipar os sujeitos, pois quanto mais o
docente deposita conteudos, mais as vasilhas dos estudantes ficam cheias e mais
esses docentes sdo considerados bons (Freire, 1996), porém resta a pergunta: bom
para qué?

Segundo Paulo Freire
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A narracdo, de que o educador é o0 sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do conteddo narrado. Mais ainda, a narracdo 0s
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.
Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus "depésitos”, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixem docilmente “encher’, tanto melhores
educandos serdo. Desta maneira, a educacdo se torna um ato de depositar,
em que os educandos sao os depositarios e o educador o depositante
(FREIRE, 1996, p.57).

Esse modelo que apenas transmite, narra ou deposita, ndo tem funcéo
emancipatoria. De acordo com Freire (1996) essa forma de educar favoreceu a
manutencdo de sujeitos dominados, servindo a burguesia. “Na medida em que esta
visdo “bancéria” anula o poder criador dos educandos ou 0 minimiza. Estimulando sua
ingenuidade e ndo sua criticidade, satisfaz aos interesses dos opressores” (Freire,
1996, p. 58). Apesar de terem sido discutidos em tempos e espacos distintos, essa
tematica tem semelhanga com a critica que Adorno faz a educacéo europeia moderna,
a qual considera que mais promovia uma “pseudoformagéao” do que uma formacéao.

Para Adorno (2003) “(...) semiformagao/pseudoformacgéo (Halbbildung) fazia
parte do ambito da reprodugdo da vida sob o monopdlio da ‘cultura de massas™
(p.406), sendo considerada uma formacdo que nado tem condicbes de ser
emancipatoria.

A transmisséo de conteddo ndo prima por incluir principios emancipatérios em
sua metodologia, principalmente porgue esse ensino costuma ser feito através de uma
Unica via: do docente para o estudante. Com relacao a isso Crochik disse que

Aquello que se repite en nuestros dias, no es ya la repeticion maquinal, sino
la repeticién de lo que no tiene ya sentido objetivo, y la subjetividad, a la que
apuntaba la educacién, se transforma en la apropiacion de las informaciones
up to date, las cuales, tal como el narcisismo, prescinden de continuidad y

pueden alterarse rapidament e con la mudanza del tiempo, sin que éste sea
tenido en consideracion (CROCHIK, 2000, p.157).

Os conteudos sao repetidos maquinalmente, sem sentido, apropriados para a
atualizacao de informagdes, sem conexao com a subjetividade dos sujeitos. Volto ao
conceito proposto por Freire e j4 citado aqui de que em um ensino apenas
transmissivo, o docente enche “vasilhas” de conhecimento, mas esse conhecimento
tem por objetivo o dominio de uma “(...) cultura como un fin en si mismo, en una
sociedad de clases, [que] se pone al servicio de los intereses de la clase dominante”
(Crochik, 2000, p.158).
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S2, via de regra, usava o livro didatico como ponto de apoio no planejamento
(acompanhou a sequéncia de conteudo do livro didatico) e no conteudo a ser ofertado
aos estudantes, as vezes passando um resumo do que estava escrito no livro didatico
no quadro para que o0s estudantes copiassem no caderno. Abaixo disponibilizo
algumas imagens do livro didatico.
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Figura 13. Pagina 83 do livro didatico de ciéncias do 6° ano de E2.
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Além de aulas de ciéncias, S2 ministrava a disciplina de matematica para o
ensino fundamental Il, quando havia falta de professores concursados para a
disciplina de matematica.

Depois de terminar sua formacdao técnica para professores, S2 fez um curso de
extensdo em ciéncias e matematica, denominada de Projeto Crescer e que habilitava
professores de formacao apenas técnica para trabalhar com turmas de 6° e 7° séries
do Ensino Fundamental Il. Dessa forma, a secretaria de educacéo, sempre que abria
caréncia na disciplina de matematica, convocava docentes como S2, para assumirem
as turmas, sem que esta tivesse sido sua disciplina de ingresso no servico publico.

Acompanhando S2 observei comprometimento em relagéo ao seu trabalho e
com os estudantes com quem trabalhava. Raramente faltava, era querida no ambiente
escolar e participava de tudo o que Ihe era solicitado.

No entanto, também observei que S2 se incomodava com a realidade dos
alunos do bairro. Quando sabia de algum aluno que havia se afastado da escola por
estar trabalhando, avisava a dire¢édo e perguntava se seria possivel fazer alguma coisa
por ele. Observei também S2 em interacdo com outros colegas professores para

promover uma palestra em parceria com o posto de saude do bairro para tratar do
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tema gravidez na adolescéncia. Possuia uma relacdo de cooperacédo e participacao
com a comunidade escolar. Talvez por ter tido uma vida dificil, isso a mobilizava. S2
acabara de se tornar avo. Sua neta tinha 4 meses de nascida. Foi mae de uma Unica
filha e se divorciou cedo. Apesar de sempre trazer em seu relato a importancia da
presenca da familia com pai e mée préximos na vida dos seus estudantes, ndo ofertou
essa vivéncia a sua filha. Trabalhou bastante para educar e criar a filha que se formou
em psicologia no final de 2019, com o auxilio dela e dos seus pais. Nao teve uma vida
financeiramente de abundancia, talvez por isso essa sensibilidade com seus alunos.

Apesar de observar tracos de uma pratica transmissiva de conteudo, durante
as explicacdes do conteudo, também observei que S2 procurava usar como exemplo
dados do entorno da escola (contextualizacéo), diferentemente de S1. Certa vez viem
uma aula, cujo conteudo era o lixo, S2 usar como exemplo a forma como o lixo da
escola e do bairro era tratado. S2 procurou saber dos estudantes como o lixo de suas
casas era tratado e qual a sua destinacdo. Ainda que nao trouxesse questionamentos
sobre politicas publicas relacionadas ao tratamento do lixo, conseguia trazer o
contexto para a sala de aula.

Penso em minhas andlises que talvez S2 tivesse uma concepc¢do de acao
docente mais proxima de uma perspectiva progressista/construtivista, em especial
porque procurava sempre em suas explicacdes falar sobre a comunidade ou sobre 0
entorno da escola, ndo havia, por outro lado, atitudes criticas ou reflexivas sobre os
problemas sociais decorrentes do modelo de sociedade em que a escola esta inserida.
Sem estabelecer comparacdes, mas a trajetoria de S1 e S2 sdo opostas em termos
de formacao politica e filoséfica, mas proximas em termos de pratica educacional.
Penso que a histéria de vida e a formacéao politica tracaram trajetérias distintas em
relacdo a concepcéo e préatica de ensino-aprendizagem.

Sobre o conteddo de ciéncias em si, durante sua entrevista S2 afirmou que a
ciéncia esta na vida de todos “Eu acho que contribui muito. Contribui muito [ensino de
ciéncias]. Mesmo assim na vivéncia, no dia a dia dele, o ensino de ciéncias é muito
amplo, ndo é? E o dia a dia. A gente vive ciéncias, praticamente. Entdo eu acho muito,
muito importante.”

Na entrevista S2 disse que o fato de aproximar o conteludo da vivéncia do
estudante faz com que ele aumente seu interesse sobre a aula “E vamos dizer assim,

agueles alunos que participam mais, a partir do momento que eles percebem isso,
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gue a ciéncia nao esta ali sé no livro, esta na vivéncia dele, esta no dia a dia, eu acho

gue eles aprendem até a gostar mais da matéria”.
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7 ANALISE DOS DADOS

“E uma missé&o, né? Ai, Deus do céu, a nossa vida é uma missdo, menina”. E
com essa frase que S2 termina sua entrevista. Relatando que considera o magistério
uma misséo.

A palavra missdo vem do latim missionis, que significa envio. De acordo com o
dicionario online Priberam é um substantivo feminino e tem como significado: 1. Ato
de enviar ou de ser enviado; 2. Encargo, incumbéncia, desempenho de um dever.
Analisando essa expressdo, que historicamente o ensino tem raizes na Igreja e no
Brasil, com a vinda das missdes jesuiticas iniciaram com a catequizacéo dos indios e
depois com as primeiras escolas, me pareceu que esse reflexo permanece no
imaginario de S2. Segundo Kreutz, Kuiava e Nodari (2011)

Os professores, normalmente, pertenciam ao respectivo clero. E quando este
nao conseguiu mais atender a demanda, chamava auxiliares entre os leigos
que deveriam fazer, previamente, uma profissdo de fé e um juramento de
fidelidade aos principios da Igreja. Dai se origina o termo professor, o que
professa fé e fidelidade aos principios da instituicao e se doa como sacerdote

aos alunos, prevendo-se parca remuneracdo na existéncia terrestre, mas
farta na eternidade (p.95).

De certa forma, isso também me ajudou a entender a relagéo pouco explorada
da dimens&o econbmica da profissdo, mantendo-se até hoje no Brasil como uma
profissdo mal-remunerada. A palavra missao aproxima-se de um ideario ligado a uma
acdo divina, carregada de abnegacéo e sofrimento. Atribui a docéncia um lugar mais
proximo do ambiente divino do que do ambiente de trabalho. Parece inclusive justificar
0s ganhos salariais baixos porque ha a promessa de “farta eternidade”. Os autores

complementam afirmando que

Sob essa perspectiva, representava-se o professor exercendo um
sacerdécio, com uma missdo sagrada, espiritual, de vida, a cumprir e
inadiavel, que, se levada a bom termo, valeria uma recompensa imperecivel
perante Deus e os homens. E, por se tratar de uma vocacdo sublime,
postulava-se profunda consagracao a estas funcdes, com responsabilidade e
abnegacado, sem esperar grandes vantagens materiais. Essa visdo era uma
for¢ca motivadora que tocava mentes e coragdes de professores e alunos, cujo
processo educativo tornava-se um processo ritualista gragas ao qual o proprio
messianismo assumia valor em si e também servia de veiculo para a
divulgagdo da doutrina cristd (KREUTZ, KUIAVA e NODARI, 2011, p.95).
(grifos nossos)

Poderia me aprofundar nessa questdo, que € ampla e pertinente ao magistério.

No entanto, dentro do meu recorte essa estudo néao foi contemplado. Procurei olhar
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para a colocacdo de S2 sobre o magistério como missdo como algo que tem sido
exercido com abnegacao e sofrimento. Observei nas idas a campo, tracos em S2, de
tendéncias a aceitacéo de tudo o que é imposto, sem questionamentos. Atitudes assim
sdo proximas da resignacao e legitimam na minha andlise, a concepc¢éo de missao.

Durante a entrevista S2 fez referéncias a disciplina imposta por sua mae
através de regras. S2 também fez correlagcdes entre uma possivel dificuldade no
ensino atual com a auséncia da mulher em casa exercendo papeis proximos ao que
sua mae exercia (autoridade e disciplina com os filhos).

N&o observei atitudes autoritarias em S2 quando a acompanhei em sala, apesar
de em suas entrevistas, S2 disse esperar uma atitude disciplinar da familia e localizou
esse papel de cobrangas na mulher ao dizer que “depois que a mulher precisou sair
de casa para trabalhar houve um decaimento no interesse e comprometimento dos
estudantes em relacdo aos estudos”. Nenhuma relagdo com aproépria instituicao
escolar, sua organizacdo, com as mudancas tecnolégicas onde osestudantes ndo tém
mais necessidade do livro didatico para ter acesso as informacoes.

S2, em sua histéria, faz esse tipo de referéncia a sua mée, ao dizer que ela
fazia com que ela estudasse e que por causa de sua disciplina, tudo era regrado.
Parecia existir valor no autoritarismo, e uma possivel crenca de se ele fosse mantido,
0 ensino e o aprendizado seriam diferentes. Para S2 se houvesse mais cobranca por
parte da familia os estudantes seriam diferentes (para melhor).

Segundo a Teoria Critica, a necessidade subjetiva da disciplina, da regra e da
autoridade imposta para que haja ordem tem suas raizes no fascismo. Para Adorno
(1995) os principios que levaram a barbarie [exterminio dos judeus pelos nazistas]
permanecem nas relagdes humanas. De acordo com o autor

Fala-se da ameaca de uma regressao a barbarie. Mas ndo se trata de uma
ameaca pois Auschwitz foi a regresséo; a barbarie continuara existindo
enquanto persistirem no que tém de fundamental as condicGes que geram
essa regressdo. E isto que apavora. Apesar da ndo viabilidade atual dos
infortdnios, a presséo social continua se impondo. Ela impele as pessoas em
direcdo ao que € indescritivel e que, nos termos da histéria mundial,
culminaria em Auschwitz. Dentre os conhecimentos proporcionados por
Freud, efetivamente relacionados inclusive a cultura e a sociologia, um dos
mais perspicazes parece-me ser aquele de que a civilizagdo, por seu turno,

origina e fortalece progressivamente o que é anticivilizatério (ADORNO, 1995,
p.119).
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Para S2 , em sua entrevista, a ordem leva a uma condicdo propicia ao
aprendizado. Diferente da turma de S1, a turma de S2 n&o era tdo bagunceira. Havia
um grande falatério sempre, meninas e meninos, todos conversavam muito. A turma
da professora S2 era muito falante, mas ndo observei em minhas visitas fatos
relevantes de indisciplina. Para atrair a atencdo S2 costumava conversar e pedir para
gue os estudantes fizessem siléncio e quando eles ndo correspondiam ela gritava e
batia na mesa. Essa atitude de grito e batidas na mesa me mostraram indicios de
atitudes autoritarias, que a meu ver, distanciam-se de uma possivel relacdo baseada
no dialogo.

S2 demonstrou tracos de uma concepc¢ao de ensino-aprendizagem préxima de
um ensino transmissivo, ou seja, quando apenas transmitiu contelddos, nao
proporcionou momentos de critica ou de reflexdo. Observei ensaios de
contextualizacdes, mas distantes de um dialogo reflexivo. Com relacéo a isso Freire
afirma que

N&o é de estranhar, pois, que nesta visdo “bancaria” da educacéo, os homens
sejam vistos como seres da adaptacdo, do ajustamento. Quanto mais se
exercitem os educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes sao feitos,
tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua
inser¢éo no mundo, como transformadores dele. Como sujeitos. Quantomais
se lhes imponha passividade, tanto mais ingenuamente, em lugar de

transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade parcializada nos
depdsitos recebidos (FREIRE, 1996, p.39).

S2 transmitiu os conteudos determinados nos curriculos e discriminados nos
livros didaticos, dentro de um periodo de dias letivos, tentando dentro de sua
concepcao aproximar esse conteldo da realidade dos estudantes, mas sem fazer
criticas ou reflexdes que buscassem esclarecer os elementos de dominagéo presentes
nesse sistema de ensino praticado. Pelo relato do que foi sua vida familiar,a dimenséo
politica pareceu nao ter feito parte do seu cotidiano, me pareceu que suavida
transcorreu num processo de adaptacao a sociedade.

Percebi, em sua acado docente, tracos de reproducdo da dominagdo, sem
guebra de padrdes, sem resisténcias ao que a sociedade burguesa espera. As
reflexdes provocadas por Adorno me levaram a pensar em uma forma de barbarie
disseminada na cultura que se apresenta travestida de ordem, disciplina e paz.

Levando os sujeitos a ndo se insurgirem sobre o0 que esta estabelecido para néo ferir
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a ordem e dessa forma trabalhando e vivendo automaticamente dentro desse grande
mecanismo e talvez inclusive encarando essa realidade como missdo. Segundo
Adorno (1995)

A forma de que a ameacadora barbarie se reveste atualmente é a de, em
nome da autoridade, em nome de poderes estabelecidos, praticarem-se atos
gue anunciam, conforme sua prépria configuracéo, a deformidade, o impulso
destrutivo e a esséncia mutilada da maioria das pessoas (ADORNO, 1995, p.
159).

S2 optou pelo magistério porque foi, segundo sua histéria de vida, o caminho a
seguir. Suas aspiracdes de ser veterinaria foram deixadas de lado, sem
guestionamentos em relacdo as diferencas sociais e econdmicas das familias que
podiam mandar seus filhos estudarem fora e S2 teve que se contentar com aquilo que
foi oferecido. O controle do Estado e da economia sobre a vida de cada um sequer
entra em discussao no relato que fez de sua vida. O que aparece com frequéncia é o
relato de que na familia havia muitos docentes e, de acordo com a sua entrevista, se
sentia de alguma maneira recompensada porque ainda havia certa admiracdo e
respeito pela profissdo na cidade de interior na década de 1990. Essa imagem
provavelmente foi algo real em uma cidade do interior. No entanto, Adorno (1995)
afirma que “(...) a imagem do magistério como profissdo de fome aparentemente é
mais duradoura do que corresponde a propria realidade na Alemanha” (p.98),
contribuindo para a aversao a profissdo que foi sendo inserida no contexto e
imaginario brasileiro.

A falta de opcao foi outro fator determinante para S2 optar pela profissao. Paulo
Freire (1997) em seu livro “Professora sim, tia nao”, afirma que

E possivel até que alguns dos cursos de formagdo do magistério venham
sendo irresponsavelmente meros “caga-niqueis”. Isto € possivel, mas nao
significa que a pratica educativa deva ser uma espécie de marquise sob a

qual a gente espera a chuva passar. E para passar uma chuva numa
marquise ndo necessitamos de formacéo (FREIRE, 1997, p.37).

Para Freire a pratica docente é algo que deve ser levado a sério. Segundo o

autor “(...) devemos assumir com honradez nossa tarefa docente” (Freire, 1997, p.37).
Freire ainda completa

Tenho certeza de que um dos saberes indispensaveis a luta das professoras

e professores é o saber que devem forjar neles, que devemos forjar em nés
proprios, da dignidade e da importancia de nossa tarefa. Sem esta conviccéo,
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entramos quase vencidos na luta por nosso salario e contra o desrespeito
(FREIRE, 1997, p.37).

Contudo, mesmo concordando com Freire, penso que acdes de resisténcia
politica, reconhecimento da profissdo e luta por ela, possa ser resultante de
experiéncias onde a dimensado politica da profissdo tenha sido trazida a tona:
participacdo em movimentos sociais, partidarios, comunitarios etc. Sem se ter vivido
uma experiéncia dessa natureza, acho dificil que a condicéo de alienacgéo tenha sido
colocada em xeque. Esses fatores infelizmente podem resultar numa vida de
subserviéncia, submissao e aceitacdo de uma “misséo de vida”.

S2 fez referéncia em suas entrevistas a auséncia de uma agdo mais efetiva da
familia dos estudantes na escola e no processo de aprendizagem, sempre enfatizando
através de seu discurso que “falta cobranga”, que a “(...) mae néo esta presente porque
a mulher precisou sair de casa para trabalhar”. Em certos momentos localiza a culpa
em si mesmo, em outros na familia dos estudantes. Porém, Ihe faltam o conhecimento
dos elementos historicos, filoséficos e contextuais que auxiliam numa analise de todo
0 panorama escolar de maneira mais ampla, que permitissem compreender porque

iISSO acontece em seu meio social.

7.1 PERSPECTIVA: MEIO SOCIAL

Na andlise dessa perspectiva estdo incluidas as categorias empiricas:
ambiente escolar e leitura social. Através dessa analise procurei compreender a forma
como os desafios e tensdes do espaco escolar impactam a concepcao e a pratica que
0 docente possui sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Analisando os diarios de campo observei que o docente tem um padréo de
acOes diarias para comecar seu trabalho: entra em sala, fala com os estudantes,
coloca seu material sobre a mesa, pede que todos peguem os livros e cadernos e logo
inicia a aula, ou seja, anuncia o tema, pede que abram os livros, anota informacfes
no quadro. Se instala um ambiente voltado para o estudo, no entanto, na maioria das
vezes 0s estudantes comecam a se dispersar e a ndo prestar atencdo no que o
docente esta fazendo. Em nenhum momento, os estudantes que estao de posse dos
seus celulares guardam os mesmos. O docente ndo pedia que eles fossem guardados

e a todo o instante foi possivel observar que os estudantes estavam usando seus
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aparelhos celulares para outros fins que néo séo os didaticos. Muitos inclusive ouviam
musica durante a aula. No dia 10 de maio de 2018, registrei no diario de campo uma
acao do docente solicitando que um grupo de 4 estudantes guardasse o celular
enquanto explicava parte do conteddo. Apesar disso os celulares ndo foram
guardados.

A turma que acompanhei era muito falante e ficava em uma sala préxima ao
refeitério e que € muito pequena para o niumero de estudantes da turma (19). Nessa
turma observei estudantes de varias idades, um com 17 anos e outros com 10 anos.
Os estudantes dessa localidade onde E2 em sua maioria sao parentes (primos, tios,
irméos). O estudante de 17 anos era morador da cidade de Japeri, na baixada
fluminense, mas mudou-se para Miguel Pereira. S2 relatou que a escola o recebeu
porque trouxe a transferéncia para a escola e tendo a vaga a escola precisa receber
0 estudante.

S2 é um docente tranquilo e afetuoso com os estudantes. Relatei nos diarios
gue o docente é querido por todos na unidade escolar (colegas e estudantes). S2 nédo
demonstra rigidez em sua relagdo com a turma e com isso o ambiente em sala de
aula, apesar de muita conversa, costuma ser tranquilo.

Na primeira entrevista S2 ressaltou o fato de que a comunidade atendida por
E2 é carente e composta por familias problematicas. Segundo S2

(...) aqui na nossa escola, na nossa comunidade a gente € uma comunidade
carente. Entdo, nds temos muitas familias probleméticas e aqui eu acho que
isso interfere muito dentro de uma sala de aula. Até mesmo no convivio entre
os alunos. A gente tem alunos, dentro de uma propria sala, séo filhos do

mesmo pai, mas nao € filho da mesma mae e tem brigas de familia ali dentro
da sala. E. Tem muito, muito mesmo.

Para S2 essa é uma realidade dessa escola. Segue dizendo em sua entrevista

E uma realidade propria da nossa comunidade. A participacéo dos proprios
pais na escola também aqui, € dificil um pouco trabalhar. Trabalham na zona
rural ou trabalham nas fazendas, ndo é? S&o caseiros, até mesmo para eles
estarem aqui acompanhando, esse processo ai j& € complicado.

Durante a 12 entrevista S2 se referiu ao uso do celular em sala de aula e
apontou que existe uma concorréncia entre a atencdo dada pelos estudantes as
tecnologias e a dada aos docentes. Disse que € preciso cativar o estudante. S2 disse

Trazer mais para perto da gente. Eu acho que, hoje em dia, a concorréncia
do professor em sala de aula com, digamos assim, a tecnologia, a nossa
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concorréncia estd muito ruim. Celular. Eu acho que hoje em dia, a nossa,
vamos dizer assim, a nossa briga maior com o aluno dentro de uma sala de
aula é o celular. Entéo, eu acho que a gente tinha que procurar assim colocar
esses aparelhos. Ajudar, porque hoje em dia, da trabalho uma sala de aula.
Mas eu acho que se a gente tentar de alguma forma usar como instrumento
também de ensino-aprendizagem, acho que a gente seria melhor.

Perguntei a S2 se a maioria dos estudantes de nossa comunidade possuia
celular e me responde que sim. Percebi um contraponto em uma comunidade
conhecida como carente uma percepc¢éo docente de que um quantitativo expressivo
de estudantes possui celular. Para S2 “Tem. O celular esta presente na maioria. Na
maioria.”, “Na maioria mesmo. Pega uma sala de aula e dois ou trés ndao tém. Os
outros tém.”

S2 também em sua primeira entrevista relatou que, na sua opinido, o ambiente
escolar exerce influéncia no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes
daquela comunidade. Para S2 até as funcionarias da limpeza e da cozinha tém
influéncia positiva sobre os estudantes. Disse

Eu acho que a escola tem influéncia positiva até desde que, vamos dizer, a
comunidade também perceba essa importancia que eles tém também.
Desde, vamos dizer assim, a servente a merendeira. Elas participam também
desse ensino-aprendizagem. Até mesmo a gente percebe que a gente tem a
nossa merendeira, a nossa servente. Elas participam diretamente da vida do
aluno. (...) Entéo, as vezes, a gente pede até um socorro por elas terem

essa...(...) elas conhecem a familia. Elas tém aquele apoio da familia deles e
a escola participa sim diretamente.

Durante a entrevista conversamos sobre a influéncia que o ambiente escolar
exercia no processo de ensino-aprendizagem e as falas de S2 descritas acima séo a
sintese de sua impressdo sobre o0 assunto. S2 faz muita referéncia as familias e de
como essa formacéo social, na sua opinido tém importancia nos processos de ensino-
aprendizagem de todos os estudantes. Interessante que S2 reconhece que o contexto
€ elemento central na formacao, aproximando-se das concepc¢fes de Vygotsky da
relacdo do meio social sobre a aprendizagem, como aprendizagem social. Contudo,
S2 traz esse meio social numa perspectiva saudosista, baseado na sua experiéncia
de infancia em que as estruturas familiares eram mais estaveis e estruturadas no
modelo patriarcal burgués.

Também faz parte de sua analise a participacdo dos demais sujeitos da
comunidade escolar atuando no processo de formac&o. As funcionarias de apoio de

E2 (limpeza e cozinha) sdo moradoras da comunidade e conhecem a grande maioria
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dos estudantes auxiliando muitas vezes no contato com as familias que ndo podem
comparecer nas reunidées ou no acompanhamento do estudante na unidade ou na
informacé&o de algum dado importante sobre algum estudante que elas conhecam.

Nesse sentido, a experiéncia e a concepcao que S2 tem em relagcdo ao Meio
Social se contrapdem na medida em que ela ndo explicita rupturas ou contradi¢cdes
entre a sua trajetoria de vida (familiar e profissional) e a concepc¢éo acerca da relacao
do papel do meio social no processo de ensino-aprendizagem. Evidencia-se aqui uma
contradi¢cdo de fundo de S2: ela teve uma formacéao tradicional, paternalista, de ordem
imposta pela autoridade ndo questionada — do pai, do professor. Porém ela néo
reproduziu esse comportamento em sua pratica docente. Pelo que foi relatado nas
entrevistas e nas observacdes, S2 mais fazia o papel da mulher/professora submissa,
como devia ser a mae dela na estrutura familiar, assumia como missdo (ser
professora, ser mae, ser dona da casa, etc). Talvez possa dizer que ela se colocava
na acao docente como a mae: resignada com seu papel, cuidadora e afetiva com seus
alunos. Ela cumpria o script: transmitia o que lhe mandavam, sem questionar. N&o
havia na sua concepgéao de ensino-aprendizagem a necessidade de trazer a dimenséo
politica da vida, que é a base de uma formacdo emancipatoria. Paulo Freire e Adorno,
conforme discutimos anteriormente, trataram de discutir a dimenséo politica como
base para uma formacéo para emancipacédo. Sem a base politica e filosofica, € mera
reproducdo, mera transmissdo mecéanica de conteudo sem sentido. Nesse sentido,
podemos inferir a trajetéria de vida pessoal e politica teve profunda interferéncia na
concepcgao e na acdo docente de S2.

Se S1 tentava fazer alguma coisa, errava, mas tentava, S2 nem tentava, e isso
nos parece ser muito mais prejudicial a formag¢do emancipatéria do que o que fazia
S1.

7.2 PERSPECTIVA: CONCEPCAO DOCENTE

Essa perspectiva reuniu as categorias empiricas de mediacdo, dominio de
turma, formacéao do professor e tratamento do contetido e procurou evidenciar a forma
como S2 compreende e atua em sala de aula.

Essa dimensédo esta relacionada com 0s nossos objetivos de identificar o

conteudo da concepcgao sobre ensino-aprendizagem de docentes de ciéncias na sua
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formacdo académica, suas fontes de informacdo sobre processo de ensino-

aprendizagem, as referéncias tedricas acerca do processo de ensino-aprendizagem

gue ele adota.

S2 divide a disciplina de ciéncias com um outro docente, na unidade, mas € a
Unica em suas turmas. Observei que nao existem reunido pedagogicas entre eles ou
planejamentos sobre conteddo ou estratégias de trabalho. Quando as reuniées eram
marcadas outros temas eram discutidos como por exemplo a organizacao da escola,
problemas de disciplina, funcionamento administrativo, mas dificilmente havia
discusséo sobre as acdes docentes, formas de ensinar, aprendizagem, ou ainda sobre
metodologias e teorias.

Através da observacdo de S2 em seu relacionamento fora de sala de aula, pude
perceber que é tratada com muito carinho tanto pelos estudantes, quanto pela direcédo
do colégio, seus colegas e equipe pedagdgica. No convivio diario S2 demonstrou ser
muito paciente e proativa, além de sempre colaborar em varias atividades escolares.
S2 falava pouco, era muito calada e durante a entrevista, me pareceu que faltava
provocacao para que pensasse ou elaborasse reflexdes sobre sua pratica docente.
N&o percebi incbmodo em S2 quando estive presente em sala observando.

Durante as observacdes tive a impressdo de ver um docente que “passa” o
conteudo para o estudante e depois faz com eles exercicios, testes, trabalhos e
avaliacBes. Algo proximo a um treinamento. Observei também que durante as aulas
S2 procurava usar exemplos do dia a dia dos estudantes, mas sem abordar problemas
proprios da comunidade onde E2 esta inserida. Observei bastante superficialidade no
tratamento dos conteddos. Apesar disso, S2 demonstrou comprometimento com a
educacéao publica no sentido de néo faltar ao trabalho e cumprir com a programacéao
curricular estabelecida pelo programa da SEEDUC RJ. Tratava-se de uma boa
profissional do ponto de vista do sistema: cumpre o que |Ihe é designado.

No acompanhamento em sala de aula observei uma docente que trabalha se
apoiando no livro didatico, mas indo um pouco além com explicagcbes sobre o
contetido. Apesar disso ndo observei em sua prética reflexdes ou posicionamentos
criticos em relagdo a nada. A aceitacdo do que esta posto como politica educacional
ou engrenagem do mercado econdémico é clara. Em sua prética reproduzia o que era
esperado da transmissao de conteudo, avaliacdo, treinamento e cobranca do que foi

“‘passado” aos estudantes. Por outro lado, ndo observei estudantes perguntadores ou
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inquietos. Pouco se destacavam por demonstrar interesse no que estava sendo
ensinado em sala ou ainda por estarem na escola. Observei também, durante o
periodo que observei S2, que o docente ndo usou recursos midiaticos com o0s
estudantes como videos, filmes, ou coisas do género, mesmo reconhecendo a
necessidade de se aproximar do universo midiatico (celular, por exemplo) para
conseguir ter chance diante da disputa de atencao entre ela e a tecnologia.

Um fato é necessario ser relatado. Em E2 o laboratério de informética existia
fisicamente, mas nao funcionava porque os computadores estavam ultrapassados,
precisando de reparo e nao havia internet para uso pedagdgico, apenas
administrativo. No final de 2018 a unidade escolar recebeu uma verba da Secretaria
de Estado de Educacdo com o objetivo de equipar a escola com recursos midiaticos.
Foram adquiridos 5 notebooks que foram destinados ao uso pedagdgico. No momento
em que relato essa situacdo, 2019, a unidade estava construindo uma sala que
abrigara futuramente um laboratorio de informéatica. Apesar disso, os docentes pouco
usavam as magquinas porque essas ficavam guardadas em um armario na secretaria
da escola que, provavelmente, uma ou duas pessoas tinham a chave.

No acompanhamento em sala de aula observei o uso do livro didatico. S2 usava
o livro como apoio constantemente. Nao se fixava apenas na leitura do material, mas
usava como base e explicava a matéria depois, como nos dias 03/05, 10/05, 18/06,
07/08, 09/08. Nos dias 04/06, 05/06, 05/07, 28/08 foram dias dedicados as atividades
avaliativas e no dia 05/09, ocorreu uma visita externa.

No gréafico abaixo € possivel visualizar o percentual discriminado acima.
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Temas das Aulas Acompanhadas

Visita Externa

Atividades Avaliativas

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Grafico 1. Atividades realizadas na turma do 6° ano.

As aulas onde os livros foram usados como base, foram expositivas. O
conteudo foi apresentado com base no livro didatico, com leitura do material e uso do
guadro branco. S2 buscava nos alunos, através de perguntas, alguns conhecimentos
prévios, se aproximando da perspectiva da aprendizagem significativa, mas como
veremos na analise de sua entrevista fazia de forma inconsciente, sem reconhecer
nessa acao a Teoria da Aprendizagem Significativa como metodologia.

Conteudos como “comemoracdo do meio ambiente”, “lixo”, “plantio”, “solo”,
“hidrelétrica”, foram tratados por S2 de forma instrumental, ou seja, uma informacao
para utilizacao na vida, nas aulas que observei ndo fez criticas ao modelo econdmico
ou ao trabalho envolvido nessas agoes.

Fazendo um comparativo com S1 que raramente usava a apostila fornecida
pela prefeitura, S2 oferece mais conhecimento curricular, de conteido do que S1.
Ambos né&o realizavam criticas ou levavam os alunos a momentos reflexivos, como
aponta Adorno (1995) para a construcdo de um sujeito emancipado. Enquanto S1
esperava que seus estudantes tivessem atitudes e condutas de convivéncia diferentes
e via nessa mudanca de atitude uma experiéncia voltada para a formacédo do sujeito
autbnomo, S2 néo trouxe a preocupacdo de uma formacdo para a autonomia dos

sujeitos. S2 ensinava ciéncias, no meu entender, de forma passiva na grande maioria
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das vezes, pois mesmo podendo atuar de forma reflexiva, apenas transmitia
informacdes.

No dia 05 de setembro de 2018 houve uma visita a hidrelétrica reativada em
Vera Cruz. Nesse dia S2 acompanhou a turma na visita em siléncio, sem
complementar ou questionar os profissionais que guiaram a visita. No entanto, ao final
da visita, quando todos estavam no 6nibus retornando, S2 fez algumas observacoes
sobre o fato da energia gerada por uma hidrelétrica ndo ser uma energia limpa.

Nas aulas de temas ambientais, houve uma observacéo da parte de S2 sobre
0s problemas que causam o lixo, desmatamento, por exemplo, mas sem
aprofundamento ou indicagdes da necessidade de construir resisténcias dentro do
sistema imposto. Nesse sentido, observei uma repeticdo do modelo de ensino de
ciéncias dito tradicional com o acréscimo de tratamento de certos temas vinculados a
realidade do estudante. Nos dias de avaliacdo interna S2 fez uma prova no valor de
5,0 pontos e dois trabalhos que n&o explicitou os valores. Além desses instrumentos
de avaliacdo, S2 aplicou a OBMEP (Olimpiada Brasileira de Matematica). Os
estudantes de todas as escolas estaduais s&o inscritos nessa avaliagéo por ordem da
SEEDUC RJ, mesmo que nao seja obrigatério na realidade, mas isso néo foi passado
aos estudantes. Observei um docente que trabalha, ndo falta (fato comum no colégio
entre outros docentes), pensa no estudante, mas na perspectiva da adaptacdo. Com
isso, colabora para a manutencdo de uma escola que treina sujeitos para dar

continuidade ao que se espera dela: um aparelho ideolédgico do estado.

7.3 PERSPECTIVA: ENSINO-APRENDIZAGEM

Nessa perspectiva analisei o material encontrado nas entrevistas e diario de
campo associadas com a concepc¢ao de ensino-aprendizagem de S2.

Na entrevista S2, conforme ja relatado, afirmou que nasceu e cresceu em
Miguel Pereira, fez curso de formacao de professores no ensino médio; em sua familia
havia muitos professores, seus tios irmaos de seu pai; e desde pequena brincava de
escola na infancia e a imagem dos professores em sua familia foi marcante, o que
incentivou sua escolha. Ressaltou a falta de opcéo e sua vontade de ter feito

graduacgdo em veterindria, mas na impossibilidade de fazer o curso optou por outro na
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area da saude: ciéncias biolégicas. S2 afirmou que sempre gostou muito de cursos
voltados para a area da saude.

Sua experiéncia no inicio de carreira (CIEP, estudos durante o trabalho), mas
nao se recordava de autores que embasaram sua concepcéo e agcdo em relacéo ao
ensino-aprendizagem. Citou na entrevista os grupos de estudo realizados no CIEP,
mas nao se lembrava de nomes de autores ou de metodologias que tivessem marcado
a sua formacédo. Relatou que na graduacdo também ndo houve contato com teéricos
da educacdo de grande relevancia. S2 fez um curso de pés-graduacdo na area de
parasitologia, também oferecido pela mesma universidade onde fez sua graduacéo.
Além desses cursos e do grupo de estudos ndo fez nenhum outro curso de formacgéo
ligado a area de ensino de ciéncias.

Sua escolha, muito mais pautada pela experiéncia familiar, tinha como
elemento de constru¢cdo da imagem de que “era chique” ser professor e que havia uma
valorizacdo na época em que observava suas tias. Disse que era inclusive importante
nas relacbes amorosas, porque quando um rapaz dizia que estava hamorando uma
professora aquilo era visto como muito importante, ou como motivo de “status” social,
em que ter a profissédo de ensinar estava revestido de uma nobreza,numa interessante
referéncia aos periodos da educacao jesuitica. Seguiu falando quepensa que hoje em
dia ainda existe uma certa importancia quando diz ser professora,nem que seja para
ser classificada como “guerreira”, ou seja, da “nobreza” para “trabalho” nas hierarquias
do sistema social.

Apesar de ter reconhecido que a escolha foi mais por falta de opcédo, S2
procurou agregar valores a profissdo escolhida como algo chique, com valor em sua
familia e no lugar em que vive, além de ser chamado de guerreiro por continuar na
profissdo. Isso indicou aspectos subjetivos de sua condi¢géo atual como profissional da
educacédo: de alguma maneira sente necessidade de tornar sua acao recheada de
significado, nem que seja de “guerrear”’ contra sua prépria condicao de vida. O que
demostra que, a resignacao, a passividade podem ser estratégias de sobrevivéncia
de S2 diante do sistema social e econémico que durante seu tempo de vida retirou de
sua profissdo a “aura” de nobreza e a revestiu com roupas de guerra. A forma de
conduzir sua vida (passivamente) reproduz na sua atuacdo profissional, aceita

passivamente a falta de atencdo dos alunos, de interesse, dos conteudos traduzidos
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e organizados no livro didatico, da organizacdo da escola e das limitacdes que o
contexto lhe coloca.

Formado muito mais pela observacdo do que pela formacéo teédrica, S2
reforcou que suas referéncias foram seus professores ao longo da vida escolar e
depois os colegas de profissdo para formar uma ideia do que era ensinar. Para S2
“(...) o ensino tem que ter, (...) alguma vivéncia para que haja o ensino, para vocé
poder aprender, absorver aquilo ali”. Mas o que significa ter vivéncia para aprender?
Ter maturidade? Aprender pela experiéncia? Estar contextualizado? Qual o
significado dessa vivéncia?

Além das vivéncias, conforme ja relatado S2 atribui muita importancia a familia
no aprendizado dos estudantes e, os problemas que ela (a familia) enfrenta, na sua
concepcao devem-se ao fato de que a comunidade local € muito carente, com familias
problematicas. Ou seja, na E2 os grandes problemas sdo porque poucos 0s pais que
podem acompanhar os filhos na escola. Sua perspectiva saudosista em relacdo ao
tempo em que a mde mantinha a educacéao familiar sobre sua tutela, é seguidamente
citado para justificar a falta de compromisso dos alunos com sua educacéao formal. O
fato do pai e da mée terem que sair de casa para garantir o sustento da familia ndo é
considerado em sua analise, e acaba por restringir-se a critica de que hoje “As
criangas praticamente séo criadas pelos irméos, irméo cuidando de irmao, até mesmo
ficam sozinhas em casa, entdo ndo tem mais. Nao existe mais essa participacéo dos
pais dentro da vida escolar do aluno”.

Sua experiéncia como estudante numa familia tradicionalmente formada, onde
a mae acompanhava seus estudos e imprimia uma rotina a eles, bem como o respeito
gue havia ao professor na época, sao os elementos de analise que ela consegue trazer
para explicar a situagéo atual. S&o andlises baseadas na superficialidade dos fatos e
deslocados de sua temporalidade: as condi¢des sociais e econémicas que permitiam
uma familia ser mantida por um membro como provedor ja ndo existe mais,o avanco
do capitalismo sobre a vida cotidiana transformou os valores e os comportamentos de
todos, indistintamente de classe social. Porém, sem condi¢des de aprofundar na
andlise, S2 limita-se a se satisfazer com essas explicagbes e a tomaruma atitude
coerente com sua pratica profissional: de alienacdo, assumindo (ndo de maneira
consciente) sua condicdo de sujeito assujeitado, pseudoformado, adaptado ao

sistema, alijado de sua autonomia.
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Até mesmo quando analisava a questado da agressividade presente na relagao
entre os estudantes e deles com a equipe escolar e, quando os pais desses
estudantes vém a escola € possivel perceber, segundo ele, que apenas repetiam o
comportamento dos pais. Em sua entrevista relatou que

(...) tem essa agressividade em casa, a falta de respeito de um colega com o
outro, a gente percebe muito isso. Na fala, na forma como eles falam, na
forma como reagem diante de alguma situacdo. Ai vocé chama o
responsavel, na hora que vocé conversa, vocé vé ali a reacéo do responsavel
qguando recebe aquilo, vocé vé o filho, € a mesma reacéo do filho, é a forma

de falar agressiva, ‘que vou fazer, que vou acontecer, que vou bater, é a
mesma coisa...

Contudo o medo que sentia com a possibilidade de uma nota vermelha, na sua
experiéncia como estudante, ndo € interpretado como um ato de agressividade. O
medo de ser reprimido pelo professor, 0 que mostrou claramente que em seu tempo
existia um docente opressor, conforme discutiu Adorno. Era parte da imagem do
professor a violéncia e agressividade que ele poderia exercer, chancelada pela
sociedade. Hoje a agressividade, talvez mais como uma forma de externalizar o
sofrimento, é criticado por ele como resultado da desordem familiar.

S2 finalizou sua entrevista dizendo que a docéncia € uma missao. Disse que
ser

(...) professor é uma missédo de vida que ele tem. E uma miss&do, mas é
verdade, a gente que leva ali... tem uns que ndo esquentam a cabeca, nao

estdo nem ai, mas a gente que quer fazer alguma coisa, que quer fazer
direitinho, a gente sofre.

Nessa frase “fazer direitinho” expressou de maneira contundente a forca
adaptativa que sua experiéncia formativa teve sobre sua acdo docente: a resiliéncia
da mée, a agressdo dos professores internalizadas na forma de subserviéncia, a
estrutura familiar tradicional, o status social da profissdo, foram elementos tecidos ao
longo de sua experiéncia de vida. Pouco ou quase nada S2 trouxe ou fez referéncia
de sua formacdo académica como importante para delinear sua pratica profissional,
além da experiéncia positiva que teve no CIEP quando podia estudar durante seu
horario e local de trabalho.

Isso me leva a pensar quanto o sistema educacional tem retirado, ao longo da
histéria, as possibilidades de transformacdo dos profissionais da educacdo e da

propria educacado. Projetos como esse do CIEP, o Centros de Cultura de Paulo Freire
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— e tantos outros que certamente poderiam encontrar na historia brasileira —
propiciavam momentos em que o profissional podia se dedicar a sua propria formacéao
de maneira mais autbnoma. Alijados dentro de uma estrutura que cobra metas e
performances, de transmitir volumes de conteddo ao invés de criar experiéncias
formativas, pouco espaco resta para refletir sobre sua pratica. Com isso, acabam por
reproduzir mecanicamente, sem compreender as contradicées do processo, um fazer
mecanico, igual uma fabrica fordista: repeticdo da acdo, como foram as aulas
observadas em que fazia sempre a mesma coisa. A falta de interesse dos alunos era
interpretada em termos externos: a tecnologia que disputava atencdo, a falta de
estrutura da familia, a pobreza; mas néo colocava nessa equacao sua propria acao
repetitiva e resignada com que se relacionava com seus alunos.

Nesse sentido, sua perspectiva de ensino-aprendizagem guarda profunda

coeréncia com sua perspectiva de vida: transmissao, reproducao e adaptacao.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Nessa tese busquei responder ao seguinte problema de pesquisa: As
concepcOes que os professores de ciéncias possuem sobre o processo de ensino-
aprendizagem sao estruturantes de sua pratica?

Parti da hipotese de que o docente constroi uma concepcéo do exercicio do
ensinar e do aprender ao longo de sua formac&o enquanto sujeito social, recolhendo
impressdes e experiéncias por toda a sua vida a partir de observacdes e, também,
durante a sua formacéao profissional.

Minha hipétese ndo se confirmou nos dois casos. Observei nos dois sujeitos
uma construcdo de conhecimentos diferenciada de suas préticas. Isso me levou a
reflexdo de que existem outros fatores mais complexos que interferem em suas ac¢oes
pedagdgicas que perpassam a subjetividade de cada um.

No entanto, responder essa pergunta foi um caminho sem volta ao mundo
desconhecido para mim. O desenvolvimento desse problema me levou a acompanhar
dois docentes de ciéncias em seus espacos escolares na tentativa de compreender e
conhecer suas concepc¢des sobre ensino-aprendizagem através da observacdo de
suas praticas e das entrevistas.

Ao realizar uma busca nas publicacées que o campo do ensino produziu sobre
o termo concepcdo, ligado ao problema de pesquisa, encontrei em Pugliese e
Fernandes (2017) que “(...) as crengas dos professores impactam significativamente
no processo de ensino e aprendizagem e as escolhas que os professores fazem na
sala de aula” (p. 04). Aspecto que pude corroborar parcialmente com minha
investigacao, pois a certeza inicial de que iria encontrar nos sujeitos de pesquisa acdes
docentes que refletissem suas concepgdes, ndo se observou nos dois casos: em S1lvi
um docente dono de um discurso politico e emancipatorio (teoria), mas com uma
pratica de ensino-aprendizagem alicercada em valores e técnicas contraditorias,com
contradi¢cbes entre o dito e o praticado.

Na minha compreensao o fato de ter observado uma certa falta de organizacao,
de planejamento e de desconexao com a realidade dos estudantes em S1, estava
associado a uma perspectiva prépria de criar nos estudantes experiéncias de
resisténcias, de liberdade e de critica social. No entanto, observei uma prética

pedagogica descolada do discurso politico estudado nos bancos universitarios, com
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pouca escuta aos discentes, sem reflexdes conjuntas sobre uma possivel luta de
resisténcia no ambiente de E1.

Pautada em Freire (1987) que apontou que um ensino narrado € um ensino
bancério, tendemos a considerar que a necessidade que S1 externaliza em ser ouvido,
de assumir a centralidade do processo de ensino, o aproximava de uma concepgao
contraria a emancipatoéria, mais proximo de um ensino transmissivo. Mas,com iSso nao
podemos afirmar e sequer classifica-lo como um docente tradicional, transmissivo,
behaviorista. Afinal, havia o desejo de fazer diferencga, no entanto, a agao era praticada
de outra forma.

Em sintese, tendo a considerar que perpassa subjetivamente uma contradicao
entre o ser professor e a concepcao de ser professor: a concepcdao € alicercada
numa perspectiva critica, emancipatoria, sua préatica, mais préxima de uma
perspectiva de descrenca nas possibilidades reais de mudanca. Contradicdo que
me parece que trazia reflexos sobre sua acdo docente com uma tensao constante,
conflitiva internamente e descontinua no seu tempo. A tensdo posso caracterizar pela
critica forte ao contexto mais amplo (sistema social capitalista) e mais restrito (gestao
escolar), porém permeada por conflitos internos do sujeito entre sua experiéncia
formativa (favela, exército, familia) e sua formacao académica (escola, universidade,
vivéncia no exterior) fazendo com que ora conseguisse romper com uma légica de
transmissdo, tradicional, autoritaria, ora retomava essa perspectiva de maneira
exacerbada (interromper a aula por conta de duas alunas). Posso pensar que é uma
relacdo conflitiva entre a agdo e a concepcéao.

Com S2 foi possivel indicar uma coeréncia interna e externa entre a concepcao
e a acao, muito fortemente pautada por um ensino tendendo ao transmissivo, apoiado
no conteudo do livro didatico. Apesar do uso de exemplos ligados ao cotidiano dos
estudantes, ndo observei reflexdes sobre o conteudo ensinado. Nao havia espacos de
conflito entre a concepcao e a acdo, o que ndo quer dizer que nao exista possibilidade
de critica, mas essas, por caréncia de uma experiéncia politica, restringiam-se a
superficialidade dos processos historicos e sociais.

Se a crencas dos docentes impactam suas escolhas em sala de aula e se as
concepclOes sao “(...) o processo de atividade de construcdo mental do real,
elaboradas a partir de informacdes recebidas pelos sentidos dos aprendentes”

(Giordan e Vecchi, 1996, p.95), compreendo que S1 e S2 expressavam através de
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sua pratica concepcdes de um ensino de ciéncias de transmissdo de conteudo, ainda
gue operacionalizados de maneiras distintas: S1 por ndo contextualizar e criticar e S2
por contextualizar e nao criticar.
Nesse sentido, discordo de Tacoshi e Fernandez (2009) quando afirmam que
As préaticas dos professores pressupdem uma concepcao de ensino-
aprendizagem que determinam sua compreensao dos papéis do professor e
do aluno, assim como sua relagdo com a aquisicdo de conhecimento, da

metodologia empregada e dos conteddos escolhidos (TACOSHI e
FERNANDEZ, 2009, p.03)

Se assim o fosse de maneira generalizada, S2 deveria repetir uma atitude
autoritaria, tal como experienciou em sua familia (rigidez da familia patriarcal) e na
escola (respeito modificado em medo do professor) pois sua concepc¢do se mostrou
predominantemente baseada em sua vivéncia familiar e escolar e S1 deveria
abandonar toda atitude autoritaria em sua pratica cotidiana. S2 nos evidencia que nem
sempre a concepcdo guia a pratica, pois essa € perpassada por varias outras
instancias formativas que tangenciam sua formacao profissional.

Nem S1 reproduziu uma concep¢do emancipatéria, apesar da formacéo e do
discurso nesse sentido, tampouco S2 reproduziu sua experiéncia, tornando-se muito
mais uma profissional com uma concepc¢ao de subserviéncia (ao sistema, aos alunos,
a tecnologia) do que de imposicéo de sua autoridade (como de seu pai e professores).

Sem duvida, os sujeitos investigados se aproximam de uma perspectiva
hegemonica na educacéao brasileira: do ensino transmissivo, apesar de toda producéo
tedrica e critica a essa forma de educar. Conforme relatado no estudo de Kruger e
Harres (1999) sobre as concepc¢des de docentes, os autores chegaram a conclusao
de que 75% dos participantes de sua pesquisa (no total de 30 docentes) possuia

concepcdes de transmissdo de contetdo. Segundo Freire (1987) o ensino
transmissivo € um ensino narrado. O docente fala da realidade como algo parado,
estético (Freire, 1987). Um ensino fundado nessa pratica transmissiva ndo da vida a

palavra e ndo exerce sua funcao transformadora. Para Freire (1997) essa

(...) doacéo que se funda numa das manifestaces instrumentais da ideologia
da opressao — a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos
de alienacao daignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro.
(p.37).

A transmissdo de contetdos funciona como instrumento da ideologia

opressora, reproduzindo sujeitos aptos para o mercado. Essa pratica ndo forma, nao
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transforma. Ela pseudoforma. De acordo Crochik (2000) “La pseudoformacion es la
integracion y la domesticacion del individuo” (p.163).

No exercicio de compreender a concepcdo de ensino-aprendizagem de S2
procurei refletir sobre sua recorrente citagdo ao longo da entrevista sobre a
importancia do papel da mée e da familia na melhoria do ensino, como se houvesse
uma culpa localizada nesses atores e, também, sobre a importancia atribuida por S2
as regras e disciplinas impostas por sua mae em sua educacédo. Essa € uma forma de
autoritarismo que nado reproduziu como sujeito autor da a¢do autoritaria, mas assumiu
a condicao passiva de aceitacdo, de subserviéncia.

Compreendi que em sua concepcdo sobre ensino-aprendizagem existem
principios autoritarios, remanescentes de constructos presentes em sua arqueologia,
mas que ndo se materializavam na sua pratica. Segundo Adorno (1995) “...) a
perpetuacdo da barbarie na educagdo € mediada essencialmente pelo principio da
autoridade, que se encontra nesta cultura ela propria” (p.166).

Contudo, ndo conseguiu sequer reproduzir esse principio em sua atuacao
profissional, corroborando da mesma maneira para a manutencdo do principio da
autoridade, impedindo a luta contra a barbérie.

Nesse sentido, entendo que a experiéncia de S2 e a forma como atuava em
sala de aula ndo vao no sentido de combater os elementos que fomentam a
manutencdo da barbarie em nossa sociedade e ainda, sua concepgao corrobora a
critica que o autor faz acerca da ideia equivocada de que a severidade e a disciplina
tém um papel importante na educacdo. Pode-se pensar que esse tipo de violéncia
auxiliaria a construir um sujeito adequado, tal como acredita S2. No entanto, conforme
defende Adorno (1995) “(...) essa ideia educacional de severidade, em que
irrefletidamente muitos podem acreditar, € totalmente equivocada. (...) O elogiado
objetivo de ser duro de uma tal educagao significa indiferenga contra a dor geral”
(p.128), inclusive com a propria dor. Isso € evidenciado quando S2 fala sobre o que
desejava ser (veterinario), mas contentou-se em ser docente de Ciéncias Bioldgicas,
guando se contentava com os alunos ndo darem ouvidos aos seus pedidos de
atencao, prendendo-se aos celulares, quando interpretava de o fato das familias hoje
terem que sair para o0 mercado de trabalho e isso ser atribuido como o fator de maior
relevancia para as dificuldades dos alunos. Nao refletiu sobre o sofrimento dessas

familias que ndo conseguiam e ndo podem acompanhar seus filhos como se fossem
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atitudes deliberadas desses pais: s6 mesmo com muita frieza internalizada para nao
se incomodar com as contradicdes da sociedade. A atitude de subserviéncia e
docilidade pode estar escondendo a frieza perante a vida, a sua e a dos demais. Nesse
sentido, S1 se contradizia, se incomodava, tentava e errava, mas de alguma maneira
havia um movimento acontecendo nesse suijeito.

Nesse sentido, retomo Adorno (1995) onde o autor afirmava que “(...)
desbarbarizar tornou-se a questao mais urgente da educacao hoje em dia. O problema
gue se impde nesta medida é saber se por meio da educacdo pode-se transformar
algo de decisivo em relacao a barbarie” (p.155).

Das duas experiéncias formativas estudadas nesta pesquisa, tendo a
considerar que existem possibilidades, mas ndo sé&o simples, nem dadas, nem
passiveis de serem promovidas e conduzidas por intervencdes externas, ou seja, ndo
se tem controle sobre esse processo. Para além da aleatoriedade, o que quero indicar
€ que as experiéncias ao longo da vida me pareceram mais determinantes do que a
formacado académica ou tedrica. Por um lado, um sujeito refratario a reflexdo, como
S2, pouca influéncia teve sua formacao académica e tedrica; por outro lado, um sujeito
preso as reflexdes tedricas, teve dificuldade de operar com a contradicdo do real,
como S1. A forca da experiéncia foi maior em ambos 0s casos.

Na concepcédo de Adorno (1995) educar significa “(...) produzir uma consciéncia
verdadeira” (p.142) e essa acao ndo se faz através da transmissao de contetdo. De
acordo com Adorno (1995) “(...) isso seria inclusive da maior importancia politica”
(p.142), evitando-se também qualquer tipo de violéncia no ambiente escolar para que
a educacdo cumpra o seu objetivo de ndo repetir o que aconteceu em Auschwitz. De
acordo com Adorno (1995) “(...) o unico poder efetivo contra o principio de Auschwitz
seria a autonomia” (p.125). Mas como construi-la diante do contexto atual? Tendo a
pensar que promover experiéncias em outros espacos que ndo os espagos formais da
escola tenham mais efeito do que aqueles promovidos nos limites do sistema
educativo: das normas, das leis, dos livros, das técnicas etc. Sem querer fazer o
discurso contrario a escola, mas considero importante refletir nos dias atuais dos
limites que a escola nos impde para a desbarbarizacdo do processo educacional.
Somente tendo consciéncia desses limites, poderemos supera-los.

Nessa pesquisa ficou evidente que a construcdo de um sujeito e suas

concepcodes sao resultantes dos significados acumulados em sua vida em sociedade.
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Giordan e Vecchi (1996) chamam de arqueologia o acervo de fatos e coisas que
contribuiram para a formacdo de uma concepcdo com base na “(...) acdo cultural
parental de sua vida, sua pratica social de crianca na escola, da influéncia de diversas
midias e, mais tarde, de sua atividade profissional e social de adulto” (p.94).

Em minha investigagdo nao tive a pretensédo de dar respostas fechadas ao
problema de pesquisa, mas lancar um olhar sobre termos que apareceram nos
discursos e nas praticas de S1 e de S2 que sugeriram quais as concepcdes sobre
ensino-aprendizagem estavam presentes nos dois docentes e refletir sobre eles.

Esse exercicio de investigacao trouxe o imperativo de buscar saber qual seria
a minha concepcado de ensino-aprendizagem. Me internei dentro de mim mesma e
refleti sobre a minha propria pratica. Busquei minhas acdes e procurei no meu passado
por professores marcantes ou ainda passagens marcantes que fizessem parte da
minha construcao profissional. Me encontrei na verdade com colegas de profisséo que
marcaram com seus exemplos de forma positiva em meu caminhar pelasenda da
educacéao e principalmente com meus professores do curso de mestrado profissional
e de doutorado na area de ensino. Foi somente nesses cursos que tive acesso a
educadores e tedricos da &rea do ensino de ciéncias. Nesses cursos reaprendi muita
coisa, redefini muitos conceitos e percebi que somos (enquanto classe docente)
elementos de resisténcia quando retornamos aos bancos escolares, dentro de um
sistema muito complexo. Mas certamente a partir de uma experiéncia formativa com
evidente objetivo de emancipacao e, eu, com abertura para a autorreflexao.

O conteudo continua sendo transmitido ao estudante pelo docente. Esse modus
operandi se repete inclusive na universidade. Ao longo do curso de doutoramento, em
véarias disciplinas, me senti dentro da mesma escola formatada pelo capital onde
recebo conteddos, o docente se senta a frente da turma e as cadeiras ficam
enfileiradas. Ha a necessidade de “bater metas” impostas pela CAPES produzindo
artigos, indo a congressos e buscando atingir um mérito para receber verbas,
fomentos. O contraditorio esta presente em todo lugar, mesmo onde achei que fosse
aprender de forma diferenciada. Reproduz-se o que se critica. Por isso penso que a
raiz da mudanga esta muito além do que se tem visto superficialmente como uma
mudanca de grade, ou formatacdo de uma sala de aula. As mudancas ndo sao

externas, ndo podem acontecer apenas no ambiente fisico. Penso que uma reflexao
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em torno das concepc¢des e como elas se formam podem auxiliar na construcéo de
um caminho inverso, ou seja, de uma mudanca que venha de dentro do proprio

docente — autorreflex&o - e da forma como compreende e acredita na educagao.
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10 APENDICE

Abaixo esta o modelo utilizado para a construgcéao do diario de campo.

DIARIO DE CAMPO
(descricdo da unidade escolar, turma e data)

Escola: Turma: Data:

1. OBJETIVO DA OBSERVAGCAO SOBRE ACAO DOCENTE
Descrever o objetivo da observacéo no dia da visita.

2. CONTEXTO GERAL DO DIA
Relatar os temas a serem tratados na aula observada.

3. RELATO DA ACAO DOCENTE
Descri¢ado das observacdes realizadas.

4. CONSIDERACOES
Descricéo das opinibes do pesquisador.
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Construcédo das Entrevistas de S1 e S2 a partir da analise do conteudo.

CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM

PAPEL DO ALUNO -> receptor, construtor, autonomia, protagonista

o O que estudou de teoria sobre aprendizagem? O que ele pensa

sobre a escola formar para o sujeito ser autbnomo de pensamento
e acao? Ele acha o aluno capaz de ser autbnomo? O que ele leu
sobre autonomia do estudante? O que ele entende por
protagonismo? Ele vé o aluno como um receptor ou construtor da
aprendizagem? Vocé tem alguma dificuldade em relacdo ao
aluno? Vocé vé alguma dificuldade na aprendizagem do seu
aluno? Quando ele percebe que o aluno ndo esta aprendendo o

gue ele faz?

FUNCAO DO CONTEUDO - insercdo/adaptacdo social, entender a
ciéncia, desenvolver o biolégico.

Qual conteudo de ciéncias que vocé acha que sao fundamentais?
Vocé concorda com o curriculo que a prefeitura estabelece? Vocé
consegue trabalhar todos os temas dados no curriculo? Vocé usa
as apostilas da prefeitura para ensinar o conteudo? Vocé tem
alguma critica a fazer a esse material? Vocé acha que esses
conteudos sédo adequados para a idade dos alunos da turma?
Tem alguma relacdo entre idade e conteddo? No que esses

contetdos contribuem para uma insercao/adaptacéo social?

COGNITIVO - formacéo de habilidades, competéncias, emancipagao

Vocé acha que o conteudo tem favorecido o desenvolvido
algumas habilidades? Quais seriam essas habilidades? Quais
habilidades deveriam ser desenvolvidas através do ensino de
ciéncias? Essas habilidades ajudam na construcdo de um aluno
emancipado? Vc acha que o contexto dessa escola suscita a

formacédo de habilidades especificas?

e AVALIACAO - medigdo, acompanhamento do desenvolvimento,

reflexdo (auto)
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Como vc faz avaliacdo? O que ele procura avaliar no
aluno? O que vc leu sobre avaliacdo? Dentro do processo da
educacdo em si como vc acha que os alunos veem a avaliacéo?

V¢ acha que a avaliacao institucional tem colaborado? Em que?

CONCEPCAO DE ENSINO
e PAPEL - serem guias - mediadores no processo de aquisicao do
conhecimento.

Qual é o papel do professor no processo de ensino? Como
vc decidiu ser professor? Vc tem alguma referéncia de algum
professor que tenha marcado vc? Por que? Na faculdade, nas
disciplinas, vc teve alguma contribuicdo na sua acao diaria? Elas
foram fundamentais?

e FORMA DE ATUACAO - acdo docente é de determinac&o, porém na
maioria das vezes essa determinacdo se da de maneira inconsciente.

O gque é ensinar pra vc? Vc € participante na sua escola?
Vc se sente parte de um coletivo? Vc interage com outros
colegas? Como é o relacionamento? Vc desenvolve projetos com
outros professores? O ambiente favorece um trabalho
interdisciplinar?

Vc acha que a escola abre espaco para reflexdo? Sobre
guestdes do cotidiano...

e FORMACAO COMO DOCENTE - experiéncias ao longo da vida tanto
como estudante, quanto como profissional, e que a

Ao longo da vida a sua concepcdo sobre a profissao
mudou? Como vc Vé a sua trajetéria? O que contribuiu para essas
mudancas?

Como a familia encara a sua atuacdo profissional? Eles
contribuem? Fazem algum comentéario?

e FONTES DE REFERENCIA = midia assim como a ciéncia so fontes

. Como a educacéo é retratada pela midia? O que a midia

fala sobre o professor? Como vc se sente quando a midia fala do

professor?
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