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RESUMO

Esta é uma pesquisa qualitativa, na abordagem narrativa, na qual investigo a
formacéo continuada de professoras que trabalham nos anos escolares iniciais do
Ensino Fundamental, com acompanhamento e sistematico no ambito da Secretaria
Municipal de Educacédo de Belém. Tenciono responder a questdo de pesquisa: Em
gue termos, professores, em processo de formacdo continuada no exercicio da
docéncia, manifestam saberes cientificos e pedagdgicos de contetdo, desenvolvem
reflexdo sobre a propria pratica e mobilizam outros/novos saberes para a pratica dos
anos escolares iniciais? Foram sete professoras alfabetizadoras que colaboraram na
pesquisa. Os instrumentos e materiais utilizados foram gravacdes em audio e video,
fotos, textos, bilhetes e producgbes escritas realizadas durante os encontros e nos
assessoramentos e entrevistas semiestruturadas, que foram transcritas e
analisadas, de modo a responder a questao de investigacdo. As professoras passam
por um processo de articulagcdo entre as praticas sociais e conhecimentos mais
elaborados do ponto de vista cientifico. Evidencio o fazer pedagégico dessas
professoras em busca do ensino de Ciéncias vinculado ao cotidiano das criangas, na
leitura desse cotidiano e na apresentacao da linguagem cientifica que se incorpora a
vida dos alunos. A experiéncia de ser bem acolhida e orientada no ambito escolar,
por meio da interacdo entre os pares, € expressa pelas colaboradoras como
formadora. Evidenciam a valorizagdo do planejamento de forma coletiva no ambito
escolar. A experiéncia formativa construida no grupo faz emergir temas, do contexto
passando as professoras a buscar subsidios que socializam no grupo. Estas
relacdes estabelecidas em processos formativos, fortalecem novas/outras praticas
de formagdo nos espacos educativos formais, mobilizam saberes cientificos e
pedagodgicos de conteddo e possibilitam a constituicdo da profissdo docente, com
autonomia profissional de modo progressivo, e permitindo retroalimentacédo ao ciclo
continuo de formacédo docente, (re)construindo novos/outros saberes, passando a
utilizar formas hibridas de lidar com os alunos, com os contetdos e com os conflitos
pessoais e desafios cotidianos. A pesquisa identifica o compromisso das
professoras, apontando questbes que precisam ser assumidas pelas redes de
ensino nas diversas esferas de poder. Sdo questdes que precisam tratar de um
leque consideravel de demandas que véo desde a ampliacdo do tempo de estudo e
preparacdo da pratica docente, passando pela autonomia financeira/pedagogica das



escolas e garantia da formacdo continuada centrada na escola a partir das

experiéncias formativas locais do grupo docente.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Professoras Alfabetizadoras. Saberes
cientificos. Saberes pedagogicos de contetdo. Formagdo Centrada na Escola.



ABSTRACT

This is a qualitative research, in the narrative approach, where | investigate the
continuing education of teachers who work in the initial school years of Elementary
School, with systematic monitoring in the ambit of the Municipal Education
Department of Belém. | persecute respond the following research question: in what
terms, teachers, in the process of continuous training in teaching, manifest scientific
and pedagogical knowledge of content, develop reflection on the practice itself and
mobilize other / new knowledge for the practice of the initial school years? Seven
literacy teachers collaborated in the research. The research tools used were audio
and video recordings, photos, texts, tickets and written productions made during the
meetings and semi-structured consultations and interviews, which were transcribed
and analyzed in order to answer the research question. The teachers go through a
process of articulation between social practices and more elaborated knowledge from
a scientific point of view. | emphasize the pedagogical practice those teachers in
search of science teaching linked to the daily life of children, reading this daily routine
and the presentation of scientific language that is incorporated into the lives of
students. The experience of being welcomed and oriented in the school environment,
through the interaction between the peers, is expressed by the collaborators as a
teacher’s trainer. They show the value of planning in a collective way in the school
environment. The formative experience built in the group brings themes emerging
from the context, passing the teachers to seek subsidies that socialize in the group.
These relationships established in formative processes, strengthen new / other
training practices in formal educational spaces, mobilize scientific and pedagogical
knowledge of content and enable the formation of the teaching profession, with
professional autonomy in a progressive way, and allowing feedback to the
continuous cycle of teacher training , (re) constructing new / other knowledge, using
hybrid ways of dealing with students, with school subjects and personal conflicts and
everyday challenges. The research identifies the commitment of the teachers,
pointing out issues that need to be assumed by the networks of education in the
various spheres of power. These are issues that need to deal with a range of
demands ranging from extending the time of study and preparation of the teaching
practice, to the financial / pedagogical autonomy of the schools and guaranteeing the
continuing education centered in the school from the local formative experiences of
the group teacher.

Keywords: Continuing education. Literacy Teachers. Scientific knowledge.
Pedagogical content knowledge. School-Centered Training.
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INTRODUCAO

Trabalhar em educacdo requer, indiscutivelmente, a busca da formacao
permanente, uma vez que o ser humano € inacabado (FREIRE, 1998), em constante
transformacé@o e o conhecimento estd em constante construgdo no meio social e

cientifico.

Sendo assim, investigo a formacé&o continuada em servico de professores dos
anos escolares iniciais, que tém formacao/acompanhamento perioddico e sistematico,
no ambito da Secretaria Municipal de Educacdo de Belém. Neste trabalho de
formacdo, eu e outros professores formadores, desenvolvemos, junto com
professores, uma proposta de formacao que visa a atender suas demandas de sala
de aula. E desafiador desenvolver formag&o continuada e construir caminhos para

atrair e manter profissionais em atividade docente, como diz Gatti (2011), a seguir:

Considerando o papel dos professores na qualidade da educacéo, é
preciso ndo apenas garantir a formacdo adequada desses
profissionais, mas também oferecer-lhes condi¢cdes de trabalho
adequadas e valoriza-los, para atrair e manter, em sala de aula,
esses profissionais (GATTI, 2011, p. 11).

Concordo com o pensamento de Gatti, pois entendo que ndo é possivel
estabelecer uma Unica relacdo, direta, entre a formacao docente e 0 sucesso dos
estudantes em termos de aprendizagem, visto que precisam ser consideradas as
condi¢cbdes do trabalho docente na escola, sem falar nas condicbes de valorizagao
pessoal dos professores, o que € uma necessidade, historicamente. Refiro-me,
neste caso, ao tempo para planejamento, recursos para reproducdo de material
produzido pelos professores, ambientes como biblioteca e sala de multimidia,

internet, dentre outros fatores que constituem/afetam a pratica educativa na escola.

Na condicdo de professora formadora, vivencio uma experiéncia diferenciada
neste programa de formacéo continuada de professores 1. H4 muito, tenho defendido

gue a formacdo ndo pode ser um movimento de ensinar o outro, de Unica via, mas,

! Programa de Formagdo de professores do Centro de Formacgdo de Professores, da Secretaria
Municipal de Educacdo de Belém, realizado desde agosto de 2005. O Centro de Formacédo de
Professores, da Secretaria Municipal de Educacéo de Belém foi inaugurado em agosto de 2014.
Importante destacar que as ac¢des do Programa de Formacéo Continuada ja vinham sendo realizadas
desde o final do primeiro semestre de 2005, com a organizacdo do primeiro curso de 6 dias, que foi
realizado em agosto deste mesmo ano.
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como diz Freire (2005), um formar-se muatuo, num processo de formar-se com o
outro, na perspectiva de que quem ensina também aprende, como refere o autor. Ao
afirmar que a formacdo de professores da qual participo como formadora €
diferenciada, estou fazendo referéncia a uma preocupacédo centrada no aluno, ainda
que nosso trabalho diretamente seja com os professores e professoras, uma vez
gue esta concepcdo tem o professor como estratégico nesse processo de formacéao

das criangas.

O programa de formacdo procura, junto com as escolas, desenvolver a
expertise dos professores formadores, sempre observando que a formacao
continuada deve ser a ferramenta para o desenvolvimento dessa expertise, que € 0
dominio de saberes cientificos e pedagogicos que sdo necessarios a melhoria do
ensino basico. No ambito da Rede Municipal, essa proposta possui pouco mais de
uma década e se fundamenta em estudos de profissionais que fazem essa
discussdo ha algumas décadas, dentro e fora do Brasil, sempre preocupados com

essa questao da formacéo continuada, o que me leva a considera-la inovadora.

No caso especifico da formacédo continuada que realizo como formadora,
procuro criar um ambiente de aprendéncias (ASSMANN, 2012) constantes entre
mim e as professoras? que participam da formacdo, pois as interacdes sé&o
constantes, havendo compartilhamento de experiéncias que expressam ideias,
saberes, sucessos, insucessos, expectativas e demandas formativas. Ndo comporta
aqui o aprofundamento dessas questdes, principalmente pelo objeto de estudo que
proponho desenvolver, mas considero pertinente a referéncia feita, para que fique
claro o contexto epistemologico de formacdo continuada em que se realiza o
processo de formacdo no qual intenciono investigar saberes cientificos e
pedagdgicos de contetdos de professoras dos anos escolares iniciais de escolas

publicas municipais de Belém.

Nem sempre, contudo, a formag¢do continuada ocorreu de modo sistematico
nessa Rede de Ensino, tal como esté estabelecido nos dias atuais. Aspectos criticos

da categoria de professores vém acompanhando a profissdo, como a desvalorizacao

2 Ao longo deste texto, refiro-me as professoras (no feminino!) para denominagdo genérica do grupo
em formacdo em contexto de docéncia e participantes da pesquisa, para as demais situacdes como
“Formagéao Continuada de Professores” usarei o0 genérico plural masculino.
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profissional, apesar de vir crescendo o tempo de formacdo formal e o quantitativo
docente com formacéao superior, por exigéncia da propria legislacdo. Para Contreras
(2002), André (2009) e Gatti (2011), a proletarizacdo da categoria é uma realidade
gue se acentua, apesar de todos os esforcos de formacao. Historia recente registra
caréncia de profissionais nas redes publicas, fato que perdurou na cidade de Belém
até o inicio dos anos 90 do século passado (BARROS, 2004).

Vérios professores que trabalhavam, principalmente nas periferias da cidade
eram professores leigos, assim compreendidos os profissionais que, mesmo
ajudando a formar alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, denominado de
1° grau na Lei 5.692/71, ndo possuiam nem mesmo o0 entdo magistério, que era o
curso de formacédo de professores ainda existente, em nivel médio, antes da atual
LDB, Lei 9.394/1996. No entanto, mesmo com a possibilidade de uma formagado em
nivel superior, a desvalorizagdo tem sido observada no seio de uma categoria que
foi quantificada ao longo dessa luta pela universalizacdo da educacéo basica, fato
gue nao conseguiu até o momento ser acompanhada de uma qualificacdo

permanente e nem mesmo de uma valorizagdo mais justa.

Essa percepgdo histérica e a compreensdo da formagdo como processo
continuo e permanente permite-nos entender a necessidade de programas de
formacdo dos professores, bem como a dos préprios professores formadores,
atentando para a multidisciplinaridade necesséaria ndo apenas a formacdo dos
professores, como as proprias criancas, cidaddos em formacao nos anos escolares

iniciais do Ensino Fundamental.

Tal preocupacdo vem mobilizando a Secretaria Municipal de Educacdo de
Belém que desenvolve programacdes de formacao continuada de professores desde
2005, tendo culminado com a organizacdo de um Centro de Formacdo. Neste
Centro, os formadores participam também do cotidiano das criancas que atendem.
Ao aproximar-me das professoras e de seus alunos, como ambiente de pesquisa,
busco conhecer saberes pedagdgicos de conteudos de Ciéncias que se manifestam

nas interagdes de ensinagemq.

3 Termo cunhado por Anastasiou em 1994 (2015) para se referir a uma pratica social, critica e
complexa em educacédo entre professor e estudante.
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Em termos da formacdo de professores, situo-me na esteira de pensamento
de Alarcédo (1996), que defende a formacdo numa perspectiva de prética reflexiva
sobre a acdo que o profissional desempenha em aula. Para a autora, agir e refletir,
mostra-se uma atitude t&o necesséria, quanto refletir sobre a agédo e sobre a propria
reflexdo desse agir. A reflexdo é imprescindivel, também, aos formadores de
professores, pois possibilita associar a formacdo continuada com 0S processos
realizados nas escolas, de modo que possamos (professora formadora e
professoras alfabetizadoras) refletir sobre as nossas praticas, bem como dialogar,
refletindo sobre a possibilidade ndo apenas de reproduzir, mas de criar e propor
acOes diferenciadas. Entendo que este € um modelo de formacdo centrado na
Escola, onde professor-formador-estudantes interagem, em busca da construcao de
saberes, em diferentes areas do conhecimento e perspectivas de ensino e de

aprendizagem. Nesse sentido,

O professor tem de assumir uma postura de empenhamento
autoformativo e autonomizante, tem de descobrir em si as
potencialidades que detém, tem de conseguir ir buscar ao seu
passado aquilo que ja sabe e que ja é e, sobre isso, construir 0 seu
presente e o seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o que vé
fazer, de imitar sem copiar, de recriar, de transformar. SO o
conseguird se refletir sobre o que faz e sobre o que vé fazer
(ALARCAO, 1996, p. 18).

Entendo que quando se fala de formacdo centrada na escola (BARROS,
2004; PAULA, 2008; CUNHA, 2010), a instituicAo educacional se transforma em
lugar de formacado prioritaria diante de outras agfes formativas, em consonancia
com 0s propdésitos institucionais previstos no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da
Escola. Tal formacdo é mais do que uma simples mudanca de lugar, para o
exercicio da formacdo (IMBERNON, 2002, 2010). E nele que as aprendizagens
realizadas no/com o processo de acompanhamento e orientagdes sdo vivenciadas
nos planejamentos realizados durante as horas pedagodgicas (HP#), tal como

acontece nas escolas municipais de Belém (BELEM, 2011), constituindo-se

4 Hora Pedagdgica (HP) instituida por ocasido da | Conferéncia Municipal de Educacédo, Belém, 1999.
E consiste em Espago-tempo na semana para estudo, discussdes, preparacdo de material. E
garantida a sua relagdo com a Formacéo Continuada de Professores pela Portaria de 2011/SEMEC.
A Hora Pedagégica desenvolvida na escola é o horario reservado a estudos, pesquisas,
planejamento e avaliagéo, dispendido fora de sala de aula, na escola e incluso na carga horéaria de

trabalho, sendo reservada a carga horaria de um turno, uma vez na semana, para tais atividades.
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intervencdes em sala de aula, que podem ser observadas e reavaliadas, atendendo

necessidades e demandas desse contexto.

A perspectiva da formagdo continuada no Centro de Formagdo de
Professores é a de que o processo vivido no ambito da escola de origem dos
docentes seja compartilhado e vivificado, o que vem acontecendo por meio dos
encontros de formacao feitos com os coordenadores pedagogicos e professores das
turmas, ou realizados nas escolas, nos espacos da atividade docente. Desse modo,
as professoras com as quais trabalho, eu® e outros formadores vivenciamos um
processo de expertise em alfabetizacdo em lingua materna, matematica, ciéncias e

outras areas de conhecimento, o que € necessario a formacéao de todos.

Meu proposito investigativo é discutir saberes cientificos (relacionados aos
conteuidos de ciéncias) e conhecimentos pedagdgicos de contetdos que professores
em formagao mobilizam ao compartilhar suas experiéncias docentes de ensinar para
turmas dos anos escolares iniciais. Buscar discutir os saberes cientificos e
pedagogicos que emergem durante o processo de formacdo continuada pode ser
uma estratégia de (auto) formacédo e desenvolvimento profissional continuo do
profissional em exercicio, o que, certamente, imprime uma dindmica de
retroalimentac&o ao ciclo continuo de formac¢é&o docente, com vistas a construgéo de
novos/outros saberes cientificos e pedagogicos de conteddo, nos processos de
elaboracdo das atividades propostas durante o desenvolvimento da Formacao
Continuada de Professores dos Anos Escolares Iniciais do Ensino Fundamental e,
também, em suas ac¢lBes realizadas nos respectivos contextos de atuacdo

profissional docente.

A vivéncia do meu fazer pedagdgico, como formadora, aumenta a perspectiva
de novos saberes, novas possibilidades de formacao que discutam as problematicas
e as possibilidades de desenvolvimento de pesquisas que ajudem na discussdo da
formacdo docente e focalizem olhares para a construgdo de novos processos
formativos realizando, para isso, didlogos com outras areas, como € o0 caso das

areas da Linguagem, Ciéncias e Matematica. Ainda que centrado nos conteudos de

5 Participo da equipe do Centro de Formacéo desde maio de 2005.
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7

ciéncias, € importante observar que ha uma comunicacdo necessaria entre essas

trés disciplinas.

Nessa perspectiva, assumo, nesta pesquisa, elementos da formacao centrada
na escola (NOVOA, 1992; ALARCAO, 1996; IMBERNON, 2002; BARROS, 2004;
BARROS e GONCALVES, 2005, 2009) compreendendo, nesse processo, a escola
como espaco que recebe sujeitos de experiéncias — alunos, professores, membros
da comunidade e outros profissionais da educacdo — que tém a missao de elaborar e
reelaborar conceitos e metodologias, para atender a formagcdo que acreditam ser
necessaria ao desenvolvimento de criangas e adolescentes e aos demais

constituintes desse espaco formativo e, principalmente aos professores.

Parto do pressuposto bakhtiniano acerca da compreensao responsiva ativa
(BAKHTIN, 2003), posto que as professoras diante das orientagOes realizadas nos
encontros mensais de formag&o nao sao passivas, pois interagem nesses processos
de formacdo continuada de diferentes maneiras: manifestam discursos, tanto nos
encontros presenciais, quanto por meio de suas ac¢fes educativas nha escola,
evidenciando discursos constituidos em sua experiéncia profissional e pessoal ao

longo da vida.

Os discursos manifestados foram sendo constituidos ao longo de toda a vida,
inclusive e, principalmente, na academia, durante a formacéo profissional. Todo
meio social vivido e compartilhado, em diferentes tempos e espacos (e com a
crianca nao é diferente), concorre para a formacdo. Outro exemplo dessa
interrelagcdo é a nossa prépria troca de experiéncias, quando da formacdo dos
professores e professoras que estdo nas escolas, do corpo técnico e de gestéao

escolar.

Nessa perspectiva, apoiada em Bakhtin (2003), passei a considerar que a
formacdo do professor reflete momentos em que o discurso se apresenta

impregnado do discurso do outro. Nesse sentido,

7

Nosso discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados (inclusive as
obras criadas) é pleno de palavras dos outros, de um grau vario de
alteridade ou de assimilidade, de um grau vario de aperceptibilidade
e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo a sua
expressdo, o0 seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos e
reacentuamos (BAKHTIN, 2003, p. 294-295).
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Assim, o docente acaba por utilizar formas hibridas® de lidar com os alunos,
conteudos e conflitos pessoais. Tais aspectos demonstram o quanto € complexo o
processo de profissionalizacdo/identidade docente em uma perspectiva que
contemple reflexdo, saber, ética e politica (SCHON, 1992), perspectiva que busco
defender neste trabalho, entendendo a formagéo continuada no contexto da pratica

docente.

s

Diante desse cenério, € imprescindivel que os programas de formacédo de
professores criem condi¢gOes para fortalecer a formagao do professor no sentido da
autoria de sua pratica docente, superando o exercicio de acdes pedagogicas
centradas unicamente em contetudos, como obediéncia a prescricbes. Percebo o
guanto €& necessario um programa de formacdo continuada que coloque o
profissional em contato com um conjunto de valores filoséficos, epistemolégicos,
antropolégicos, culturais, politicos, éticos e estéticos, para que ele reflita e faca
intervencdes significativas, levando em conta as realidades de seus contextos de
atuacao, na perspectiva de transformar informacdes em conhecimentos, tarefa essa

gue deve ser primordial na escola.

Ha necessidade de o professor estabelecer relagdo com a sociedade e seus
valores, assim como com as realidades apontadas pelo seu contexto de atuacéo,
para que esteja preparado, cientifica, técnica, tecnoldgica, pedagogica, cultural e
humanamente (CONTRERAS, 2002). Nessa relacdo com a sociedade e seus
valores, ndo necessariamente deve haver a reproducao destes, mas, ha — e deve
haver mesmo! — espaco para a reflexdo critica, capaz de mudar conceitos e
“verdades”, que somente a formacao dos alunos a partir de intervencbes cada vez

mais qualificadas das/dos professoras/res possibilitara atingir.

Noévoa (1999) afirma que a escola € 0 espaco que mais consegue expressar
pensamentos abrangentes, talvez o local que além disso, se concentra do mesmo
modo muitas pessoas qualificadas. Fazendo um paralelo dessa analise do autor,

com as experiéncias vivenciadas dentro das nossas escolas. Guardadas as devidas

® O sentido do termo hibrido é relativo ao que Latour (1994) apresenta como sendo dimensdes
diferentes da forma de agir e interagir com o fenbmeno, no caso da pesquisa, formas de interacédo
das professoras com o ensino através de diferentes experiéncias de conhecimentos.
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proporcOes, penso gque a escola seja 0 espaco que, junto com outras instituicbes a
ela relacionadas no dia-a-dia, como a familia e a igreja, seja capaz de assegurar a
formacdo humana, sendo um espaco permeado por multiplas experiéncias de vida,
conhecimentos e saberes. E a escola que vai se encarregar dos aspectos cientificos,
sistematizados e intencionais, dessa formacao. Certamente, a perspectiva de formar
para o futuro, pautada na classica frase de que “as criangas sao o futuro do Brasil”,
nao pode deixar de considerar a participacao das professoras e a necessidade de se
manterem em formacgao, para que se tornem cada vez mais qualificadas para o ato

de ensinar. A esse respeito,

O inventario poderia continuar encaminhando-nos para a
constatacdo de que a escola €, talvez, o lugar onde se concentra
hoje em dia 0 maior numero de pessoas altamente qualificadas, que
se encontram relativamente protegidas dos conflitos politicos, das
competicbes comerciais e das tentacdes gestionarias. Serd que
pertence a Escola um papel primordial na tarefa de pensar o futuro?
Provavelmente, sim. (NOVOA, 1999, p.31).

Mesmo concordando com o Novoa, entendo que a formacdo na escola deve
se voltar ndo s6 ao estudante projetado ao futuro, mas para o cidadao que ele ja é,
no tempo presente. Por isso, a formacdo continuada de professores dentro do
ambiente escolar pode permitir a esse desenvolvimento profissional que inclui saber
lidar com estratégias coletivas de a¢do, fazendo com que essa perspectiva de futuro

deixe de ser apenas uma possibilidade.

Com essa expectativa, busco a mobilizacdo dos sujeitos. Entendo aqui o
termo mobilizar (FREIRE, 2005) como sendo sensibilizar, ou seja, mover-se para a
acdo com os sentidos em alerta e agucados para a aprendizagem que tem carater
pedagdgico e permanente. Também, é mover-se para a acdo, encharcados de
teoria, afim de agucar questionamentos e producdo de argumentos em busca da
gualidade educacional desejada. Interessante, também, é evidenciar o significado
dos saberes da docéncia para o cotidiano e as experiéncias vivenciadas pelos

professores, quando do seu desenvolvimento profissional.

Com esta perspectiva, investigo, saberes cientificos e pedagogicos de
conteudos, como dito, em experiéncias docentes relatadas pelas professoras que
estdo sob minha reponsabilidade de formacdo continuada. Nesses relatos, néo

busco a verdade dos fatos, mas a visdo de quem viveu a experiéncia relatada, como
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diz Clandinin e Connelly (2011), pois a pesquisa narrativa se ocupa em estudar as
experiéncias vividas, que sao idiossincraticas. Nas sessdes de formacado, as
professoras falam sobre si e 0 ensino que realizam, tanto em termos passados,
como de planejamentos futuros, mas também estudam e discutem aspectos
teoricos, fazendo relacdes praticas de sala de aula, pois reconheco a necessidade
na formacdo, dos estudos e das teorias, contribuindo para o desenvolvimento
profissional do préprio professor que esta no cotidiano da Escola, como nos mostra

Imbernén, ao dizer:

[...] Em qualquer transformacao educacional, os professores poderdo
constatar, ndo somente o aperfeicoamento da formacdo de seus
alunos e do sistema educacional em geral, mas ainda beneficios em
sua propria formacdo de desenvolvimento profissional. Esta
percepcédo/implicacdo serda um estimulo para pér em pratica o que as
novas situagfes demandam. Este é um aspecto fundamental, ao
menos para aqueles que consideram os professores como peca
principal de qualquer processo que pretenda uma inovacgéo
verdadeira do sistema educacional (IMBERNON, 2010, p.30).

A equipe de formadores do Centro de Formagédo que integro, bem como o
grupo de professores em formagdo, € multidisciplinar, o que permite possibilidades
de interdicisplinaridade, inclusive formando equipes de profissionais de formacao
distintas, o que garante a condicdo de olhares diferenciados, visto que ali se

encontram professores de artes, de educacéo fisica e os proprios alfabetizadores.

Esse contexto educativo do qual participo como formadora me motiva a
pesquisar sobre os saberes docentes, conforme explicito na questdo de pesquisa,
gue enuncio do seguinte modo: Em que termos, professores, em processo de
formacdo continuada no exercicio da docéncia, manifestam saberes cientificos e
pedagdgicos de conteudo, desenvolvem reflexdo sobre a propria pratica e mobilizam

outros/novos saberes para a pratica dos anos escolares iniciais?

Para a consecucdo da questdo principal, as acdes envolvem praticas
reflexivas que se configuram nos espacos formativos/coletivos de aprendizagem que
indicam reflexdes a partir das seguintes questdes norteadoras: 1. Que saberes
cientificos e pedagdgicos de conteudo surgem em processos de formacao
continuada na Escola, relacionados a docéncia desenvolvida? 2. Quando
reconhecidos, os saberes mobilizados pelos proprios professores em formacao, que

novos/outros saberes sdo construidos para a pratica docente em anos escolares
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iniciais? 3. Que aspectos formativos existentes nesse contexto favorecem a

constituicdo de novos saberes para a pratica docente em anos escolares iniciais?

Quanto ao objetivo, me proponho a Investigar saberes cientificos e
pedagdgicos de conteludo de professores alfabetizadores em contexto de
formacdo continuada na Escola, em Belém/PA. Nos desdobramentos, os
objetivos especificos, sdo: i) Identificar e discutir saberes cientificos e pedagdgicos
de contedudo provenientes da docéncia surgidos em processo de formacao
continuada; ii) Relacionar novos/outros saberes construidos na pratica docente nos
anos escolares iniciais; iii) Discutir aspectos em processos de formagao continuada
de professores em exercicio da docéncia que propiciam a constituicdo de

novos/outros saberes para a pratica docente nos anos escolares iniciais
Por fim, defendo a Tese:

Ao mobilizar saberes cientificos e pedagodgicos de conteldos nha
docéncia, professoras alfabetizadoras, em processo de formag¢&o continuada
no contexto escolar, desenvolvem autonomia profissional, de modo
progressivo, imprimindo dinamica de retroalimentacdo ao ciclo continuo de
formacé&o docente, (re) construindo novos/outros saberes, passando a utilizar
formas hibridas de lidar com os alunos, com os conteldos e com os conflitos

pessoais e desafios cotidianos.

O professor certamente é um importante mediador nas escolas, construindo
condic¢fes reais de inclusdo social dos alunos. Entretanto, hd necessidade de que
sejam asseguradas politicas de formacao de professores que, de fato, possibilitem-
lhes exercer seu papel na sociedade. Para tanto, é necesséario que lhes seja
garantido refletir, pesquisar e intervir, relacionando saberes de diferentes areas do
conhecimento e valorizando o repertorio cultural dos alunos, pois trazem do seio
familiar e da comunidade uma série de valores, fazendo-lhes questionar, por vezes,
esses valores, suas condi¢cfes de vida e papéis sociais, com a finalidade de ampliar

suas perspectivas de formacdao e leitura do mundo (FREIRE, 2005).

Organizo este texto em cinco secdes: na primeira secédo, trato das minhas
Memorias de Formacao e Docéncia e o entrelacamento com a temética de formacéo

de professores. Em seguida, na segunda secao, discuto os Percursos Investigativos,
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descrevendo a abordagem narrativa de pesquisa, de natureza qualitativa, com
Incursdes na Sistematizacdo de Resultados, a Formacdo em Contexto de Docéncia
e apresento as professoras Participantes da pesquisa. Na terceira secao, apresento
0s Saberes em evidéncia: vez e voz da experiéncia, na qual que discuto aspectos da
formacdo adquirida ao longo da vida das professoras, diversas da formacéo
académica. Na quarta secao, apresento Saberes em discussao: saberes cientificos
e pedagogicos de conteudo. Na quinta sec¢éo, discuto O cotidiano da sala de aula e
suas relacbes com os saberes cientificos e pedagdgicos de conteudo, em dialogo
com a literatura pertinente, experiéncias desenvolvidas a partir de
temas/textos/conteddos pelas professoras junto aos/com alunos. Por fim, teco
consideragcdes conclusivas desta pesquisa, porém, certa de que o tema, por sua

perenidade € inesgotavel, sobretudo diante das transformac¢des da sociedade.
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MEMORIAS DE FORMACAO E DOCENCIA

Nesta secdo, apresento meu percurso formativo e docente, em didlogo com a
literatura pertinente. Estabeleco relacdes varias com as experiéncias vividas e aqui
retomadas em termos memorialisticos, em movimentos epistémicos de imbricacdo
teoria-pratica e de espacgo-tempo presente e passado, intencionando projecdes

futuras.

Minha histéria de formacdo e desenvolvimento pessoal e profissional docente
tem acontecido no ambito de espacos educativos populares e de escolas publicas
do Ensino Fundamental e Médio, a partir do final da década de oitenta. Nesse
percurso, tenho vivido experiéncias também no Ensino Superior, voltadas a
formacédo de professores, sobretudo para 0s anos iniciais do ensino fundamental.
Isso me permitiu trabalhar teorias e métodos relativos a praticas docentes dos

futuros profissionais.

Meu percurso estudantil foi realizado essencialmente em escola publica, com
excecdo do 3° ano do 2° Grau, cursado com bolsa de estudos em uma instituicao
particular de Belém. Iniciei minha vida académica em Nutricdo a partir de 1984 na
Universidade Federal do Para (UFPA), concluido em 1989, passando, desde entéo,

a atuar profissionalmente.

O direcionamento familiar era o de que cada uma das trés filhas iria para uma
area do conhecimento: a mais velha para o Magistério, pois havia cursado a Escola
Normal’, a filha do meio para alguma Engenharia e eu como a cacula, para as
Ciéncias Bioldgicas, o que significava prestar vestibular para Medicina. Entretanto,
surpreendi meus pais com a divulgacdo do listdo dos aprovados. Havia me inscrito
em Nutricdo, mas como tinha obtido uma excelente classificacdo nesse concurso,

tudo foi mais tranquilo e meu pai aceitou minha escolha.

Entretanto, a partir de 1985, passei a cursar Licenciatura Plena em Ciéncias
Bioldgicas, pois sentia necessidade de obter o diploma em uma area em que ja
trabalhava desde os dezesseis anos, quando passei a ministrar aulas particulares

em casa ou nas residéncias dos alunos, pois buscava a estabilidade de um emprego

" O Instituto de Educacéo do Para (IEEP).
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fixo. Passei a atuar como professora da Secretaria de Estado de Educacéo do Para

no ano de 1989. Ser professora foi uma das minhas muitas vontades desde crianca.

Minha atuacdo como docente comecou, portanto, ha 27 anos, em uma
proposta considerada inovadora (BARROS, 2004), comprometida com as camadas
populares, trabalhando os conteudos sem esquecer a realidade dos alunos, em
consonancia com a comunidade. Lecionava as disciplinas Ciéncias, Biologia,
Biologia Educacional e Metodologia do Ensino de Ciéncias, estas ultimas no Curso
de Magistério, permanecendo até o ingresso no Programa de Mestrado em

Educacdo em Ciéncias e Mateméticas, em 2002.

Entretanto, em pouco tempo percebi que as dimensbes do trabalho do
Movimento Republica de Emaus (MRE) - entidade a qual a escola era ligada -
extrapolavam em muito a atividade da educag&o formal. No ano de 1989, além da
atividade docente, assumi o trabalho de nutricionista na Republica do Pequeno
Vendedor. Essas experiéncias acabam sendo marcantes e envolventes, a ponto de
me trazerem até aqui na condicdo de soécia efetiva do proprio MRE. Felizmente,
percebo que houve interacdo entre o desejo expresso pela entidade e a minha

vontade pessoal.

Assim, em 1992, comeco minha “militdncia oficial” no MRE, exercendo varias
atividades na area da educacédo formal como a vice direcdo da escola, eleita de
forma direta, e nas areas de atuacao direta no MRE, como a Coordenacao Geral
Adjunta, Agente de Formacao, Conselheira e 0 que comegou como experiéncia com
um pequeno grupo de professores e funcionarios, em um periodo de recesso em
2001, como professora da Informatica Basica®, ocorreu, mais sistematicamente, de
2007 a 20009.

Também em 1992, cursei uma Especializacdo em Saude Publica na UFPA,
em parceria com a Secretaria de Estado de Saude Publica (SESPA) e a Secretaria
Municipal de Saude (SESMA). Posso dizer que reconheco, na condicdo de

nutricionista, a importancia do trabalho em saude publica e o quanto este é

8 Com a necessidade da insercdo dos colegas professores e funcionarios na alfabetizagdo digital, foi
organizado um grupo para aulas de Informatica Basica no qual fui professora voluntaria em 2001,
estendendo-se posteriormente para os pais/responsaveis das criancas e adolescentes atendidos pelo
Movimento de Emaus.



23

extremamente necessario e até apaixonante, pois desenvolve acdes do interesse
social, o que é indiscutivelmente relevante. Entretanto, educar exige uma amplitude
tal gque mesmo as acdes em saulde publica acabam sendo objeto de estudos e
debates durante as atividades pedagdgicas. Assim, reflito e sigo minha trajetoria de

professora, como passo a apresentar, a seguir, de forma mais detalhada.

Concomitante ao trabalho de professora, desenvolvi, a partir de 1998,
atividades no Laboratério de Ciéncias da referida Escola em parceria com o Nucleo
Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC)®. Experiéncia
semelhante vinha sendo desenvolvida desde 1990, com orientagcéo de trabalhos dos
alunos e alunas de magistério e professores da Escola, na area de Ciéncias e
Matematica. Essa pratica foi importante, pois, mesmo ja formada em Biologia, as
atividades, como bem nos mostra Goncalves (2000), sobre uma pratica docente
antecipada, ndo deixaram de ser interessantes e mesmo necessarias para essa

experiéncia. Em seus termos:

Dai a importancia de se oportunizar a formacdo de saberes da
pratica profissional pelos estudantes universitarios dos cursos de
licenciatura através de uma pratica docente antecipada assistida e da
formagéo de grupos de trabalho, favorecendo discussdes, estudos,
leituras ... (GONCALVES, 2000, p. 153).

Gongalves (2000) realizou sua pesquisa no ambito do Clube de Ciéncias da
UFPA. Hoje, percebo que ha forte semelhanca entre as atividades que apresento
como minha experiéncia em formacdo continuada e o trabalho que tive a
oportunidade de conhecer com mais proximidade, quando participei da execu¢ao do

Projeto Piracema'®. Naquela oportunidade, Gongalves ja apontava para a

[...] esséncia do trabalho desenvolvido, em suas multiplas relacdes,
ciente da impossibilidade de dar conta de sua totalidade e tendo
clareza de que os olhares também podem ser mdltiplos e variados.
(GONCALVES, 2000, p.31).

% Transformado em 2009 no Instituto de Educacédo Matematica e Cientifica (IEMCI).

10 Projeto aprovado, em 1990, financiado pelo Subprograma Educacdo para a Ciéncia -
SPEC/PADCT/CAPES, no ambito da Rede Pedagdgica de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico
(RPADC). Como um Programa em rede, contava com um Comité Gestor constituido pelo
NPADC/UFPA, SEDUC, FEP (hoje, Universidade do Estado do Pard - UEPA), SEMEC/BEL,
UNAMAZ e Escola em regime de Convénio Cidade de Emauds, instituicdo que iniciei minha trajetoria
docente.
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Vejo que trabalhar com a formacao de professores sempre esteve presente
em minhas atividades docentes. Cheguei a trabalhar na década de 90, tanto na
formacédo de professores do magistério em nivel médio, com base na Lei 5.692, que
ainda apontava para essa profissionalizacao e, na mesma década, com a formacgéo
de professores na Universidade do Estado do Para (UEPA), no antigo curso de
formacdo de professores. O intuito de construir a politica publica de formar
professores em instituicbes superiores vem desde 1932, com o Manifesto dos
Educadores, mas, somente em 1996, com a promulgacéo da nova LDB, Lei 9.394,
gue extinguiu os cursos de magistério em nivel médio, ela se estabelece, fixando
prazos para que todos os professores dos anos escolares iniciais tivessem formacao
em nivel superior. Entretanto, logo percebi que néo seria suficiente o diploma de
“curso superior” para acabar com os percalcos da Educacdo Bésica, ainda que
reconheca essa formacdo em nivel superior necesséria para todos os profissionais

docentes.

Assim, durante o periodo de 1994 até 1998, concomitante as minhas
atividades no MRE, desenvolvi experiéncia no Ensino Superior, na UEPA, em
Cursos de Formacao de Professores, Pedagogia e Ciéncias Naturais, atuando na
capital e no interior do Estado. Essa experiéncia oportunizou-me conhecer em parte
a realidade da educacéo do interior do Estado, principalmente em municipios como

Conceicdo do Araguaia, Maraba, Moju, Redencéo e Vigia.

Nessa Instituicdo, exerci a Representacdo Docente no Colegiado do Curso de
Formacao de Professores (UEPA), espaco propicio ao debate acerca dos problemas
referentes as praticas pedagogicas, além de cumprir a tarefa de planejar nossas
atividades durante o ano letivo. Fagco esse resgate de minha histéria de vida para
reafirmar meu envolvimento com a causa da educacdo, pois, representar 0s
docentes em um colegiado é uma forma de compromisso e instrumento de defesa
de politicas publicas, sobretudo para quem ndo aceita se acomodar diante das

situacOes graves a que temos estado submetidos. Nesse sentido,

A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua dignidade
deve ser entendida como um momento importante de sua pratica
docente, enquanto pratica ética [...] Um dos piores males que o poder
publico vem fazendo a nos, no Brasil, historicamente, desde que a
sociedade brasileira foi criada, é fazer muitos de nés correr o risco de
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[...] cair no indiferentismo fatalistamente cinico que leve ao
cruzamento dos bracos. (FREIRE, 1998, p.74).

Tive oportunidade de ter experiéncia de formar professores para alfabetizar,
compreendendo o ato de ler para além de decifrar a escrita, mas também como
modo de perceber o mundo que a crianca tem a sua volta. Nao deveria apenas
ensinar a ler e contar, mas, sobretudo, a pensar reflexivamente. Esse era, também,
um dos desafios da Escola Cidade de Emaus. Assim, vivi a experiéncia de teorizar,
na UEPA, uma concepcao de formacédo, o que néo era realizada apenas com base
na teoria (FREIRE, 1998), mas na forma de uma experiéncia concreta, que eu,
concomitante, vivia em uma escola publica na periferia de Belém. Olhando para as

experiéncias docentes por mim vividas, vejo-me nas palavras de Freire, ao dizer:

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo
socialmente que, historicamente, mulheres e homens perceberam
gue era possivel — depois, preciso — trabalhar maneiras, caminhos,
métodos de ensinar. Aprender precedeu ensinar ou, em outras
palavras, ensinar se diluia realmente na experiéncia fundante de
aprender. (FREIRE, 1998, p. 26).

Certamente, a possibilidade de estar na escola secundaria e na universidade,
espacos que, em tese, sao distintos, sobretudo porque a universidade deve ser o
espaco formador dos profissionais que vao formar os estudantes das escolas de
ensino basico, transcendia a logica usual, pois, ali naquele espaco de
desenvolvimento de professores em nivel secundario, eu vivi, talvez, as primeiras
experiéncias de formacgédo continuada e de entendimento ndo apenas com oS
colegas professores, mas com aqueles estudantes que procuravam ter essa
formacéo profissional e que tinham, ndo apenas as suas experiéncias de sala de
aula como leigos, mas, de uma vida voltada para conquistas de direitos, que é
exatamente o que faz transcender a relacédo professor—aluno, sendo esse professor
dono de saberes académicos “acabados e certos”, mas, geralmente,

descontextualizados.

Percebo, portanto, a importancia de um fazer formativo continuo. O que
pretendo € estar junto com professoras da rede municipal e possibilitar a producéo,
construcdo e reconstrucdo de saberes, ainda que muitos delas se mantenham
assentados em firmes “conceitos” elaborados ao longo de décadas, seja na

linguagem, no campo da matematica ou no de ciéncias. Nao é necessario negar
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saberes, mas compreender quais as diversas formas de apresenta-los aos novos
professores dispostos a ampliar os seus, tendo clareza, como formadora, que cada

professora traz sua bagagem académica e precisa vé-la respeitada.

Destaco, como experiéncia marcante de meu percurso de docéncia e
formacéo, ouvir e falar com professores e alunos sobre as nossas aprendizagens, as
praticas dos colegas e os aprendizados dos alunos nas escolas que nos acolhem
como “campo de estagio”, para reafirmar ou ndo as escolhas feitas no campo da
pesquisa. Orientei Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC), cujos distintos temas
pesquisados permitiram desenvolver analises e discussdes sobre praticas docentes
nos anos!! iniciais do Ensino Fundamental, que pudessem envolvé-los na

proximidade com que estava por vir, ou seja, a docéncia.

Refletir e fazer com que esses estudantes escrevessem suas impressoes e
abordagens, foi, com certeza, uma tarefa muito significativa, tanto pelos desafios
impostos por limites dos mais diversos (tempo disponivel para pesquisa e
orientacdo, bem como a atividade discente que tinha que combinar estudo e
trabalho, por exemplo), quanto pelas possibilidades que se apresentavam de
construir junto com esses futuros educadores, ndo apenas um trabalho de
conclusdo, mas, a perspectiva de mudancas de concepgdes sobre o ato de educar,
principalmente em ciéncias, visto que é preciso ir além da mera informacdo de
conteudo, mas, dar significacdo aos conteudos, que precisam ser compreendidos no

cotidiano das pessoas.

Concluido o mestrado no ainda denominado NPADC, no ano de 2004, com
uma pesquisa sobre a formacdo continuada de professores no ambito das escolas
publicas, considerando a escola como espaco de formacéo, aspecto que julgava e
julgo de extrema importancia para a elevacdo do nivel da formacédo de criancas,
volto as minhas atividades docentes no ensino médio e no ensino fundamental
passando, com uma pequena carga horaria, por uma instituicdo particular de ensino

superior.

" Mudanca de terminologia séries/anos de 12 a 4%para 1° ao 5°.
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A experiéncia na esfera municipal, porém, desenvolvida com alunos do
Ensino Fundamental, acaba me impondo o desafio de trabalhar a formacédo de
professores dos anos escolares iniciais. Apds o mestrado, o convite para compor um
coletivo docente que desenvolvia agfes de formacdo continuada, incluindo
estratégias de estudos de professores dos anos escolares iniciais do Ensino
Fundamental, constituiu-se oportunidade de contribuir para uma possivel melhoria
do nivel de educacao de criancas da escola publica. Foi nessa atividade profissional
gue passei a dialogar com Demo (2000, 2004) e outros autores.

Em maio de 2005, recebi convite para atuar no Grupo-base que deveria
coordenar o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores da Secretaria
Municipal de Educacdo, onde eu ja atuava como docente (com a disciplina de
Ciéncias na Educacéo de Jovens e Adultos - EJA), desde 2001. Aceitei o convite por
entender que seria um desafio e uma oportunidade para ampliar meu olhar a
respeito da formacdo docente, em especial, pelo fato de ter a oportunidade de

trabalhar com professores alfabetizadores do Ciclo Basico I.

O Programa®? iniciou em agosto de 2005, com a realizacdo de cursos de 6
dias para professores e professoras alfabetizadoras no atendimento de um universo
de 58 escolas da Rede Municipal que ofertavam o Ciclo Béasico I. O Grupo-Base de
Formacdo de Professores era composto de 17 professores-orientadores e 01
Coordenadora. Estes cursos compunham-se de tematicas relativas ao fazer

pedagdgico do grupo de professores alfabetizadores e eram os seguintes:
1° Curso - Elaborando Conhecimento para Aprender a Reconstrui-lo - ECOAR;
2° Curso — Leitura e Escrita;
3° Curso — Conhecimento Matematico;
4° Curso — Educacao Ambiental e

5° Curso — Mediadores de leitura (este destinado aos professores das Salas de

Leitura e Biblioteca).

2.0 Programa que integrou um dos eixos estratégicos da Gest&o Municipal 2005/2008: Expanséo da
Educacdo Infantil, Formagdo Continuada de Professores e Educacdo para o Desenvolvimento
Humano Sustentavel.
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Na experiéncia da Rede Municipal, os encontros iniciais, principalmente, a
partir de 2005 foram construindo uma vivéncia que necessitava cada vez de mais
leitura, de mais estudos de situagcbes concretas e de uma relagédo interpessoal e
interdisciplinar que me apoiasse naquilo que eu estava comecando a desenvolver

como profissional.

Eu precisava, para articular junto com outros professores formadores uma
acao que pudesse trabalhar de forma ndo compartimentada a formacao continuada,
de uma formacédo mais critica sobre a prépria pedagogia. Demo, em seus encontros
presenciais e nas obras que passei a ler, traz essa perspectiva de uma nova
pedagogia a ser construida. Ao ver que ele pregava a superacdo de concepcodes
pedagogicas , trazendo ao debate autores como Popekewitz (2001, apud DEMO,
2004, p. 11), que propde uma pedagogia que nao seja “efeito de poder”, ou “que
corresponda a sociedade aprendente”, como quer Assmann (2003) e, também,
Becker (2001, apud DEMO, 2004, p. 11), que aponta para a necessidade de se
construir conhecimentos, passa-se a desenhar um espaco profissional que em

grande medida reconheco que me influencia.

Especificamente, no trabalho com os contetdos de ciéncias naturais, sejam
estes de Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano ou anos escolares iniciais do
Fundamental, que é o objeto de estudo desta pesquisa, destaco duas autoras que
tem influéncia nas discussodes feitas ao longo da minha formacdo. Uma delas é
Galiazzi (2003) que aponta para o que entendo ser um dos pilares da formacao que
procuramos dar no trabalho de formacdo continuada que fazemos dentro das
escolas. Ao debater sobre a pesquisa, ela afirma que esta, a pesquisa, exige uma
comunidade argumentativa que precisa ser convidada a se manifestar sobre o tema
gue esta sendo proposto (GALIAZZI, 2003).

Para a autora o primeiro a ser chamado é o pesquisador, que faz a reflexdo
pessoal e conjunta, sendo que nessa reflexdo com os outros ou, como entendo,
conjunta, o pesquisador dialoga no sentido de educar pela pesquisa. Ao apresentar
uma questao instigante, ela me parece presente na trajetoria que temos feito: “como
0 educador pela pesquisa pode contribuir para transformacdes e avangos na
formacéo inicial de professores?” (GALIAZZI, 2003, p. 83).
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N&o menos importante foi e esta sendo um sustentador de muitas de minhas
acOes as leituras que faco de Gongalves (2000), sobretudo quando percebo que ha
necessidade de incentivar a formacdo continuada das professoras que estdo em

sala de aula e que delas possam partir iniciativas proprias, de quem tem autonomia.

A autonomia também se manifesta, como nos coloca FREIRE (1999),
por sentimentos e impulsos de busca, de querer mais, de ndo se
considerar com um futuro determinado e, por isso, poder construi-lo,
apesar dos obstaculos sociais, econémicos, culturais, politicos,
epistemologicos... que o condicionam (GONCALVES, 2000 p. 246).

Certamente a mudanca de percepc¢ao sobre a formacao continuada e mesmo
de perspectiva sobre esse trabalho e o proprio trabalho de formacdo que as
professoras desenvolvem com as criancas, permite reconhcer que ha suporte teorico
nessas leituras que fiz e permaneco fazendo. Desenvolver o trabalho de formacéo
continuada, entdo, é aprofundar a cada momento saberes que podem, também, ser
recriados, para que tenhamos o éxito necesséario na atividade de ensinar aquilo a

gue nos propomos.

Dando continuidade ao Programa de Formacdo Continuada de Professores,
da Rede Municipal de Educacédo de Beléem (SEMEC), a acdo ECOAR na Sala de
Aula tinha como objetivo geral contribuir com os momentos de estudo e elaboracao
de estratégias didatico-pedagobgicas direcionadas ao desenvolvimento da
aprendizagem do aluno (SEMEC, 2005).

Passei a realizar assessoramento junto as escolas. Trabalho em parceria com
outra professora-formadora, sendo 36 turmas do Ciclo I, 882 alunos e 26
professoras alfabetizadoras?®®, interagindo diretamente com as professoras das
turmas no desenvolvimento das atividades. Orientava as professoras com respeito
as condicOes didaticas necessarias ao processo de aquisicdo da leitura e da escrita,

contribuindo para que os resultados da aprendizagem das criangas sejam exitosos.

A vivéncia no fazer pedagdgico do Programa aumenta a perspectiva de
confrontar as problematicas e as possibilidades de desenvolvimento de pesquisas

gue ajudem na discussdo da formacao docente e possibilitem novos/outros olhares

13 Dados do Projeto Expertise em Alfabetizagdo (SEMEC, 2014).
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para construcdo de novos/outros processos, realizando para isso dialogos entre

areas, como a linguagem, com o necessario dialogo com a universidade.

Esse entendimento sobre a necessidade dessa relacdo mais frequente com a
universidade nasce, sobretudo, quando iniciei minha participagcdo no Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) e dada a caracteristica da formacéo

nessa idade, que é multidisciplinar.

Nesse sentido, tenho procurado engajar outros formadores nesse dialogo com
a academia, pois vejo essas possibilidades de interacdo como excelente instrumento
ndo s6 de formacdo continuada para o formador, mas, também, para que nossas
intervencdes durante os processos formativos se tornem mais relevantes, sobretudo,
para aqueles que ndo sado da area da linguagem, uma vez que O grupo €
multidisciplinar e todos atuam com professores dos anos escolares iniciais do Ensino
Fundamental que, por natureza do ensino no pais, trabalham com todas as areas do

conhecimento nesse nivel de ensino.

Encontro-me hoje em dois espacos educativos: retornei a Escola, apos alguns
anos de auséncia formal como efeito de lotagdo na Rede Estadual, e na
SEMEC/Belém, local que atuo na formagdo docente de professoras dos anos
escolares iniciais do Ensino Fundamental. Na experiéncia como formadora, o
contato com contetudos de ciéncias e ndo apenas somente estes, mas, 0 proprio
letramento, propicia uma vivéncia muito significativa, tanto no contato com as
professoras dentro da escolas, como nas rela¢gdes dentro do Grupo Base, uma vez
gue sédo profissionais de formacdo e vivéncias distintas das minhas, o que me
ajudam a reavivar curiosidades que imp6em desafios a essa necessaria formacao

permanente que, preciso e por ela anseio.

O exercicio da atividade docente no Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano e
no Ensino Médio noturno, possui completa diferenca quando comparo com a
atividade de professora formadora dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
formacdo dos alunos em sala de aula tem a especificidade que € prépria da
disciplina Ciéncias, ou Biologia no caso do Ensino Médio. Porém, a atividade de
formacédo continuada das professoras para 0S anos escolares iniciais tem uma

dindmica que exige uma formacéo interdisciplinar, que possui a Lingua Portuguesa,



31

Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia para ser trabalhada pela mesma
docente, o que exige outros desafios a quem se propfe a realizar o trabalho de
colaborar na formacao continuada. Sao experiéncias distintas, mas que possuem a

capacidade de nos fazer refletir mais sobre as nossas proprias praticas.

Ao longo da minha atuacgé&o profissional e académica, participei de atividades
ndo apenas relacionadas aos cursos de formacdo inicial (Nutricdo e Ciéncias
Biologicas), mas em discussfes e eventos cientificos que contribuiram para o meu
aprendizado académico, pessoal e profissional. Sem dulvida, essas experiéncias
vividas sob a influéncia do Clube de Ciéncias da UFPA, no ambito do IEMCI, onde
cursei o mestrado e o doutorado, quando ele se clamava Nucleo Pedagogico de
Desenvolvimento Cientifico (NPADC), e tinha parceria com a Escola Cidade de
Emaus me foram deveras formadoras. Nesse contexto de formacao de professores
por meio de parcerias institucionais, aliava-se também a Universidade do Estado do
Pard, representada pelo Nucleo de Estudo em Educacdo Cientifica, Ambiental e
Préticas Sociais (NECAPS). Tanto o NPADC, quanto o NECAPS trabalhavam com
atividades de iniciacdo cientifica, voltando atencéo as criancas e adolescentes de
escolas publicas e marcam de forma significativa a minha formacdo. Essas
experiéncias me inspiram, até hoje, a realizar atividades junto com as professoras
formadoras e com as professoras educadoras de criancas dentro das escolas que

acompanho, prestando assessoramento.

Como parte do meu permanente envolvimento com a formacado de
professores, em marco de 2010 fui convidada a participar como Formadora no
Projeto "Formacado Continuada dos Professores dos anos/séries iniciais e anos finais
do Ensino Fundamental/Profissional de Educacao do Sistema Béasico de Ensino, nas
areas de Ciéncias e Matematica (Projeto de Descentralizacdo - Rede Nacional de
Formacédo Continuada/Plano de Acdes Articuladas - PAR/2008), atuando no Curso
Educacdo Matematica e Cientifica para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental nos
municipios de Sao Joao de Pirabas e Sdo Miguel do Guama, ambos no Estado do

Para.

Aliado a essas atividades, de 2004 a 2012, participei do Nucleo de Estudo em
Educacdo Cientifica, Ambiental e Préaticas Sociais (NECAPS), exercendo, dentre

outras funcdes, a Coordenacao do Grupo de Trabalho (GT) de Formacéo, partilhada
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com outros dois integrantes. O objetivo do GT era “discutir saberes e praticas de
formacéao inicial e continuada, no campo da educacédo cientifica, ambiental e de
saude, dirigidas a jovens e profissionais que atuam na educacdo da juventude. No
Nucleo, coordenei a | e Il versdo do Seminario Paraense de Educacao Cientifica,
Ambiental e de Saude para a Juventude e orientei 3 pesquisas de iniciacao cientifica

no ambito do Programa Jovens Pesquisadores!4, que buscava

desenvolver estudos no campo da formagdo de professores,
articulado as areas da educacao cientifica, educacdo ambiental, e
educacdo e saude, sob uma perspectiva “pds-moderna”, que
permitird o entrelace de saberes, praticas e conhecimentos diversos,
sustentados nos aspectos epistemoldgicos da concepcgao tedrico-
metodoldgica de educacao proposta no NECAPS, a saber: formacéo
cientifica; sustentabilidade socioambiental e promo¢do da saude.
Aspectos estes entendidos em uma correlagdo a partir de um eixo
estruturante, isto €, a formacao cientifica, que se inter-relacionara
com a educacdo cientifica, educacdo ambiental e a educacdo e
saude, orientadas respectivamente por uma compreensdo de
sustentabilidade socioambiental e de promocao da saude, articuladas
ainda, a iniciacao cientifica, a indissociabilidade entre teoria e prética,
a interdisciplinaridade e ao conhecimento e valorizagdo do ambiente
amazonico, entendidos como principios da ac¢do educativa no
NECAPS (FONSECA, 2008, p.6).

Com o trabalho no grupo de formacao, aprimorei minhas leituras na area da
Educacao, mais especificamente, daquelas relacionadas ao curso de Pedagogia que
ja cresciam desde a atuacdo no curso de Magistério. A vida fez convergir meus
desejos, ampliou meu olhar e me impulsiona a conciliar necessidades com
perspectivas de estudo. Avanco profissionalmente, por meio das leituras nas
sessdes de estudo, desafios advindos dos contextos onde atuo, em especial, na
rede municipal, atrelados aos trabalhos que eu desenvolvia no Movimento de

Emaudus.

Importante dizer que fazer orientagdo e acompanhamento dos futuros
professores/as que atuariam nos anos escolares iniciais'® do Ensino Fundamental, é
uma tarefa, sem duvida, formativa, tanto para minha pratica na Universidade, quanto
para o trabalho nas redes Estadual e Municipal. Refletir e possibilitar que
estudantes, professores em formacdo, escrevessem suas impressdes de aulas

simuladas (como denominavamos) e as abordagens realizadas por eles durante os

14 Programa desenvolvido no Ambito interno do NECAPS.
15 Mudanca de terminologia séries/anos de 12 a 42para 1° ao 5°.
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estagios foi uma tarefa significativa, tanto pelos desafios impostos (tempo disponivel
para pesquisa, acompanhamento e orientacdo), como pela atividade discente que

tinha que combinar estudo e trabalho, por exemplo.

As possibilidades que se apresentavam de construir junto com esses futuros
professores, ndo apenas um trabalho de disciplina, mas a perspectiva de mudancas
de concepcdes sobre o ato de educar, principalmente em ciéncias, como afirmei
anteriormente, € o que me pareceu sempre como inovador. Em funcdo disso,
entendo como necessaria a revisdo dessa pratica, no sentido de engajar 0s
discentes no processo de elaboracdo e efetivagdo de um ensino que propicie
condicGes para que exercam a cidadania de forma critica, reflexiva diante da vida,
reconhecendo, por exemplo, que “pensar certo” sob a otica do cientifico, é também
respeitar o0 senso comum, ainda que o pensamento critico e a capacidade criadora

dos educandos devam ser estimulados (FREIRE, 2005).

A criticidade que percebo no geral e que aqui faco referéncia, ndo € diferente
daquela que os professores precisam ter no cotidiano de suas atividades docentes,
na especificidade de seus conteudos. O pensar certo sob a otica do cientifico, tanto
para o professor de ciéncias, quanto de lingua portuguesa, matematica ou mesmo
de humanidades, jamais podera ser desrespeitoso com 0 sSenso comum, por
exemplo, ou com conhecimentos que possam apontar para questionamentos sobre

o0s conhecimentos cientificos.

A busca de coeréncia entre esta critica e uma acao efetivamente diferenciada
em sala de aula, talvez seja um dos maiores desafios para uma praxis educativa
transformadora. Quando falo em “praxis” (FREIRE, 2005), refiro-me a desejada
coeréncia entre o pensar e 0 agir que precisa compreender aspectos inerentes ao
comportamento humano, o que entendo atencdo necessaria desde a formacéao
inicial do ser humano, no ambito do contexto familiar, seguindo até os valores que
sdo apresentados ao estudante ao longo de sua existéncia, mesmo durante sua

formac&o académica.

Construir e reconstruir uma nova/outra forma de abordagem dos conteudos,
visando a alfabetizacdo de meninos e meninas que estdo matriculados no 1° ciclo

dessas escolas, tornou-se para mim o desafio maior. N&o entendia, entretanto, que
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iria “ensinar”’, mas, fazer junto com as professoras, para que conseguissemos éxito.
Entenda-se aqui, o termo “éxito” como possibilitar que as novas geracdes sejam

melhor alfabetizadas.

Essas praticas precisam, sim, ser revistas, principalmente porque ha muita
critica em relacdo a auséncia de aprendizagem dos alunos de um modo geral e,
certamente, as mudancas que imprimimos no fazer pedagdgico e na abordagem
cientifica dos conteudos sé@o necessarias, para que no futuro possamos ter outras
atitudes em relacdo ao ensino e em relacdo ao aprender, também, por que nao?
N&o posso aqui aprofundar o detalhamento dessa experiéncia, pois, ndo é este o
objeto de estudo, mas, se as avaliacbes propostas pelo Ministério da Educacao
estdo no caminho certo, podemos considerar exitosas as nossas experiéncias em

nivel municipal.

Esse movimento como formadora de professores ocorreu também no
mestrado, quando desenvolvi pesquisa sobre formacdo continuada de professores
centrada na escola, com o objetivo de conhecer o processo de formacao continuada
vivenciado em uma escola publica localizada em um bairro periférico da cidade de
Belém. Em particular, tive como proposi¢éo elementos constituintes e fortalecedores
de um processo de formagéo e desenvolvimento profissional de professores em que
a escola €, também, o espaco de formacdo e desenvolvimento dos educadores.
(BARROS, 2004, 2005, 2009).

Busco com as professoras os conhecimentos relevantes e necessarios para
as atividades em aula, mas também atribuo a mim a capacidade de desenvolver
uma “escuta sensivel” (BARBIER, 2004) de seus siléncios e recusas na execucao de
atividades propostas. Essa escuta torna-se um momento de aprendizagem coletiva,

na qual me incluo, pois também tenho a possibilidade de aprender com elas.

A partir dos interesses apresentados na introducéo desta pesquisa, passo a
apresentar alguns aportes tedricos que norteiam a investigacao, especialmente, no
gque se refere as relacdes estabelecidas entre sujeitos e a linguagem em
determinados eventos (BAKHTIN, 2006, 2009); o compartilhamento de
aprendizagens entre sujeitos e formacéo (GONCALVES, 2000, 2011); na vivéncia da

sala de aula e nos encontros de acompanhamento e os conhecimentos obtidos na
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pratica da reflexdo da pratica (ALARCAO, 1996, 2015); discutir que se ‘exige’ do
professor uma ‘nova identidade’, para atuar em sala de aula, visto que la se reflete

um processo dinamico de aprendizagens (HORIKAMA, 2004).

Esse debate ndo € um debate novo. As minhas experiéncias como professora
e mesmo como formadora, apontam para essa necessidade de uma nova pratica, ou
“‘identidade” (HORIKAMA, 2004), sobretudo no contexto atual, nesta segunda
década de um milénio que ja se apresenta completamente diverso do periodo em
gue muitas dessas teorias foram constituidas. Isso ndo é, em hip6tese alguma, a
negacgao das teorias, mas, um olhar que aponta para a necessaria analogia quando
comparados os diferentes contextos, mas também, identificados fatos semelhantes,
como a postura ainda reticente de muitos professores e professoras em operar

mudancas.

Compreendo, com Tardif (2014), que os saberes ndo se reduzem aos
processos mentais, que se apoiam apenas nas atividades cognitivas das pessoas,
mas que se trata também de um saber social, manifestado nas relacbes complexas
entre professor e aluno. Essas relacbes complexas, apoiadas em bases sociais
historicas, refletem, dentro do contexto local, aqui analisado, aspectos que mostram

comportamentos que muitas vezes expressam conflitos.

N&o ha, entretanto, na analise que apresento, contradicdo entre perceber o
conflito existente nas relacdes estabelecidas dentro da sala de aula, a necessidade
de uma intervencdo sistematizada e a dificuldade de identificagcdo da fonte que
formou os saberes (TARDIF, 2014), aqui discutidos, das professoras que trabalham
na formacéo de criangas do 1° ciclo (anos escolares iniciais) das escolas municipais

em Belém.

Ao mesmo tempo, cria-se um espaco dialégico de praticas pouco legitimadas
no meio académico no que se refere ao trabalho nos anos iniciais, pois a experiéncia
tem nos mostrado que ha um grande distanciamento entre saber cientifico,
documentos oficiais de ensino e o fazer docente. Claro que existem outras
experiéncias, pesquisas e até mesmo concepcdes tedricas ja aprofundadas que
apontam para essa necessidade. N&o por mera intuicdo, ou opinido sem

balizamento, dizemos que no cotidiano da sala de aula as rela¢des dialdgicas ndo
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sdo0 uma pratica rotineira, representativa da maioria das relacbes pedagogicas nas

escolas. A relacao dialdgica pressupde afetividade, respeito ao outro. Mas,

[...] que ndo se pense que a pratica educativa vivida com afetividade
e alegria, prescinda da formacéo cientifica séria e da clareza politica
dos educadores e educadoras. A pratica educativa é tudo isso:
afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico
da mudanca ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje.
(FREIRE, 1998, p. 161).

Ancoro meus estudos em tedricos que lidam com a formacdo de professores
e saberes docentes, tendo como eixo estruturante uma metodologia de pesquisa
gue me permite olhar o vivido com olhos do presente, encharcados de teoria para
projetar perspectivas futuras e construir principios formativos ao término da
pesquisa. N&o posso, no entanto, deixar de reconhecer que a mudanca que
almejamos nédo existe como receituario, algo concreto, acabado e as experiéncias ja
vividas ndo podem, também, ser simplesmente abandonadas. Ha
incontestavelmente uma gama de estudos que demonstram a necessidade de um
novo olhar sobre a pedagogia. Gauthier (2013), Tardif (2014), Freire (1998),
Shulman (1986, 1987), Gongalves (2000), Demo (2004), Galiazzi (2003), Josso
(2004), Moraes e Mancuso (2004) e outros autores que pesquisam e/ou refletem
sobre as praticas de ensino. Quero dar essa contribuicdo diante de uma realidade
gue se apresenta com mais dificuldades do que centros mais estruturados, cidades

mais ricas.

Para tanto, sigo apresentando os percursos construidos, a metodologia
qualitativa e a pesquisa no contexto de docéncia e formagéo, que analisa o cotidiano
das acdes pedagogicas das professoras. Estes serdo, entdo, os objetos da proxima

secao.
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PERCURSOS INVESTIGATIVOS

A questdo de pesquisa que norteia esta tese é a seguinte: Em que termos,
professores, em processo de formacdo continuada no exercicio da docéncia,
manifestam saberes cientificos e pedagdgicos de contetdo, desenvolvem reflexdo
sobre a propria pratica e mobilizam outros/novos saberes para a pratica dos anos
escolares iniciais? Com o proposito de responde-la, construo um caminho

metodoldgico que apresento nesta secao.

Assumo a pesquisa qualitativa, na abordagem narrativa (CLANDININ e
CONNELLY, 2011). Justifico a pesquisa qualitativa, fundamentando-me em Minayo

(2007) que a caracteriza, nos seguintes termos:

[...] ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracoes, das crencas, dos valores, das atitudes. Esse conjunto de
fenbmenos humanos € entendido aqui como parte da realidade
social, pois 0 ser humano se distingue nao s6 por agir, mas por
pensar sobre o que faz e por interpretar suas acdes dentro e a partir
da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (MINAYO,
2007, p. 21).

Desenvolvo a pesquisa qualitativa, no contexto da abordagem narrativa de
pesquisa, por considerar que esta € uma das abordagens mais adequadas na
construcdo do conhecimento cientifico a partir da reconstrucéo de historias vividas e
narradas, documentadas ou ndo. Para Clandinin e Connelly (2011) e Connelly e
Clandinin (1995) a pesquisa narrativa ocupa-se com experiéncias pessoais e
profissionais. Eles consideram que a relacdo entre pesquisador e pesquisados exige
construcdo da confianca muatua, pois sao as histérias vividas pelos participantes e
por eles contadas que séo foco da investigacdo do pesquisador. O pesquisador
narrativo, por sua vez, organiza essas historias, criando enredo contextual e
investigativo, organizando modos de construir uma metanarrativa por meio dos
textos de campo, entrelacados, imbricados uns nos outros de tal modo que o

processo da metanarrativa passa a configurar o texto de pesquisa.

A pesquisa narrativa tem como caracteristica reconstituir analiticamente os
tempos, espacos, tramas e contextos, a partir da experiéncia contada pelos seus
participantes, seus problemas, seus valores e seu cotidiano. Assim, entendo, como

Connelly e Clandinin (1995), que:
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A pesquisa narrativa se utiliza cada vez mais de estudos sobre a
experiéncia educativa. Tem uma grande historia intelectual tanto
dentro como fora da educacdo. A razdo principal para o uso da
narrativa na investigacdo educativa € que nos, seres humanos,
somos organismos contadores de historias, organismos que,
individual ou socialmente, vivemos vidas contadas. O estudo da
narrativa, por outro lado, € um estudo da forma como nés, os seres
humanos, experimentamos o mundo. (CONNELLY e CLANDININ,
1995, p. 11).

Busco entender o significado que o objeto de pesquisa tem para 0s sujeitos,
assumindo o papel de pesquisadora narrativa envolvida no processo investigado,
assumindo a funcéo de professora e formadora, ha mais de dez anos. Parto, assim,
de sete entrevistas semiestruturadas e de documentos oficiais do sistema
educacional, para o levantamento das informacfes necessarias a caracterizacdo do

contexto escolar e para a construgao da narrativa.

Considero, além das vozes das professoras dos anos escolares iniciais, 0s
materiais obtidos para informacdes de meu interesse investigativo nos momentos de
encontros coletivos ou produzidos no processo formativo (encontro de formacao,
encontro de assessoramento, entre outros) das profissionais envolvidas na pesquisa
(professoras alfabetizadoras e pesquisadora). A intencdo € investigar saberes
cientificos e pedagdgicos de conteudo de professores alfabetizadores em contexto

de formacédo continuada em Belém/PA.

Desenvolvo agdes de formagéo “em contexto de docéncia™® com professoras
alfabetizadoras dos anos escolares iniciais da Rede Municipal de Ensino de Belém

(SEMEC/Belém), o que relato a seguir, visando contextualizar a acao formativa.

A pesquisa de campo foi realizada nos anos de 2015 e 2016. Fiz o convite
para a turma de professoras alfabetizadoras, que realizavam a formacdo em uma
das escolas municipais, a qual acompanho como formadora. Inicialmente, o grupo
se compunha de 18 professoras. ApOs apresentar a proposta de pesquisa 15
assinaram o termo de livre consentimento esclarecido, 2 faltaram neste dia!’ e 1 ndo

aceitou participar. Posteriormente, no ano de 2016, mais 4 professoras compuseram

16 Explicitado em meu memorial.
17 Assinaram o termo de consentimento em encontro posterior.
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0 grupo. Ao final o grupo ficou composto por 21 professoras, que nao dificultaram a

participacdo e colaboraram com a pesquisa.

No decorrer da pesquisa fiz a opgao por sete colaboradoras, professoras dos
anos escolares iniciais do Ensino Fundamental, que atuam em turmas de CI 1° ano,
por terem participagcdo ativa e organizagcdo dos registros de formagao e
planejamentos. A realizacdo desta pesquisa permitiu recolher materiais que
constituiram o corpus para andlise textual discursiva: os registros dos encontros
(didlogos e interagBes comunicacionais) em &udio e videos, bilhetes e producdes
escritas realizadas durante os encontros e nos assessoramentos (fotos, audios e
videos) e as entrevistas semiestruturadas. Dos materiais em audio e video foram
realizadas transcri¢cdes, a partir dos elementos encontrados, discutir a realidade e

ainda poder contribuir com o ambiente da pesquisa.

Busco nas narrativas das professoras e nos materiais coletados o que é por
elas valorizado, os saberes/fazeres em seus contextos de docéncia em formacéao

continuada.

Incursdes na Sistematizacao de Resultados

Durante a pesquisa, utilizei as entrevistas, bilhetes, producdes escritas
realizadas nos encontros e assessoramentos das sete professoras alfabetizadoras
da Rede Municipal de Belém, fazendo ensaios de analise textual discursiva,
segundo Moraes; Galiazzi (2013), de modo a permitir reflex6es sobre e na pratica,
ou seja, no contexto de formacdo, das conversas transcritas - 0s materiais que
constituiram o corpus de pesquisa, cuja impregnacdo (MORAES; GALIAZZI, 2013)

me propiciou emergir e construir categorias analiticas ou eixos de analise.

Assim, realizei a unitarizacdo, com a fragmentacédo dos textos e codificacéo
de cada unidade; a reescrita de cada unidade de modo a assumir um significado, o
mais completo possivel em si mesmo, constituindo as unidades de analise, que dao
origem as secbes de andlise dos textos de campo ou material empirico, chegando
as categorias que chamo de VEZ E VOZ DA EXPERIENCIA, e de SABERES
CIENTIFICOS E PEDAGOGICOS DE CONTEUDOS e a necessidade de reiterar um
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aspecto que surge a partir dos relatos e que entendo como pertinentes, pois tém um
alcance singular e amplo dentro do contexto escolar, que é a evidéncia de uma
relacdo dialdgica dentro da escola. Ainda que essa Ultima categoria possa parecer
Obvia, minha experiéncia como professora de outros niveis de ensino permite afirmar
gue ali, nos anos escolares iniciais do Fundamental, essa vivéncia merece ser
descrita, pois pode nos permitir comparacdes e progressos em acoes futuras nas

redes de ensino.

Minha intencionalidade investigativa sdo saberes cientificos e pedagdgicos de
conteudos de alfabetizadores em contexto de formagdo continuada, cuja
contextualizacdo apresento a seguir. Assim, oriento 0os caminhos investigativos e
meu olhar sobre o corpus de pesquisa para questionar a presenca de saberes
docentes e procurar interroga-los sobre sua natureza e constituicdo, buscando

analisa-los e deles aprender e construir novos/outros conhecimentos.

O material gerado foi analisado a partir dos estudos sobre saberes docentes,
saberes cientificos, saberes pedagogicos de conteados (SHULMAN, 1987,
GAUTHIER, 2013; TARDIF, 2014), do letramento (KLEIMAN, 2006), dos géneros do
discurso (BAKHTIN, 2003, 2009); o compartilhamento de aprendizagens entre
sujeitos (GONCALVES, 2000), Ensino de Ciéncias, e de professores em atividades
de formagdo (CONTRERAS, 2002; NOVOA, 1992).

Minhas opc¢des multirreferenciais justificam-se em funcdo da complexidade
temética, das fontes de dados coletados serem diversificadas, o que pode fomentar
debates e propostas de intervencao que propiciem aos educadores e professores-
formadores se apropriar de conhecimentos que ampliem suas possibilidades de
atuacdo nas escolas, propiciando o desenvolvimento e o fortalecimento das

aprendizagens das criancas.

As leituras de pesquisas nas areas de estudos sobre saberes docentes,
saberes cientificos, saberes pedagodgicos de conteudo, letramento, formagéo
docente, dao suporte para as analises, assim como as bases tedricas e discussoes,
os temas, metodologias e as praticas que tém sido desenvolvidas nas interlocucdes
realizadas, nos contextos da pesquisa em si e do préprio contexto pesquisado (a
sala de aula, os encontros de formacgéao, etc.). Ao tempo em que me aproprio dos
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textos de campo, me impregno de seus conteldos e passo a analisa-los, em dialogo
com a literatura pertinente, vou me constituindo pesquisadora narrativa no contexto
desta pesquisa (CONNELLY; CLANDININ, 1995; CLANDININ; CONNELLY, 2011).

Formacdo em Contexto de Docéncia

O contexto da pesquisa, que € o processo de formacdo continuada no
exercicio da docéncia, se realiza no ambito do municipio de Belém, voltado a
contribuir com a formacao de professores alfabetizadores do Ciclo I, que atendem

aos alunos do 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.

O Programa de Formacdo Continuada de Professores que, dentre outras
atividades, oferecia no seu inicio em 2005, um curso semestral de 48 horas,
denominado Elaborando Conhecimento para Aprender a Reconstrui-lo (ECOAR)?*8,
por meio de um Grupo-base de professores, cuja metodologia se pautava na
pesquisa e elaboracéo propria (DEMO, 2004), proporcionando ao professor-cursista
atividades de estudo, espaco para producdo de textos individuais e coletivos,
atividades de ensino e de pesquisa que lhe oportunizava construir e elaborar a sua
propria intervencdo didatica, na expectativa de fortalecer a aprendizagem do
educando, além de contar com assessoramento da equipe de professores do Grupo-
base, para que dessem continuidade aos estudos em suas escolas, na denominada

Hora Pedagdgica (HP).

O Grupo constituido para acompanhar um processo de formacdo docente,
hoje desenvolve acbGes que tém como principais atividades: a realizacdo de
encontros mensais e o acompanhamento in loco junto as unidades educativas
(escolas e unidades pedagdgicas ou anexos de escolas). Essa formacdo envolve
estratégias empregadas conjuntamente pelos formadores e pelos professores, de

modo a buscar solucdes a partir das necessidades definidas pelas escolas as

18 O Curso ECOAR consistiu no primeiro momento na organizacdo da formacio continuada dos
professores alfabetizadores da SEMEC/Belém, que perdurou até 2008, com a realizacdo de 36
cursos. No final de 2005, percebendo que isso ndo era suficiente, n6s comegamos com O0s
assessoramentos e organizamos o grupo de formadores em equipes distribuidas pela cidade, por
proximidade das escolas. Em 2007, n0s comegamos um outo projeto, que € esse em que estamos
trabalhando, agora, mais préximo das professoras, por meio do Projeto Expertise.
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definidas per se, na tentativa de elevar a qualidade do ensino, da sala de aula, da

aprendizagem dos alunos e, consequentemente, das proprias escolas.

O Centro de Formacéo de Professores disponibiliza cerca de 25 profissionais,
cuja formacdo predominante, € em nivel de mestrado, sendo distribuidos em
equipes que acompanham as escolas municipais, inclusive as escolas das ilhas (em

geral ndo urbanizadas) que circundam a area urbana de Belém.

Os encontros para formacao continuada acontecem em uma ambiéncia cuja
intencionalidade € o compartiihamento de experiéncias entre os professores
formadores e os professores alfabetizadores, que ndo apenas recebem nossas
propostas de textos de estudos e atividades, mas também discutem, compartilham

experiéncias, relatando casos vividos por eles em contexto de ensino.

Ha encontros para formacdo dentro da escola, o que chamamos a “hora
pedagdgica (HP)”, com professores do primeiro ano sendo exclusivamente na escola
e os de segundo e terceiro anos intercalando escola com alguns encontros no
proprio Centro de Formacédo continuada. Essa experiéncia s6 € possivel com a
atuacao de profissionais como: professores de Educacéo Fisica, de Artes e outros
para trabalhar, também, Projetos de Leitura, que realizam  atividades de
aprendizagem nestas areas diversas com as criancas, enquanto os professores
alfabetizadores estdo em atividades formativas visando aperfeicoar metodologias
gue lhes possibilitem ensinar e melhorar, também, os niveis de aprendizagem

dessas criangas.

Durante a pesquisa foram propostos pelo Centro de Formacgao de Professores
Temas, textos (de varios géneros textuais/discursivos), dramaticas'® ou campos

semanticos para as turmas de 1° ano, apresentados no quadro abaixo:

Quadro 1 — Temas/Textos sugeridos — Centro de Formacéo de Professores SEMEC/Belém

Més 2015 2016
Meu nome, minha identidade O combate ao Aedes aegypti
Fevereiro | Fui a Espanha (cantiga de roda) O Aniversario do Seu Alfabeto, de Amir
Piedade
Marco Salada de frutas (poema), de Cica® Menina bonita do laco de fita, de Ana

19 [...] comumente chamada de afetiva, € a instancia da organizacdo da realidade subjetiva de cada
pessoa [...] (GROSSI, 2008, p. 67).
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Maria Machado
Abril Menina bonita do lago de fita, de Ana | O Grande Rabanete, de Tatiana Belinky
Maria Machado
Maio Choco encontra uma mae, de Keiko | Manga concreta (cangdo), de Almino
Kasza, Henrique
Junho Festa Junina Festa Junina
Agosto Matinta Matinta
Setembro | Pirata de palavras, de Jussara Braga Pirata de palavras, de Jussara Braga
Outubro A Zeropéia, de Herbert de Souza Jodo e o pé de feijdo
Novembro | A casa sonolenta, de Audrey e Don
Wood
Dezembro | Natal

Fonte: organizagdo da autora (BARROS, 2018).

Aos materiais (temas/textos) sugeridos se somam a outras estratégias de
intervencdo que, como dito, recebe, também, sugestdes de textos dos préprios
professores nas escolas, como aconteceu com Sopa (muasica), da Palavra

Cantada??, sugestdo do grupo que acompanho.

Dos materiais sugeridos pelo Centro terdo destaque para a analise e
discussdo neste trabalho os temas/textos: A dengue, Jodo e o Pé de Feijao, Sopa
(musica) e O grande rabanete. Opto por este material por perceber que as
professoras participaram de forma mais ativa, tendo havido, inclusive, producéo de

materiais com os estudantes.

Além das proposi¢cfes acima temos a producdo de material, como filmes e
jogos que foram produzidos pelos préprios professores formadores e pelos
alfabetizadores, realizados estudos de textos tedricos produzidos pelo grupo de
formadores ou de outros autores que tratam do letramento, da leitura, da
matematica. Utilizaram-se, também, materiais do PNAIC, que abordam a questéo de
ciéncias e demais areas do conhecimento. S&o materiais empiricos produzidos
diretamente pelas professoras no ambito das escolas ou pelos formadores no Grupo
Base, mas, ha material tedricos levantados por quem esta no processo de formacgao

e indicados tanto pelos profissionais, como pelo Programa Nacional.

No processo de formacdo, que possui Varios aspectos que apresento no

decorrer do desenvolvimento desta tese, hA um momento que considero essencial

20 CICA (Cecilia Vicente de Azevedo Alves Pinto). Travatrovas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2012.
21 A Palavra Cantada foi fundada pelos musicos Sandra Peres e Paulo Tatit. O trabalho da dupla se
caracteriza pela o entrelace da musica, a brincadeira e a educagao no processo de criagdo.
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para o éxito do trabalho de formacdo, que é o didlogo propiciado em nossos
encontros diretamente nas escolas. Ali eu apresento sugestdes para o trabalho de
alfabetizacdo e recebo ndo apenas sugestdes, mas, muitas vezes, apresentacao de
acbes que vem sendo desenvolvidas, as quais precisamos debater, aprofundar,
ajustar ou manter, pois essas acoes fazem parte desse contexto de vivéncia delas
no cotidiano de sala de aula e minha presenca nesse contexto precisa ter esse

olhar.

A atividade de formagcdo vai a escola porque o0 programa tem essa
caracteristica, ela ndo é “o encontro” da formacéao, mas € um processo, séo as HP
gue ocorrem nas escolas e esse grupo faz e se fortalece. Elas tém dificuldades, mas
sabem que aquele dia é o dia para organizar material, para fazer planejamento e
conversar sobre essas dificuldades. Planejar e rever materiais das criancas faz parte
dessas atividades, por exemplo, quando se da devolutiva (feedback) em uma das
HP levo o material que foi analisado. Elas observam e se n&o concordam,
manifestam suas discordancias e conversamos a respeito. Elas percebem que a
atividade avaliativa ndo € sO para ver os “erros” das criangas, mas para trabalhar “o
que que esta faltando, o que que os alunos precisam, o que ela ja sabe e n&o sabe”.
Essa experiéncia demonstra, a meu ver, que as professoras ndo usam saberes

individuais, como se fossem préticas individuais.

Discutimos o0 que consideramos necessario a alfabetizagdo, como
psicogénese, o que trabalhar no texto e géneros textuais. Entdo, o que nés
consideramos na formagéo é que é preciso que a gente olhe para as criangas: como
elas estdo aprendendo? O que elas sabem? O que deveriam saber? Preparamos 0s
textos para um ano. Textos que ajudem as criangas a ler e escrever. Nesses textos,
vamos apresentando algumas narrativas para eles, pois, além de ler e escrever, é
fundamental que as criancas pensem acerca do que leem, escrevem, veem e

escutam.

Foi esse contexto de formacéo que passou a ser construido, com professores
do ciclo de alfabetizacdo do municipio de Belém e que se constitui espaco desta
pesquisa. Recebi o convite para atuar nesse Programa de Formacgao de Professoras
da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMEC/Belém), 6rgdo publico onde ja

trabalhava desde 2001 como docente de Ciéncias.
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Considerando as proprias professoras alfabetizadoras e a minha contribuicéo,
entendo que essa experiéncia se constitui em um coletivo de formacédo (BOLZAN,
2002; JOSSO, 2004; FRAIHA-MARTINS, 2014) por configurar-se uma pratica
coletiva de um grupo de professores que estudam, aprendem juntos e constroem

conhecimentos docentes a partir dos problemas da pratica (BARROS, 2004).

Mesmo a énfase dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental recair sobre
a lingua materna e a matematica, o Centro de Formacdo tem feito, ao longo dos
anos, discussfes em outras areas, tanto que o grupo de formadores € diferenciado,
contando, em seu quadro de formadores, com professores de educacao fisica, artes,
matematica, ciéncias/biologia, lingua portuguesa e pedagogos. A diversidade

fortaleceu e ampliou o olhar as outras areas.

A partir de 2013, com a adesdo pelo municipio de Belém no ano anterior?? ao
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) - instituido pela portaria
n® 867, de 4 de julho de 2012 — (BRASIL, 2012), as ac¢des de formacdo passaram a
convergir para essa finalidade, esse objetivo. A meta do programa era alfabetizar
todas as criancas até 8 anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental,
compromisso assumido pelo Governo Federal, Estados e Municipios brasileiros. Em
Belém, posso afirmar que a adesdo ndo se defrontou com nenhuma divergéncia
significativa, capaz de apontar contradicdes entre o que faziamos desde 2005 no
tocante as acbes de formacdo e os principios declarados pelo Programa

governamental.

Com a adesao ao PNAIC e compromissos sendo assumidos pelo Centro de
Formacdo em nome do municipio, alguns encaminhamentos foram agregados a
dindmica do processo formativo, como a consequente organizacdo de turmas de
formacédo que envolviam todos os professores do 1° ao 3° ano dos anos escolares
iniciais, que participam em seu horario de HP. Dentre os compromissos, todos
deveriam acessar o sistema online de acompanhamento e monitoramento de dados
e tarefas sobre as turmas, sob a responsabilidade de cada professor e orientador de

estudos, como os formadores passaram a ser denominados no PNAIC. A parte do

22 Em julho de 2012, participei como representante do Grupo de Formacgdo de Professores da
Secretaria Municipal de Belém na reunido com a Secretaria de Estado de Educacao do Para, na qual
foi apresentado o Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC).
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sistema online foi 0 que trouxe para o grupo grande dificuldade, pois varias
professoras tinham dificuldades para o acesso ao sistema, principalmente por terem
pouca intimidade com a area de informatica, o que foi sendo superado depois de
algum tempo. Isso ndo deixou de ser formativo, pois, o desafio de usar o

computador originou novas aprendizagens, com ampliagcéo de saberes.

De posse dos dados e com objetivos a serem alcancados, esses educadores
passaram a ser considerados como estratégicos. Nossas experiéncias, na realidade,
tentam fazer com que haja coeréncia entre o discurso que afirma ser a educacao
nos anos iniciais fundamental para formar melhores profissionais e a agcao de uma
equipe que congregue gestores de escolas, técnicos e, sobretudo, professores que
estdo em sala de aula desenvolvendo atividades capazes de melhorar o nivel da
formacao das criancas e, consequentemente, a qualidade da educacdo basica das

camadas populares.

O caminho para tentar melhorar a qualidade do ensino favorecendo a
aprendizagem passa, entdo, pela dimensédo da acédo do profissional que esta em
sala de aula e que precisa compreender a importancia, por exemplo, dos aspectos
inerentes a relacao ensino-aprendizagem e seu compromisso com o ato de estudar

continuamente.

Trabalho com outras duas formadoras, atendendo 07 escolas e 03 unidades
pedagogicas, distribuidas nos bairros da Cabanagem, Parque Guajara (Conjunto
Eduardo Angelim), Coqueiro (Jardim Europa), Tapand e Tenoné, bairros localizados
ao longo da Rodovia Augusto Montenegro, no municipio de Belém, Estado do Para.
Acompanho 21 professoras alfabetizadoras, que compdem o corpo docente do 1°
ano do Ciclo | das escolas municipais desses bairros?3. Utilizo, como instrumento de
acompanhamento desse trabalho, bem como das professoras dos anos escolares
iniciais, materiais como planejamentos coletivos e individuais das docentes;
avaliacdo da aprendizagem dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica?;
analise dos textos produzidos pelos proprios alunos, pesquisas de textos e temas

gue extrapolam a proposta da equipe de formadores e outros fatores que se

23 Dados do Projeto Expertise em Alfabetizacdo (SEMEC, 2014).
24 Instrumento elaborado pelos professores formadores do Centro de Formacéo de Professores.
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incorporam, como experiéncia de formagdo continuada, as atividades que

realizamos conjuntamente.

Por meio desses instrumentos de acompanhamento e avaliagdo, sao
identificados os avancos ou as limitagbes de aprendizagens das criancas,
mensalmente, com a corregdo das chamadas “provinhas” aplicadas pelas
professoras das turmas, mas analisadas pelos professores formadores, cuja
identificacdo do nivel de cada crianca individualmente pode ser identificado e,
também, por meio dos encontros que possibilitam didlogos realizados com docentes

alfabetizadores.

O trabalho desenvolvido no Programa de Formacao tem sido desafiador. Os
desafios observados nesse contexto motivam e exigem estudos relacionados a area
da Linguagem, Matematica, Ciéncias, Geografia, Histéria e Arte (concepcoes,
perspectiva do letramento, etc.), o que aprofunda permanentemente e, em particular,
a mim como docente, além de permitir a atualizacdo e o aprofundamento das
discussbes realizadas no grupo de formacdo, 0 que acontece nos encontros

mensais.

O coletivo de professores em formacdo constituido, contribui com as
discussdes para que as professoras possam desenvolver suas atividades,
sobretudo, as que tratam de questdes referentes a leitura e a escrita, de forma a
promover melhoria nas formas de lidar com a linguagem em diversas instancias
comunicativas, considerando para isso as necessidades apontadas no contexto de
atuacao dessas docentes, durante 0s encontros e acompanhamentos, na construgao

de processos formativos.

Infiro também que a formacado vivenciada por nés propde um modelo que
possibilita aos professores construir saberes a partir da pratica vivenciada e
centrada no chao da escola, em que praticamos e desenvolvemos a construcao do
conhecimento e fazer docente a partir da ensinagem, o que nos possibilita a
retroalimentacdo, no sentido de compartilharmos e (re)significa experiéncias
docentes singulares que nos proporcionando maior possibilidade de escolhas e

fazeres docentes que proporcionam a (re)construcéo da autonomia docente.
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Apresento, a seguir a Figura 1 representativa do processo formativo realizado

com as professoras, cuja formacéo centrada na escola defendo nesta tese.

FIGURA 1 - Processo Formativo

Retroalimentagdo

s ] ESCOLA
e p— ) Ensinar/Aprender
\/ - D Parceria/Interacio
= 2

: Pessoal/Coletivo
/ MOBILIZAGAO DE SABERES A—

’

\‘:\\/ /:/ Autoria
/ AUTONOMIA DOCENTE N—
\

CERRNOAS S Ideias/(In)sucessos
— o

e <
(. FORMAGAO CONTINUADAR
% 7

|

Fonte: producdo da autora (BARROS, 2018).

Participantes da Pesquisa

Na ocasido do convite as professoras para participagdo na pesquisa, realizei
um questionario inicial para a construcdo do perfil das colaboradoras na pesquisa.
As 21 professoras alfabetizadoras inicialmente assinaram o termo de livre
consentimento e esclarecido para participar da pesquisa. Deste questionario fizeram
parte as seguintes questdes: 1. Como é o seu nome? (Na pesquisa vocé receberi
um pseuddnimo, para manter seu anonimato); 2. Qual o curso de formac¢ao que vocé
fez? Formou-se ha quanto tempo?; 3. H& quanto tempo vocé leciona nos anos
iniciais do Ensino Fundamental?; 4. Em que ano vocé esta lecionando? 5. Quais
conteudos de Ciéncias vocé leciona? 6) e de Mateméatica? O grupo das professoras

alfabetizadoras apresentam as seguintes caracteristicas:
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e Em relacdo a formagdo: 17 professoras fizeram o Curso de Pedagogia;
7, o Magistério Normal; 3 tém formacdo em outras licenciaturas; 03
apresentam especializacdo nas areas de Psicopedagogia, Docéncia no

Ensino Superior e Gestéo Escolar.

e Em relacdo ao tempo de formacao: 7 professoras tém de 6 a 10 anos
de profissédo; 6, de 11 a 20 anos e 7 professoras, de 21 a 30 anos.

Segundo Hubermann (2000), os trés primeiros anos caracterizam o inicio da
carreira docente; de 4 a 6 anos é o periodo da estabilizacdo profissional; o periodo
de 7 aos 25 anos caracteriza-se pela diversificacdo e experimentacao, incluindo a
fase de questionamento e delineamento, do 15° ao 25° ano, e, por fim, dos 25 aos
35 anos, momento de serenidade e distanciamento afetivo e/ou de conservadorismo

e lamentacoes.

As variareis que, como bem sabemos, interferem, sobretudo, nos anos finais
da carreira docente, infelizmente de forma negativa, por vezes, ndo poderdo ser
analisadas de forma exaustiva neste trabalho. Entretanto, h4 aspectos que séo
positivos e ajudam a conhecer e a enfrentar os desafios que me proponho a assumir
guando da formacado continuada de professores. Essa experiéncia em si, a de ter
uma formacdo e buscar novos saberes, pode contradizer o que Huberman afirma
sobre sua classificacdo. Nao se trata, no entanto, de negar a pesquisa do autor, mas
de considerar a possibilidade de indicacdo de uma nova perspectiva de trabalho,
mesmo em final de carreira, quando temos a possibilidade de novos desafios, novas
aprendizagens. A experiéncia ndo deve ser restrita as professoras que estédo dentro
das escolas, pois as formadoras, que estdo no préprio Grupo Base devem ser
consideradas nessa possibilidade uma revigorardo a partir desses novos fazeres

pedagogicos.

Do grupo inicial de 21 professoras que compunham a turma de formacédo para as
guais foi apresentado o projeto de pesquisa, ficaram participando da pesquisa, ao
final, 07 professoras, considerando 0s seguintes critérios: i) ter registros 0os mais
completos, ou seja, ter um conjunto de materiais que indicava participagdo na
maioria das etapas investigativas (entrevistas, planos de aulas, planos de ensino e

relatos de atividades); ii) disponibilidade de permanecerem na pesquisa. Assim, 0
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corpus da pesquisa esta constituido pelos textos de campo das 07 professoras que
atenderam aos critérios mencionados as quais dou a conhecer a partir de agora, por

meio de nomes ficticios, para manter seu anonimato:

Andréia — Formada em Pedagogia, fez especializacdo em Educacdo Especial.
Pretende realizar o mestrado. Atua em uma escola estadual pela manhda na
coordenacao pedagdgica e a tarde como professora na Rede Municipal. Tem 10

anos de atuacdo docente.

Mariana — Fez o0 magistério em um colégio religioso. Tinha vontade de ser
professora, pois na familia jA havia professores como tias, primos etc. Morava na
escola. La trabalhava como estagiaria e ficava em sala de aula. Atua ha 29 anos no

magistério e tem 12 anos de formacédo em Pedagogia.

Margarida — Fez o Magistério no Instituto de Educacdo do Pard. Formada em
Pedagogia. Atua nos anos escolares iniciais ha 25 anos na Rede Municipal. Hoje

atua em uma turma de 1° ano.

Selma — Seu interesse pelo magistério comecou devido sua irma ter se formado
como professora. Trabalhou no inicio da carreira em creche. Hoje atua em duas
turmas de 1° ano. Possui 25 anos trabalhando com os anos escolares iniciais e

formada ha 13 anos em Pedagogia.

Silmara — E pedagoga ha 12 anos. O objetivo em fazer esse curso foi por precisar
dar apoio aos filhos, pois via que eles precisavam e nao tinha como acompanha-los,

assim se “arriscou” a voltar a estudar.

Silvia — Formou-se em Pedagogia. Inicialmente quando comegou a graduacgao
gueria seguir a vida académica, fazer uma especializacdo. Atuou em turmas dos
anos escolares iniciais desde o terceiro e quarto semestre, estagiando em uma
escola privada. Hoje trabalha em uma turma de 1° ano e Projeto de Leitura no
municipio de Belém e no municipio de Ananindeua na educacdo de Jovens e

Adultos. Ela desenvolve suas atividades nos anos escolares iniciais ha 10 anos.

Vitéria — Formada em Magistério Normal. No inicio, foi impulsionada para ser
professora pela méae que ja trabalhava em escola. Trabalhou em Unidades de

Educacgéo Infantil, até ir para turmas do Ensino Fundamental. Hoje atua em duas
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turmas de 1° ano. Possui 30 anos de profissdo, com 7 anos trabalhando nos anos

escolares iniciais.

Apds comunicar - nesta secdo - as escolhas metodoldgicas, apresento as
secBes analiticas que emergiram a partir da formacédo docente realizada: SABERES
EM EVIDENCIA: VEZ E VOZ DA EXPERIENCIA - abordo aspectos gerais dessa
formacao, discutindo experiéncias das professoras colaboradoras, em didlogo com a
literatura pertinente, considerando formacédo cada vez mais autbnoma e capaz de
assegurar, também, autonomia no processo formativo, inclusive, desde os primeiros
anos das criancas nas escolas; EM DISCUSSAO: SABERES CIENTIFICOS E
PEDAGOGICOS DE CONTEUDO - discuto aspectos cientificos expostos durante
minha formacdo na area de Ciéncias e aspectos presentes nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997), para dialogar com as professoras
alfabetizadoras e os O COTIDIANO DA SALA DE AULA E SUAS RELACOES COM
OS SABERES CIENTIFICOS E PEDAGOGICOS DE CONTEUDO - sec¢ido em que
abordo conteudos desenvolvidos em sala de aula pelas professoras colaboradoras

da pesquisa.
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SABERES EM EVIDENCIA: VEZ E VOZ DA EXPERIENCIA

Abordo, nesta secéo, os saberes construidos e mobilizados no contexto da
formacao desenvolvida e do didlogo estabelecido durante esse processo. Para tanto,
trago excertos das falas dessas professoras alfabetizadoras que me ajudam a

discutir tal proposicéo.

Os saberes docentes sdo o0s que dizem respeito aqueles que os professores
mobilizam para realizar o seu fazer pedagdgico, o que Gauthier (2013) reconhece
como repertério de conhecimentos para a pratica pedagogica. Para Tardif (2014), os
saberes docentes evidenciam relagbes de exterioridades, mas também sao
construidos em processos de formacdo. A gama de saberes que uma professora
externa no desempenho de suas funcdes docentes, caracterizada pela diversidade,

0 autor chama de heterogeneidade. Em suas palavras:

Saber plural, saber formado de diversos saberes provenientes das
instituicbes de formacéo, da formacao profissional, dos curriculos e
da pratica cotidiana, o saber docente é, portanto, essencialmente
heterogéneo. Mas, essa heterogeneidade ndo se deve apenas a
natureza dos saberes presentes; ela decorre também da situagéo do
corpo docente diante dos demais grupos produtores e portadores de
saberes e das instituicdes de formacéo. [...] (TARDIF, 2014, p. 54).

Assumo, como Tardif (2014), que a base destes saberes advém da familia
(gerada e construida); da escola em que o professor foi formado; da instrugédo
cultural recebida/desenvolvida (individual e personalizada), da universidade; da
pluralidade (heterogéneo e eclético), sempre marcado por seu tempo e lugar. Esses
saberes advém das proprias experiéncias individuais e interpessoais no fazer
cotidiano das escolas. Para Tardif (2014), estes saberes possuem uma
epistemologia que se baseia no principio de que a pratica profissional se constitui
um lugar original de formacdo (BARROS, 2004; GONCALVES, 2000; NOVELLI,

2012) e de producéo de saberes docentes, que ndo se encontram noutra parte.

Outro aspecto importante e igualmente significativo na formacdo esta
centrado nas relacdes interpessoais (FREIRE, 1998) dos préprios formadores e
formandos, nos diversos niveis de desenvolvimento do conhecimento. E desejavel

gue se entenda o dialogo como fundamental para o aprofundamento das questdes
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levantadas quando da pratica formativa, além do aprofundamento nas rela¢des dos

saberes docentes. Assim,

O que se pretende com o dialogo, em qualquer hipotese (seja em
torno de um conhecimento cientifico e técnico, seja de um
conhecimento “experiencial’), é a problematizacdo do préprio
conhecimento em sua indiscutivel relacdo com a realidade na qual se
gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explica-la,
transforma-la. (FREIRE, 1983, p. 52).

O diélogo, presente em torno da construgdo do outro, conforme discute
Bakhtin (2006), que refor¢ca a incompletude quando me coloca com o outro que me
engloba, o que é evidenciado por Vitdria, uma das professoras pesquisadas, ao

dizer:

Tive todo aprendizado, outras professoras que me ajudaram. L4,
€ uma escola que ndo tem riquezas imensas, mas, tem riqueza de
trabalho, pessoal, porque, por mais que o professor tivesse sempre
discussdo com o0 outro, mas estava sempre disposto a ajudar e
sempre tinham aquelas orientagdes: “Olha fulano, o trabalho é
assim” (VITORIA, entrevista, grifos meus).

Quando a professora Vitoria diz “Tive todo aprendizado, outras professoras
gque me ajudaram. [...] estava sempre disposto a ajudar e sempre tinham aquelas
orientacdes: Olha fulano, o trabalho € assim”, esta se referindo aos dialogos
travados, durante o processo de formagédo, com 0s seus pares e com a formadora.
Entendo que os dialogos permanentemente vivenciados no cotidiano das atividades
formativas e profissionais apontam exatamente para o relacionamento interpessoal,
a importancia desse relacionamento, mostrando, assim, a fundamental importancia
do diadlogo nas experiéncias e troca de saberes. O didlogo pode ser de engajamento
na ideia do outro ou de refutacdo, o que é de suma importancia, pois nesse contexto

trabalhamos o aspecto de interacao.

Trata-se de processo de formacdo apoiado nessas relacbes dialdgicas, que
tem, entre outros aspectos, fundamentacdo da problematizacdo das realidades
presentes e particulares de cada pessoa envolvida no processo formativo. A
finalidade da propria qualificacdo pode culminar com as questdes discutidas, porém,
encontra-se amparada na socializagdo de informacdes, que buscam de diferentes
formas e em fontes variadas e interacdes interpessoais como um todo. Nesse

sentido, a Professora Silvia diz:
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N6s vamos atras de fontes, vamos atras de textos, até de outros
professores que trabalham em outras escolas que tenham textos, os
professores as vezes tém essas revistas cientificas. (SILVIA,
entrevista).

A professora Silvia aponta um movimento de busca de informacfes em
variadas fontes de conhecimento, desde fontes classicas e académicas, como livros
e revistas cientificas, até fontes informais como colegas professores de suas

relacdes sociais.

A docéncia possui um componente social que ndo pode ser desconsiderada
em nenhuma analise. Tardif (2014) reforca essa concepc¢do, quanto ao pensamento
do professor e sua acédo pedagogica para trabalhar os contetdos, ao afirmar que o
saber € social porque € partilhado por todo o grupo de agentes, que sao 0s préprios
docentes, que possuem formacao profissional. Ha também, a questdo do sistema
gue vai garantir a legitimidade desses saberes por meios institucionais tais como:
universidades, administracdo escolar, sindicatos, etc. O autor argumenta, ainda, em

favor do componente social do saber docente:

[...] esse saber também é social porque seus préprios objetos séo
sociais, isto €, praticas sociais. Contrariamente ao operario de uma
industria, o professor nao trabalha apenas um “objeto”, ele trabalha
com sujeitos e em funcdo de um projeto: transformar os alunos,
educé-los e instrui-los. Ensinar a agir com os outros seres humanos
[..]. Portanto, o saber ndo € uma substancia ou um conteudo
fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relacbes
complexas entre o professor e seus alunos. [...] (TARDIF, 2014. p.
13).

As professoras desenvolvem atividades voltadas a prevenir ou preparar 0s
alunos para situacdes da realidade que vivenciam, em que alguns acontecimentos
parecam ser estranhos, mas sao préprios da realidade de criancas que moram nas
periferias. Elas lidam com experiéncias que forcam o carater social da atividade
docente, como aponta Tardif (2014), pois os professores e, em NOSSO caso
especifico, as professoras ndo sao operdrias que apenas executam o comando de
uma ordem, mas seres sociais que assumem orientacées aos seus alunos, de cunho
social, como nos fala a Professora Selma, com atitudes e autonomia profissional que

denotam serem responsivas. Assim se manifesta a professora:

[...], por exemplo, elas [as criancas] chegam para mim dizendo
gue na casa delas tem muito rato. Eu digo “Olha, o rato € um
animal que transmite doenca [transmite agentes patogénicos que



55

causam doencas], que é roedor, se ele urinar e vocé pisar na urina
vocé pega uma doenca e que se nao cuidar, a pessoa morre. Assim,
se virem um rato chamem o pai ou a mae [...], mantenham a casa
sempre limpa, porque rato gosta de sujeira. Andem sempre calgados,
também (SELMA, entrevista, grifos meus).

Ao ler o excerto acima, infiro que ha uma interacdo que transcende a mera
relacdo conteldo-aprendizagem, visto que essa aprendizagem se estende para
além do conteudo e para além da propria sala de aula. Ela manifesta uma clara
necessidade de intervir no cotidiano da familia, da propria casa dos alunos. Ao se
referir ao ambiente em que os alunos vivem, ainda que de forma simples e com
conceitos cientificos que podem até mesmo ser questionados, percebo a
preocupacdo em ouvir as criangas, analisar os fatos apresentados e emitir um
posicionamento que aponta para uma aprendizagem, para uma mudanca de
comportamento diante daquele fato. Expressa uma relagédo social que somente
possui sentido em razdo do dialogo, do interesse em saber do outro, tentando
somar para melhorar as condicdées do ambiente, melhorar o mundo do outro, as
condicbes de qualidade de vida do seu aluno e de sua familia. Vejo aqui a presenca
dessa dimensao social do saber dessas docentes. Essa expectativa de respostas
gue poderdo ser dadas pelos alunos e alunas, inclusive na tentativa de envolver a

familia remete a Bakhtin (2006), ao dizer:

[...] O papel dos outros, para quem se constréi 0 enunciado, é
excepcionalmente grande, como ja sabemos. Ja dissemos que esses
outros, para 0s quais 0 meu pensamento pela primeira vez se torna
um pensamento real (e deste modo também para mim mesmo) nao
sdo ouvintes passivos mas participes ativos da comunicagao
discursiva [...] (BAKHTIN, 2006, p. 301).

Silvia, assim como Selma, também mostra essa intencionalidade, quando
indica a forma ndo espontaneista de pensar o contetdo a ser trabalhado nas turmas
sob sua responsabilidade. A atitude que leva ao ato de fazer, tratar a questdo, € o
que Bakhtin compreende ser e ter uma atitude responsiva. Certamente, nas
dimensdes de sala de aula, na experiéncia fascinante de ser professora ou
professor, o ato de pensar jamais podera ser um ato mecanico, pois,

Sempre tem um momento do ano que temos a questdo do piolho, ai

Nnos reunimos e vemos como abordar essa questdo em grupo.
(SILVIA, entrevista, grifos meus).
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E a partir dessas experiéncias que as professoras elencam os contetidos, na
discussdo com seus pares, atitude fundamental para valorizar as experiéncias delas
e dizer da intencdo no conteudo, porque elas tém uma intencionalidade pedagdgica
naquilo que fazem. As experiéncias do cotidiano servem para as atividades
conjuntas, o que é feito, por exemplo, no planejamento de agfes pedagdgicas e

definicdo de temas que precisam ser abordados.

A Professora Silvia, aponta que ‘...] abordar essa questdo em grupo” é
buscar a parceria do pensar coletivamente, do agir corretamente a partir das
experiéncias que, por ventura, tenham dado certo, ou estejam ali sendo apontadas
como possiveis de dar certo. As professoras aproveitam determinadas experiéncias
gue, ainda que nao se assentem em fundamentos cientificos, sdo utilizadas no

cotidiano das acfes pedagodgicas desenvolvidas por elas.

Para Tardif (2014) “o saber docente €, por natureza, essencialmente
heterogéneo” (2014, p.54). Nao se trata aqui de negar a ciéncia, mas, de reconhecer
gue h& necessidade imperiosa de fazer com que haja conhecimento, producédo de
conhecimento e compreenséo de determinados conhecimentos (saberes cientificos)
por parte de criancas, que sao levadas a uma relacdo de aprendizagem que se

funda e se ancora ndo apenas na formacéo cientifica.

Quando as professoras elencam um conteudo, por experienciarem a
realidade da escola e dos alunos, compreendem a importancia do dialogo,
evidenciam que a experiéncia docente ndo se da somente pelo dominio dos
conteudos académicos, mas porque também se amparam nas experiéncias de
colegas, no cotidiano de uma acao profissional que também se apoia nas interacdes
sociais que estabelecem com os préprios alunos e alunas. Sdo muitos outros o0s
saberes trazidos pelos docentes e esses saberes, para Tardif (2014), formam um
verdadeiro “sincretismo”, mas, ndo se pode negar que o/a profissional mobiliza uma
série de vivéncias necessarias para construir a sua pratica, com suas habilidades e

competéncias proprias.

Ha situacbes que, possivelmente, advém de outros processos formativos
realizados ao longo da vida, mas que, algumas vezes, se confundem com

experiéncias vivenciadas na profissdo de professora. Entretanto, essas praticas
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podem refletir saberes construidos durante processos varios de sua formacéo, tais
como o curso de Magistério, 0 Ensino Médio, ou até mesmo o Fundamental. A
professora Vitoria evidencia um saber- atitude: o cuidar, que traz desde o inicio da
sua atuacao profissional, ainda no ambito de creche, mas que reverbera na sua

acao de professora dos anos escolares iniciais

Por exemplo: da gente se organizar, procurar fazer um cartaz, estar
ali explicando, procurando saber se a crianga entendeu ou néo,
valorizar a crianca. As vezes, a crianga vestia a roupa trocada, mas
se ele dizia “eu consegui vestir sozinho!”, ele ja deu um passo a
frente. (VITORIA, entrevista).

O cuidar que a professora Vitéria se refere na acdo com as criancas
pequenas € ressignificado na sua atitude como professora dos anos escolares
iniciais, 0 que me reporta a Josso (2004), ao tratar de experiéncias formadoras ou
recordacoes-referéncias. Concordo com a autora quando ela diz o que me toca, me
movimenta, e fica gravado em algum momento na minha memoria e quando vejo
situacdo similar, ativo lembrancas e, a partir dai, vou utilizar ou ndo, as chamadas
experiéncias formadoras (recordacdes-referéncia). Em sentido similar, Tardif (2014)
trata da questdo da prioridade. Se houve prioridade, por alguma raz&o, a pessoa
lembra e pode trazer para a suas atitudes pessoais ou profissionais ou deixar

guardada em algum lugar do seu subconsciente.

Nesse sentido, Vitoria conta, ainda, sobre a experiéncia antes de tornar-se

professora, ressignificando sua acao, ao expressar-se no excerto a seguir:

Eu tomava conta de criangca, de cuidar mesmo: dava banho,
ensinava. Minha mae dizia que eu ensinava e as criancas nao
esqueciam, entendeu? As vezes eu fazia as vontades, mas eu
também botava regra, e assim por diante (VITORIA, entrevista, grifos
meus).

Ao fazer referéncia a sua afinidade com criancas, desde jovem, a Professora
Vitoria expressa cuidados — eu cuidava, mesmo —; ensinamento — eu ensinava; e
aprendizagem, ao dizer que as criancas nao esqueciam. Além disso, disciplinava,
pois fazia as vontades, mas eu também botava regra. S&o relacbes de sua vida
pessoal, muito antes de qualquer formacéo destinada a profissdo docente. Contudo,

parecem ter se constituido experiéncias formadoras, como refere Josso (2004).
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Devo levar em consideracdo todos os saberes integrados a formacdo do
professor, os quais, segundo Tardif (2014), estéo localizados em situacdes diversas,
gue vao desde a ligacdo com a histéria pessoal propria, ao contexto de trabalho e de
vida do professor.

Vitdria, no excerto abaixo, refere-se a uma experiéncia formadora pela qual

passou ao ser acolhida na escola:

Tive todo um aprendizado, outras professoras que me ajudaram. [...]
“Olha fulano, o trabalho é assim”. [...], mas no dia que eu recebi a
turma, ela foi l& na porta e disse que se eu precisasse, eu podia
chamar, me falou como era o trabalho, o que os meninos tinham que
aprender primeiro, os dias da HP [...]. Ela colocou como se fosse
uma ordem no trabalho. Sabiamos fazer, mas nao tinha orientacao, e
ela como professora, apesar de ndo ser o trabalho dela, nos orientou
no inicio. Eu sou grata a todas elas, [porque] todas sempre foram
muito profissionais nesse ponto e quando as outras colegas
chegaram, eu também procurei fazer o mesmo papel porque é muito
dificil a gente chegar num lugar, ir para um trabalho, principalmente
alfabetizacdo. Nao é facil, nem simples, entdo vocé precisa ter um
norte, a busca da sua parte que vai diferenciar esse trabalho
(VITORIA, entrevista).

A Professora Vitoria valoriza o bom relacionamento com os colegas, a troca
de experiéncias que faz alimentar essa relacdo de compreensao, de dominios de
saberes. Para ela, foi uma experiéncia formadora ser bem acolhida e orientada no
trabalho na escola e procura fazer o mesmo com os novos colegas que ali chegam.
Com isso, infiro o saber-comunitario que as professoras vivenciam nesta

experiéncia formativa centrada na escola.

Silvia também valoriza o planejamento de forma coletiva. Assim, €
interessante quando elas rememoram essa construcdo da propria escolha, em
outros temas, mesmo que tenha sido um tema imposto pela dindmica, pelo contexto
gue se tinha, elas vao buscar subsidios e socializam no grupo. Ela se expressa nos

seguintes termos:

O planejamento é feito uma vez por semana com 0s professores,
onde a gente define os contetdos que serédo trabalhados na semana,
sempre temos esse momento no grupo (SILVIA, entrevista, grifos
meus).

As falas, no excerto acima, vdo ao encontro do que entendo ser esse fazer

coletivo, traduzido em um saber-comunitario, que ampara e envolve
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individualmente — e ao mesmo tempo coletivamente - cada uma das pessoas
envolvidas no processo formativo e procura ter uma relacdo com os alunos, criancas
gue estdo a ser formadas, no ambito desse espaco pedagdgico e que recebem essa
contribuicdo a formacédo pelas maos desse coletivo, em geral chamado de grupo.

E interessante o que Silvia apresenta de forma reiterada. Compreendo que é
importante a presenca determinante e de certo modo preponderante do coletivo
sobre o individual, principalmente quando estamos em busca da constru¢do de uma
acao capaz de consolidar uma formacgéo a partir de metodologias que nos permitam

ver a qualidade do ensino ser objeto de melhora.

Ao afirmar que o saber do professor esta relacionado com a sua pessoa, com
a sua identidade, referencio Nias, citado por Novoa (2000, p.15) quando diz que, “o0
professor € uma pessoa; e uma parte importante da pessoa € o professor”. Ele tem

tudo de si na docéncia que realiza.

Tenho me dedicado, em meu trabalho, a entender a relacédo das professoras?®
com os alunos e alunas, criancas dos anos escolares iniciais, que possuem saber
docente, que vao desde conhecimentos cientificos até experiéncias sociais as mais
diversas, passando pela cultura das disciplinas estudadas — saberes disciplinares - e

0s saberes curriculares (TARDIF, 2014). Silvia, a este respeito, diz:

Acho que a ciéncia sempre estad presente em nossa vida, seja ha
questdo do corpo ou do ambiente em que vocé esté inserido, sendo
escola, rua, comunidade, em qualquer lugar do seu convivio (SILVIA,
entrevista).

Entendo que o professor aprende, progressivamente, a compreender seu
ambiente de trabalho, ao tempo em que se insere nele e passa a interiorizar regras
de acédo. Tardif (2014) nos fala dessa questao e percebo que essas questdes estao
presentes no depoimento de Silvia, quando diz “Acho que a ciéncia sempre esta
presente em nossa vida, seja na questdo do corpo ou do ambiente em que vocé esta
inserido”. De algum modo, ela revive isso agora. O que vem somar-se a essas

lembrancas de experiéncias vividas na prépria formacdo € a maneira como sao

% |dentifico apenas as mulheres, pois nesta formacao participaram apenas professoras.
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acolhidas as professoras nos espacos educativos, ou seja, nas proprias escolas. A
esse respeito, Vitoria diz:
Eu sou grata a todas elas, todas sempre foram muito profissionais
nesse ponto e quando as outras colegas chegaram, eu também
procurei fazer o mesmo papel, porque € muito dificil a gente chegar
num lugar, ir para um trabalho, principalmente alfabetizacéo, nao é

facil, nem simples, entdo vocé precisa ter um norte, a busca da sua
parte que vai diferenciar esse trabalho (VITORIA, entrevista).

O relato da professora sobre sua chegada a escola, revela uma experiéncia
que se repete ao chegar uma nova colega, pois uma professora mais experiente
apresenta o espaco, dizendo como funciona esse espaco. E interessante que a
professora mais antiga, dentro daquele espaco, sabe que € importante fazer esse
contato, essa apresentacdo. E uma experiéncia que se pode identificar como sendo
uma aprendizagem, que permite o dominio do ambiente e a obtencdo de

informacdes de como funciona naquele espaco de trabalho.

Ao referir-se a formacédo inicial de professores no Clube de Ciéncias da
UFPA, numa perspectiva de construcdo de saberes docentes desde o inicio do
curso de graduacédo, Gongalves (2000) mostra que essa participacdo dos mais
antigos, em interagdo com 0s mais novos, favorece a socializagdo e construgao de

saberes profissionais. Sobre essa interacéo, a autora diz:

A pratica antecipada [a docéncia]l, em parceria com um
colega/professor mais experiente na proposta de formacdo, se
configura, portanto, no Clube de Ciéncias da UFPA, como uma
alternativa de formacdo e desenvolvimento profissional de
professores durante o processo de formagao inicial, ou seja, durante
a realizacdo do respectivo Curso de Licenciatura do licenciando
(GONGCALVES, 2000, p. 134).

Nos encontros mensais de formacéo, quando estamos juntas — formadoras e
professoras — tendo troca de experiéncias, elas se identificam no sentido de quem é
novata. E como lidar com o tempo da pauta e com esta vivéncia? E interessante
esse comportamento e elas sentam, explicam e vao identificando e dizendo, entéo,
‘como € que acontece”. Quando estamos fazendo movimento de organizar o grupo,
elas até vao indicando “senta aqui’, se apresentam. Lembro que vao realizar uma
apresentacao formal ainda e elas ja vao dizendo “ah eu sou fulana, sou de tal lugar”

ou “estou substituindo alguém”. Temos entradas e saidas por causa dessas
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substituicdes, de licencas. E elas se colocam a disposicdo na hora do planejamento,

de estar junto, compartilhar.

No encontro, temos um espago para analisar as atividades das criangas que
as professoras levam todos os meses. Entdo, cada uma analisa o seu material
antecipadamente e no conjunto analisam os dos colegas da escola. Elas vao se
colocando a disposicdo enquanto vou conduzindo alguma outra atividade, como a
entrega de materiais, orientagcdbes ou encaminhamentos a serem realizados
posteriormente. E interessante perceber, pois essa relagdo é feita de maneira
espontanea — analise das atividades das turmas. Lembrando desses momentos, nos
encontros, penso no que Bakhtin (2009) diz sobre essa relacdo com o outro, o que

denomina de alteridade.

Maturana (2001) discute a possibilidade de uma relagdo cooperativa
(colaboracion) entre seres humanos, em detrimento daquela que muitas vezes é
apresentada, sobretudo pelos que preferem a disputa, que é a competitividade. Para
ele, ha um desejo de colaboracdo entre os humanos, o que certamente leva as
professoras e professores a se “juntarem” nos momentos de encontro e procurar

compreender melhor as nossas discussoes.

O compartilhar é em nds um elemento que pertence a nossa bhiologia,
nao pertence a cultura. Pelo contrario, vivemos atualmente uma
cultura que nega o compartilhar, porque estamos supostamente
mergulhados na maravilha da competicdo (MATURANA, 2001, p.92).

Juntas, as professoras investigadas formam um grupo. Esse grupo ndo tém
um horario Unico, pois trabalham em outro espaco educativo no contra turno. Das
sete, somente Selma tem os dois horarios na mesma escola. Entéo, eu percebi esse
movimento delas: umas esperando as outras para que pudessem dar e receber
informagBes sobre as atividades, ou mesmo outros assuntos pertinentes a escola.
Isso denota a responsabilidade com o fazer pedagodgico coletivo, que além do
planejamento realizado em conjunto, também se materializa nessas atitudes diarias.

Assim se expressa Silvia sobre este assunto:

O planejamento é feito uma vez por semana com 0s professores,
onde a gente define os conteddos que serdo trabalhados na semana,
sempre temos esse momento no grupo (SILVIA, entrevista, grifos
Nosso).
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Desse modo, desencadeiam-se reflexfes possiveis para que elas possam

fazer as intervencdes necessarias para mobilizar as aprendizagens das criancas.

As experiéncias que socializam e que vao desde questdes consideradas do
senso comum até as mais elaboradas do ponto de vista pedagdgico séo, na
realidade, saberes que nascem da profissdo como educadoras e das disciplinas que
trabalham. No entanto, o centro dessa constatacao ndo esta relacionado apenas aos
saberes, mas as formas como esses saberes sdo construidos. Percebo, contudo,
nessa pesquisa, que a troca constante de informacdes, de apoio no sentido
colaborativo, é que faz nascer, ser criado o saber e recriado a medida em que as
experiéncias acabam por ser alteradas a cada ano, pois, as pessoas ndo sao mais

as mesmas, estao em constante transformagéo.

Concordo com Tardif (2014) com respeito ao saber curricular como
proveniente dos programas e dos manuais escolares; o saber disciplinar advém de
matérias trabalhadas na escola; o saber da formacé&o profissional desenvolve-se na
formacao inicial ou continua; o saber experiencial é adquirido na pratica da atividade
gue exerce e, ainda, o saber cultural, € obtido ao longo da vida. Para se identificar
esses saberes é preciso perceber os elementos constituintes do trabalho docente.
Penso que a formacgdo docente centrada na escola considera todos os aspectos
levantados por Tardif (2014), ja que vivenciamos nela a multiplicidade especifica das

realidades das professoras.

Os saberes docentes localizam-se no conjunto de saberes sociais da
humanidade e assim se constituem porque sédo partilhados, mesmo que existam
saberes individuais/particulares, eles sao partilhados pelo grupo social, que sao os
professores. Ao mesmo tempo em que eles sdo individuais, sdo também sociais, por
terem um carater coletivo e, ao mesmo tempo, terem, por parte dessas professoras
e, certamente, nas relagOes entre todos os professores que procuram trabalhar de

forma planejada, a busca pela socializacdo dessas experiéncias.

Tardif (2014) indica que esses elementos dos saberes dos professores sdo
constituidos a partir de objetos sociais que o professor constréi junto de uma turma,

de um contexto com os colegas, de uma disciplina que ele ministra, que € peculiar
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na nossa area. Nesse sentido, por exemplo, eu tenho/partilho saberes que sdo da

area da Biologia, outros da Quimica, etc.

Entretanto, esses saberes particulares representam a significagéo propria de
determinada experiéncia que o professor vivéncia ou vivenciou. No excerto a seguir,
evidencio o quanto Selma gostava de Ciéncias, por exemplo, elencando disciplinas

ou matérias, dessa area:

Gostava muito de ciéncias e ndo suportava matematica. Porque
matematica, naquele tempo, era muito rigido e quando a minha irma
ia me ensinar era na base da repreensao e palmatéria, ou vocé
aprendia ou vocé ndo aprende. [...]. Ja ciéncia eu adorava, porque
falava dos animais, das plantas, tive uma professora que falou sobre
0s répteis e, nessa época, ela fez com que nds desenhassemos as
cobras venenosas e ndo venenosas, oviparos e viviparos e eu
gostava (SELMA, entrevista).

Ao explicitar esse saber particular, Selma e as outras professoras apresentam
experiéncias significativas para elas, ainda que ndo tenham trabalhado em suas
classes, como, por exemplo, a experiéncia do pé de feijdo, que sera tratado no
ndcleo alimentacdo. Selma se reporta como algo que foi importante na disciplina e

considera como a mais importante, que ela mais gostou.

E importante registrar que as recordacdes estdo diretamente voltadas as
experiéncias significativas que vivenciaram nas escolas. O saber-particular é
evidenciado também pelas experiéncias que vivenciaram com suas proprias
professoras as ajudam a desenvolver e refletir sobre suas praticas como
educadoras. Por exemplo, a feira de ciéncias para Silvia, quando interpretada por
ela em sua fala, percebemos que expressa comparacdo entre suas experiéncias
como estudante e as experiéncias na docéncia hoje. A experiéncia que Silvia

ressignifica traz memoérias de quando era aluna, ao dizer:

Gostava também [...]. Na minha época, tinha a feira de ciéncias que
agora chamamos de feira da cultura e nés éramos obrigados a
participar e geralmente eram temas relacionados as ciéncias,
naquela época. Lembro da minha segunda série que foi um tema que
me ensinou a escovar 0s dentes, onde a mae de uma coleguinha foi
palestrar. Lembro até hoje que foi naquele momento que aprendi a
maneira correta de escovar os dentes, eu aprendi, decorei ja que na
época era decoreba e eu falava bem desde aquela época (SILVIA,
entrevista, grifos meus).
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Mesmo sendo obrigada a participar da feira de ciéncias, a professora Silvia
lembrou da importancia dessa atividade para a propria realidade em que vivia e

critica o modelo de ensino do qual foi estudante.

Um dos questionamentos levantados e que j& manifestei em algum momento,
diz respeito a “o que os professores sabem?” Entdo, posso afirmar que eles sabem
muito! Mas, também, o que precisa avancar na formacéo? Tardif (2014), ao mesmo
tempo que reconhece que o0s professores tém conhecimentos, aponta para a
necessidade desses profissionais opinarem sobre a propria formacéo. Talvez este
ponto seja, ainda, uma questao que precisa progredir, como bem diz o autor, pois “é
estranho que os professores tenham a missao de formar pessoas [...], mas que, ao
mesmo tempo, ndo se reconhega que possuem competéncia para atuar na sua
propria formagao” (p. 240). Essa experiéncia de buscar se formar, ter condi¢cdes de
assegurar o trabalho de formacéo dos alunos e alunas, € pontuada pela Professora
Vitdria, ao dizer.

Eu ndo me aprofundei em ciéncias e eu ndo gosto de passar uma
coisa tipo adivinhagdo. Nao tenho um bom dominio, isso para mim é
um desafio. Eu tenho que procurar ler, na internet, procuro, vejo,

tento fazer com minha sobrinha, mas isso é muito dificil, demora
muito. (VITORIA, entrevista).

Outro questionamento que vejo ancorado nessa fala de Vitoria diz respeito a
duvida. Como se opera essa duvida? Tardif (2014) nos diz que isto ocorre por meio
de contradic¢des, dilemas. Na fala da Professora, percebo o dilema, as contradi¢cdes
de quem quer ensinar, mas carece de maior formacédo e se vé impelida a buscar
essa formacdo, no ambito da autoformacéo, cujo tempo disponivel é escasso. E,
assim, importante reafirmar que os professores sabem, mas, ndo menos importante
€ reconhecer que os programas de formacéo continuada ndo os vejam como sacos
vazios, mas que reconhecam que sdo os professores e professoras sujeitos da
propria formac&o. E, contudo, importante, ressalvar que o tempo de preparagédo da
sua docéncia, em termos oficiais, € insuficiente para que 0S processos
autoformativos ocorram sem invadir tempos individuais de compromissos pessoais e

familiares.

Concomitante a essas questdes, é imprescindivel, que se repense a formacéo
dos professores que, por vezes, continua sendo trabalhada, tendo como centro os
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“conteudos e logicas disciplinares” (TARDIF, 2014, p.241). Para Tardif, € preciso que
a formacéo atente para contetdos profissionais, que facam sentido aos professores.

Segundo o autor:

[...]. Na formacdo dos professores ensinam-se teorias sociolégicas,
docimoldgicas, psicologicas, didaticas, filoséficas, histéricas,
pedagdgicas, etc., que foram concebidas na maioria das vezes sem
nenhum tipo de relagdo com o ensino nem com a realidade cotidiana
do oficio de professor. Além do mais, essas teorias sdo muitas vezes
pregadas por professores que nunca colocaram 0s pés numa escola
ou, 0 que é ainda pior, ndo demonstram interesse pelas realidades
escolares e pedagogicas [...] (TARDIF, 2014 p. 241).

Tao necessario quanto discutir a formacao, é entender que mesmo o esforgo
para dar autonomia e inserir esses professores em outras experiéncias de formacéo,
jamais sera perfeitamente exitoso se ainda continuarmos tendo como parametro de
formacdo nas universidades as légicas disciplinares. “O que é preciso nédo é
exatamente esvaziar a logica disciplinar dos programas de formacéo [...], mas pelo
menos abrir um espac¢o maior para a logica da formacao profissional [...]” (TARDIF,
p. 242).

A experiéncia da qual participo, embora esteja longe de ser, ainda, a
formacédo ideal e garantidora de uma aprendizagem mais significativa para 0s
alunos, aponta para momentos que vdo ao encontro dessa proposta de formacao.
Na atividade profissional dessas professoras, rotineiramente, tem estado presente a
possibilidade de pensar para criar, caracteristicas que me possibilitaram inferir a
respeito do saber-atitude, saber-comunitario e saber-particular destacados nesta
secdo de andlise. H4, logicamente, a necessidade de termos professoras que
tenham iniciativas, que sejam estimuladas a ter essas iniciativas. Retomo aqui a fala

da Professora Silvia, que demonstra a necessidade dessa iniciativa:

[...] o grupo se junta e diz se aceita e a partir dessa proposta de
alguém, a gente parte para buscar. Vemos na internet, livros
didaticos, criamos também, mas para quase tudo nds usamos a
internet, a internet ultimamente é uma fonte inesgotavel de
informacdes (SILVIA, entrevista).

Quando Silvia fala em “buscar na internet”, ela também faz referéncia ao “livro
didatico”. Ela vai falar, ainda, que as professoras “criam” materiais, com certeza
pautados em sua prépria experiéncia e de certos elementos de sua formacéo

profissional ou, mesmo, imitando (na perspectiva de Vygotsky) outros materiais.
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A vista disso, infiro nesta sec¢éo de andlise que as professoras ressignificam e
movimentam saberes que emergem, principalmente, das suas experiéncias,
evidenciando saberes da experiéncia (TARDIF, 2014). As professoras denotam -
ainda neste ndcleo - que sdo seres sociais ao considerar, em seus relatos, as
realidades dos estudantes da periferia e suas problematicas, além de evidenciar e
relacionar os conteudos a vida desses estudantes, sinalizando para a atitude

responsiva tratada por Bakhtin (2006).

Ao dialogar entre os pares, considerando a vida que pulsa na escola, as
professoras trazem para esta formacédo a escolha de contetdos que fazem sentido
para a comunidade, evidenciando a intencionalidade pedagogica do fazer docente,
trabalhando sua autonomia e seu protagonismo. A partir disso, digo também que
esta formacdo me permite identificar saberes outros, os quais denomino de: saber-

atitude, saber-comunitario e saber- particular.

Essas gquestdes me remetem a momentos que envolvem aspectos cientificos
de minha formacdo na area de Ciéncias e que me instrumentalizam para dialogar
com as professoras alfabetizadoras, durante o planejamento, durante as atividades
de formacdo docente, na vivéncia na escola, bem como as historias de vida e
formacdo das professoras de que trato na proxima secao de analise, pois é a partir
das interacGes que ocorre a mobilizacdo dos saberes cientificos e pedagodgicos de
conteudo, e as conexdes de construcdo, além de identificar processos de

ressignificacdo e perceber modos de interagao.
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EM DISCUSSAOQO: SABERES CIENTIFICOS E PEDAGOGICOS DE CONTEUDO

A partir da vivéncia de formacdo na escola e do processo de ensinagem,
discuto os saberes que emergem na secdo anterior. Para esta secdo de andlise,
discuto aspectos cientificos memorialisticos reconstituidos acerca de minha
formacdo na area de Ciéncias e aspectos presentes nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997), que levo em consideracdo para dialogar com as
professoras alfabetizadoras sobre os saberes cientificos e pedagogicos de conteudo
integrantes da docéncia das professoras.

Procuro investigar as manifestagdes sobre praticas docentes das professoras
colaboradoras da pesquisa expressam conexdes com suas experiéncias ao longo de
suas histérias de vida, com as experiéncias de formacao, tanto cientificas, quanto
pedagdgicas. Nessa construcao, procuro identificar processos de ressignificacdo e
perceber modos de interacdo e respeito as criangas que iniciam seu viver no campo

cientifico, no espaco que conhecemos como sendo a escola formal.

Portanto, os saberes das professoras sdo o0 objeto de minha andlise, 0s
saberes que poderao ajudar a crianca a saltar do mundo muitas vezes ainda mitico,
para um mundo mais racional. Para que isso aconteca, 0s professores passam por
um processo de articulagdo entre as praticas sociais e conhecimentos mais
elaborados do ponto de vista cientifico. Geraldi (2003) define saberes e

conhecimentos como

[..] um conjunto de praticas sociais, que ndo chegam a
sistematizacdo, mas orientam nossos juizos e muitas de nossas
acoes cotidianas. Deste modo, enquanto “o saber é produto das
praticas sociais, 0 conhecimento é a organizacdo desse produto
das praticas sociais de forma sistematica, racional, na atividade
cientifica” (GERALDI, 2003, p.16).

N&o se trata, a meu ver, de uma oposi¢do, um antagonismo, entre saber e
conhecimento. Ao contrario, a apropriacdo dos saberes das disciplinas,
consideradas cientificas, sempre esteve diretamente relacionada ao
desenvolvimento cientifico nacional ou internacional, tendo suas diretrizes norteadas

pelo conhecimento cientifico e tecnoldgico produzido ao longo da histéria.
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Nos anos escolares iniciais ndo ha tradicdo de ensino de ciéncias, no Brasil. A
recomendacéo oficial € dar prioridade ao ensino de Linguagem e de Mateméatica. E
possivel considerar que o ensino de Ciéncias somente foi implantado no Brasil a
partir do século XX. A esse respeito,

Observamos a relevancia das explicacfes cientificas dos fendmenos
naturais que compdem o mundo na atualidade como caminho para
liberar os homens da concepcao de mundo advinda exclusivamente
do senso comum, tendo em vista Bachelard (1996), quando fala da
necessidade dessa ruptura com o0 senso comum como forma de se
adquirir conhecimento cientifico (SANTOS, 2011, p. 97).

A discussdo para a construcdo do conhecimento, nos varios assuntos
cientificos, requer uma série de procedimentos proprios, que sao tarefas do
professor para ensinar. Desse modo, cada area do conhecimento tem estruturas
proprias de organizagdo. Essa forma de trabalho n&o exclui os anos iniciais do
Ensino Fundamental, ao contrario, € até fundamental, mesmo, que essas
iniciacbes/nocdes “cientificas” se processem nessa fase da formagdo, o que
permitira o desenvolvimento de comportamentos possivelmente mais adequados
diante de fenbmenos da natureza e situacdes produzidas por esses fendOmenos,
além de propiciar a formacdo de pessoas curiosas, reflexivas, investigativas,
capazes de se inquietarem diante de fenbmenos naturais e sociais ou, mesmo, que

passem a desejar conhecer tecnologias que a humanidade vem produzindo.

A dimensao deste estudo, portanto, parece ir além de constatacdes de fatos
no mundo do ensino de ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Guardadas as limitagdes impostas por diversos fatores, os resultados podem
apontar para uma perspectiva de ensino que desenvolva a curiosidade cientifica em
criancas, aprendendo a problematizar a realidade em que vivem e o0 proprio

conhecimento que lhes é ensinado.

Essa perspectiva de Ensino de Ciéncias nos anos escolares iniciais ndo é
recente. Os PCN ja preveem pesquisa em aula, como discutem Moraes; Galiazzi e
Ramos (2002). Santos (2011) desde a década de 90 discutia questdes dessa
natureza. Contudo, sabemos que toda essa transformacéo no fazer das professoras
qgue trabalham com criancas, passa por uma série de acbes que tém, certamente,
nas pesquisas e na formacédo continuada, ferramentas que podem ser propulsoras

de mudanca. Nesse sentido, diz Santos (2011, p.38)
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O Ensino de Ciéncias entra nas escolas de ensino fundamental com
0 intuito de mostrar as Ciéncias como um conhecimento que
colabora para a compreensdo do mundo e suas transformacdes,
para reconhecer o homem como parte do universo e como individuo.
Essa € a meta que se propde para o ensino dessa area do
conhecimento, de acordo com os parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental. (SANTOS, 2011, p.38).

E necessario, se quisermos que os alunos compreendam e produzam textos
cientificos, aumentar o esforco e aprimorar estratégias de ensino de leitura e da
escrita que possibilitem ao aluno uma compreensao cada vez maior do que |é e uma

autonomia crescente no uso das estratégias para realizar essas atividades.

O trabalho com os conteldos nos anos escolares iniciais fica ao encargo
geralmente de uma professora alfabetizadora que precisa dar conta de todas as
areas do conhecimento (unidocente). No primeiro ciclo, a proposta é fazer com que
a crianca tenha as primeiras no¢des dos conteudos das areas de Ciéncias Naturais,
como indicam documentos como os PCN, passem por no¢cbes de ambiente, corpo
humano e transformac¢des de materiais do ambiente por meio de técnicas criadas
pelo homem (BRASIL, 1997).

A organizacdo dos PCN por blocos tematicos orienta no sentido de articular
0os varios conhecimentos, proprios desses anos escolares com discussdo de
temas/conteddos com as criangas. Esses temas e conteldos precisam ter relevancia
no modo de ser e estar em comunidade. Isso, com toda certeza, é uma das

materializacGes dos estudos e debates que ha décadas vinham sendo feitos.

Os Blocos tematicos propostos nos PCN desenvolvem discussdes tematicas,
tais como Ambiente, Ser humano e Saude e Recursos Tecnoldgicos. Assim, 0S
textos/tematicas trabalhados pelas professoras colaboradoras desta pesquisa vao
ao encontro da proposicdo dos parametros: Saude (dengue); Alimentacdo (A sopa,
rabanete), Plantas (Jodo e o pé de feijao), Higiene (ratos e piolhos). Esses sao
temas que se intercruzam no didlogo com as aprendizagens das outras areas do

conhecimento na alfabetizagéo. O documento assim explicita:

Desde o inicio do processo de escolarizacdo e alfabetizacdo, os
temas de natureza cientifica e técnica, por sua presenca variada,
podem ser de grande ajuda, por permitirem diferentes formas de
expressao. Nao se trata somente de ensinar a ler e a escrever para
gue os alunos possam aprender Ciéncias, mas também de fazer



70

usos das Ciéncias para que os alunos possam aprender a ler e a
escrever (BRASIL, 1997, p.62).

Investigo, no curso da pesquisa, experiéncias docentes na questdao da
discussédo cientifica, com formacdo ou aprofundamento, na escolha de um tema
capaz de propiciar a formacédo de conhecimentos que posso chamar de iniciadores
de uma formacao cientifica. Mesmo estando desenvolvendo atividades nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, vamos encontrar exatamente essa possibilidade de
conhecimento diante, por exemplo, da experiéncia de falar sobre a dengue. Percorro
essa experiéncia, analisando as falas e as proprias experiéncias das professoras,
que se defrontavam com o tema e precisavam, mais do que entender sobre

prevencdo e protecdo, conhecer aspectos cientificos que envolvem a questéo.

Essa atividade que foi desenvolvida em quase todas as escolas da rede
publica brasileira, em acéo obrigatéria por forca da epidemia que assolou o Brasil
em 2015, o que demonstra que ha, de fato, possibilidade de fazermos discussao
sobre a formacéo cientifica a partir de temas relevantes e instigantes. A professora

Selma, aponta isso claramente, ao dizer:

Aqui na sala, eles [...] perguntam sobre o mosquito da dengue.
Perguntam: por que eles gostam da agua? E eu tenho que explicar
que é por que € o local onde o mosquito vai colocar os ovos dele
e dos ovos vem a ‘minhoquinha’ e da larva vem o mosquito e
guanto mais mosquito mais a proliferacdo da contaminacdo da
populacdo e as pessoas adoecem até morrer, caso ndo se cuidem.
Por isso, temos que limpar a casa, recolher o lixo, tudo isso
explicamos para eles (SELMA, entrevista, grifos meus).

A indagacéao sobre o “por que eles gostam de agua?” pode ser exatamente o
gue move o saber cientifico da turma. O questionamento aponta para o quanto o
ensino formal, sistematizado, é aberto a finalidade de um conhecimento racional. A
explicacdo da professora, que aponta para a necessidade da agua para que eles se
reproduzam, a deposicdo dos ovos, o desenvolvimento da larva e a proliferacdo da
espécie, levard a crianca a conhecer de forma mais elaborada um conteldo,

ultrapassando o0 senso comum.

Essa forma de trabalhar das professoras pesquisadas aponta para 0 n0osso
modelo ocidental de educacao. Tardif (2014) discute essa questdo, quando nos fala

dos elementos para uma teoria da pratica educativa, ao dizer:



71

Ao agir, os educadores ndo se contentam em fazer algo: eles fazem
algo em funcdo de certas representacdes de sua propria acao e da
natureza, modalidade, efeitos e fins dessa acédo. No Ocidente, desde
os antigos gregos, chamamos tradicionalmente de “educag&o” um
processo de formacdo do ser humano guiados por representacfes
explicitas que exigem uma consciéncia e um conhecimento dos
objetivos almejados pelos atores educativos, objetivos esses que séo
tematizados e explicitados num discurso, numa reflexdo e num saber
qualquer (TARDIF, 2014, p. 151).

Percebo que a explicacdo sobre os ovos do mosquito da dengue, dada pela
professora Selma, dizendo que os mosquitos precisam do ambiente, que é a agua,
para se reproduzir, as larvas se desenvolverem e, assim, ocorrer a proliferacdo da
espécie, vao desembocar na necessidade da limpeza, do recolher o lixo, para que
pessoas ndo adoegam. A informacdo cientifica na linguagem propria e exclusiva
para o publico dessa professora, “...] se trata de uma atividade racional ou
racionalizada, isto €, de uma atividade baseada num saber [...] tendo em vista a
realizacao de certas finalidades (TARDIF, 2014, p.151).

O uso da linguagem por analogias (a palavra minhoquinha, no lugar de larva)
na perspectiva de adequar a linguagem ao nivel da turma, € um aspecto que requer
reflexdo e cuidado. E essencial ler a palavra como ela é escrita. O diminutivo em
todas as areas acaba por néo facilitar a aprendizagem. Quando a professora utiliza
essa linguagem, ela tem a intencdo de buscar aproximar a crian¢a daquilo que ela ja
conhece. Entretanto, usar analogias que podem fazer a crianca confundir a palavra
‘larva” e caracteristicas biolégicas com as da “minhoquinha”, foi algo que nos fez
discutir — para refletir — como utilizar e introduzir o termo adequado para a crianca, ja
gue é desejavel que isso ocorra jA nos anos escolares iniciais, a fim de iniciar a

alfabetizacao também em ciéncias.

Acredito que, ao realizar essa reflexdo, a professora ficard atenta a néo
perder de vista o ensino de ciéncias. E, porém, necesséario o uso de linguagem
adequada para o desenvolvimento do trabalho com as criancas. No entanto, é
importante que essas analogias, reitero, ndo percam de vista a necessaria formacéao
da propria crianca e da professora em contetdos cientificos que fazem parte dos
saberes trabalhados. Penso que essa pratica social de ensinagem deve ser critica e

complexa ja que envolve a realidade entre professor e estudante, “englobando tanto
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a acao de ensinar quanto a de apreender” (ANASTASIOU e ALVES, 2015, p. 15),

dentro ou fora da sala de aula.

Essa é uma preocupacao de Bachelard (2005) ha décadas, pois, a atengéo
com a formacdo de conceitos cientificos deve ser o também objetivo da escola.

Segundo o autor,

E impossivel anular, de um sé golpe, todos os conhecimentos
habituais. Diante do real, aquilo que cremos saber com clareza
ofusca 0 que deveriamos saber. Quando o espirito se apresenta a
cultura cientifica, nunca é jovem. Alias, é bem velho, porque tem a
idade de seus preconceitos. Aceder a ciéncia é rejuvenescer
espiritualmente, é aceitar uma brusca mutacdo que contradiz o
passado (BACHELARD, 2005. p. 18).

E, de fato, uma constatacdo real a impossibilidade de se anular os habitos.
Nesta pesquisa, assim como nas analises de propostas de atividades que faco como
professora formadora de processos de formacdo continuada de professores e
professoras, me deparo com muitas analogias, muita linguagem que poderia até ser
revista, mas posso dizer que ha o uso de analogias apenas como recursos, para que
sejam trabalhados os conteudos cientificos. Assim, mesmo considerando que o
autor possui uma preocupacdo que ainda deve ser pertinente, acredito que sua
contribuicdo foi a de ajudar na formacdo de conteudos pedagdgicos que nao

permitam o aniquilamento dos conteudos cientificos.

E importante, ainda, reconhecer e afirmar neste trabalho, que a intencdo da
formacédo vai além do saber cientifico, pois se ocupa, também, da necessidade de
uso desse saber, que acaba sendo impulsionador de um comportamento humano
baseado em informacéo cientifica. Penso que esta formacgéo possibilita, no contexto
da escola, a construcdo do trabalho docente no qual o professor se vé frente a frente
com a necessidade e o desafio de organizar e operacionalizar outros/novos saberes

docentes, possibilitando as diversas estratégias de ensinagem.

O que me faz lembrar de Corsino (2007), falando da inclusdo de criangas de
seis anos nos anos escolares iniciais do Ensino Fundamental, aponta para o objetivo
do ensino de ciéncias, que seria 0 de instigar criancas, incentivando-as até mesmo a
elaborar hipéteses e construir seus conhecimentos. Na fala de Selma, que afirma ser

a maior parte das explicacdes dadas pelos proprios alunos e alunas originadas de
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informacbes via televisdo, essa caracteristica do ensino de ciéncias aparece

nitidamente. Diz a professora:

Comecgamos a explicar: sanitarios tém que ser em casa de alvenaria
como aqui na escola, mas tem gente que mora em palafitas e que
fazem as necessidades na agua. Porque o certo seria, se tivessem
condicBes, ser igual ao da escola, onde fazemos as necessidades,
damos descarga e lavamos as maos. O sanitario ndo pode também
ficar destampado, porque o mosquito da dengue também coloca os
ovos dele 14, fazendo a proliferacdo do mosquito. Na realidade como
eles veem muita televisdo, a maior parte das explicacdes sado deles
(SELMA, entrevista).

Certamente, dada a minha experiéncia como professora, e mesmo formadora
das professoras no processo de formacéo continuada centrada na escola, posso
afirmar que o termo “a maior parte das explicacbes sido deles”, aparecera, na
pratica, recheado de hipéteses que permitiram as professoras serem diretivas no
processo formativo, trabalhando as agdes derivadas dessas “explicagbes” que 0s
proprios meninos e meninas dao em sala de aula. Na entrevista com Silvia, vemos

que até mesmo termos como “criticidade” aparecem em sua fala.

Sim, a dengue foi uma proposta do conselho de educacéo, devido a
gue [a doenca] estava se alastrando. Fizemos atividades
informativas, pregamos informag¢des nas paredes sobre o ciclo do
mosquito, fomos aos postos de saude colher informacfes. E com
todas as informacdes, eles se tornaram agentes criticos. O dever de
casa era que eles vistoriassem 0s seus proprios quintais e me
fizessem os relatos. Ai a gente vé a criticidade da crianca que a
gente tanto almeja. L& eles j& tinham uma informacédo necessaria e
ja passavam para 0s pais e para os vizinhos. Tinham a preocupacéo
de que ndo era s6 na casa deles, foi bem legal porque eles se
tornaram agentes sanitarios. Conseguiram adquirir ndo sé para eles,
mas para 0s outros o conhecimento, compartiihando-o (SILVIA,
entrevista, grifos meus).

Quando a professora Silvia elenca em sua fala as diversas atividades
realizadas pelas professoras e também pelos estudantes, posso inferir que a
formacdo centrada na escola propicia a complexidade do que é ensinar, aprender e
apreender. Ao dizer que “o dever de casa era que eles vistoriassem 0s seus
proprios quintais e me fizessem os relatos. Ai a gente vé a criticidade da criangca que
a gente tanto almeja”, entendo que Silvia deu orientagfes pedagdgicas que nao se
referem mais a passos a serem seguidos, mas a momentos a serem construidos
pelos sujeitos em acdo — neste caso o0s estudantes —, respeitando sempre o

movimento do pensamento e a¢&do dos alunos.
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No relatério da atividade sobre o Tema Dengue, da professora Selma, por
exemplo, vemos que uma das criangas diz: “Professora se nao virar as garrafas,
latas, e tampar a caixa d’agua o mosquito pde os ovos dele dentro, né?” (SELMA,
relato da atividade). A questado aponta para uma pergunta que, certamente, nasceu
da propaganda veiculada pela televisdo. Mas, vemos que além da questdo do
cuidado com o material (garrafas, latas, pneus, etc.), ha um pedido para a
confirmagéo por parte da professora. Ela precisa reafirmar a importéncia dos atos de
virar garrafas, e dar mais explicacdes e até instiga-los a realizar observacfes ou uso
de outros recursos que possam aprofundar os conhecimentos das criangas.
Apontando as dificuldades, mas mostrando que usou recursos para ajudar as
criancas a entenderem melhor o fenébmeno da dengue. A Professora Vitoria deu a
seguinte explicacéo:

Porque eles jA sabiam quais eram os sintomas, faziam aquela
ligacdo que o nome da doenga que era dengue, mas o Aedes aegypti
eles ndo conseguiam fazer a associagdo de que 0 mosquito era o
transmissor e que a dengue era o nome da doenca. Eles batizaram o
mosquito de dengue, entende? Essa foi a dificuldade que tivemos
principalmente com a turma do segundo ano, mas a partir do
momento que mostramos as figuras, [fizemos] conversas e

[mostramos] videos, ja foi mais facil (VITORIA, entrevista, grifos
meus).

Reconhecer no outro a constru¢cdo do conhecimento que elas trabalham,
entendo que é uma forma de refletir sobre a prépria pratica docente que
desenvolvem no dia a dia. Perceber que um aluno, ainda crianga, é agente de
transformacdo no seio da familia e na comunidade, é perceber a importancia do
papel de docente que, na relacdo dialdgica, se dispde a ouvir alunos e alunas em
classe, percebendo que eles préprios estdo ensinando, em casa, 0 que aprenderam

na escola, como nos fala a professora Silvia:

Diziam que geralmente tinham algo na casa deles, que ja estavam na
fase de larvas, eles conseguiam perceber isso, faziam também
explicacbes para a familia sobre isso. Eles foram agentes
transformadores e 0s pais conseguiram perceber essa mudanca
neles (SILVIA, entrevista).

A mudanca de que falo ndo é percebida apenas na questdo do
comportamento, o que é ainda mais significativo, pois este é o papel do professor no
ato de educar e neste ato isso é feito de forma sistematizada, intencional, que leva a

expressdes que podem até mesmo surpreender, quando essas expressdes
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aparecem em falas de criancas que estdo no inicio de sua formacao, nos primeiros
anos do ensino fundamental. No processo formativo que vivenciamos ao lidar com
as realidades da escola experienciamos a ensinagem, 0 que nos possibilita o
pensar, refletir nossa prética e situagcdo em que cada estudante pode reelaborar as
relacdes dos contetdos (ANASTASIOU E ALVES, 2015).

A iniciativa em usar suas experiéncias, criar estratégias a partir de uma
linguagem propria, sempre buscando trabalhar conhecimentos cientificos com
criancas de anos escolares iniciais, que possuem entre seis e sete anos, se constitui
em uma das caracteristicas desses saberes docentes no desenvolvimento de
saberes cientificos. Nao podemos desconhecer a complexidade que é trabalhar um
tema como a dengue, que esta diante de uma realidade bastante explorada e com
linguagem até mesmo massificada, e, ao mesmo tempo, ter que trabalhar os
aspectos cientificos desse tema, que possui linguagem propria e mais complexa do
gue aquela linguagem popularizada, que é apresentada nas propagandas de

combate a dengue. Vitoria, nesse sentido, diz:

A dengue, quando trabalhamos aqui, foi uma comocdo geral,
primeiro por ser um tema do dia a dia e eles falavam muito da febre,
gue eles tinham dor no corpo e que ele e a mae ndo saiam, eles
disseram que haviam tido dengue e foi um pouco facil, mas ao
mesmo tempo foi dificil, porque aqui nés também trabalhamos no
concreto (VITORIA, entrevista).

A expressao no concreto, a que se refere a professora, diz respeito aos
saberes cientificos que estdo no programa da disciplina. No nosso caso em especial,
coincidiu com um problema real, vivenciado pelas criancas e por toda a sociedade, e
gue esta no programa da disciplina por ser uma problematica que a todo ano nosso

pais vive.

O que percebo no fazer pedagogico das professoras colaboradoras € a busca
pela introducdo de conceitos e palavras cientificas quase sempre ancoradas no
cotidiano das criangas, na leitura desse cotidiano e na apresentagdo da linguagem
cientifica que compde parte da vida de educandos e educandas, o que me faz inferir
gue as professoras tratam o ensino de ciéncias para a cidadania. Chassot (2003) e
Santos (2007) dizem que, pensar a escola como instituicdo que traz o ensino formal
conectado a realidade do aluno é de fundamental importancia para a formacéo
cidada. Concordo com Chassot (2003), ao dizer que é necessaria a formacdo de
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professores de ciéncias que privilegiem a alfabetizacao cientifica como possibilidade
de valorizar os conhecimentos dos fazeres cotidianos relacionados aos saberes da
ciéencia, o que, de algum modo parece ser mobilizado pelas professoras
colaboradoras desta pesquisa, ao participarem das atividades de formacao centrada

na escola.

Para a professora Selma, que trabalhou o texto A Sopa (Palavra Cantada?®),
gue aborda, além da questdo da leitura e da escrita, presentes em todas as
atividades das criancas nessa fase da formacao, o ensino de ciéncias. A proposta de
trabalho é apresentada por meio de texto escrito, mas o planejamento prevé o
detalhamento por meio de explicacbes que mostram a importancia dos vegetais,
sendo muitos desses os componentes da propria sopa. Ainda que o foco da fala da
Professora durante a entrevista esteve centrado na questdo da escrita. Em suas

palavras,

O [texto] da sopa veio [...]. Mas, foi bom esse tema, eles gostaram
muito, muito e mandei fazer um banner. As criancas se ligam porque
dizem: “Egua tia, € muito legal” ou “Ah! Espinafre e tomate tém quase
0 mesmo som”, fiz muito esse trabalho com eles. A mesma coisa
agora. [...] eu mandei eles procurarem caca-palavras na rua. Eu
disse “Olha, vocé procurou as palavras e achou alguma legal, s6 que
aqui tem acai com S. E com S? A outra disse néo tia € com ¢”. Ai eu
digo “entdo a pessoa que escreveu com S se enganou ou talvez ndo
saiba, mas o certo é esse”. Assim, fui orientando as palavras certas e
as erradas (SELMA, entrevista).

A professora Selma orienta as atividades e reflexdes das criancas diante dos
textos propostos, nas atividades de pesquisa na comunidade, fazendo também o

dialogo permanente com as escritas do cotidiano.

A experiéncia relatada por ela sobre o trabalho com o texto “Jodo e o pé de
feijdo” vivencia a experiéncia de contar histérias e, ao mesmo tempo, procurar tratar
de temas importantes e capazes de atender a formacéo dos alunos. Inclusive, neste
caso, a citacao inicial € a matemética, disciplina que a Professora aponta como
estando imediatamente vinculada a sua experiéncia com a fabula contada.

Foi a experiéncia do feijao, eu fiz uma vez com eles no jardim 1 o

feijdo no potinho. Contei a histéria do Jodo, que ele era um menino
carente e morava com a mée dele, passei 0 video que o pai sumiu de

26 Composicdo de Paulo Tatit e Sandra Peres.
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casa e que ficou s6 ele e a mée, a mde adoeceu e ele teve que
vender a vaquinha. Quando o Jodo chegou na feira, encontrou um
senhor que disse que trocava a vaca dele por alguns feijdes.
Perguntei quantos eram os feijoes e eles responderam que eram 5
ou 8 e nisso ja entramos na matematica (SELMA, entrevista, grifos
meus).

Aspectos da vida cotidiana também sao abordados e com o tema € bem facil
trabalhar questdes referentes a ciéncia. O desdobramento desse texto se deu em
forma de experiéncia real, com a professora nao somente falando, mas, mostrando a

germinacao através da forma como ela mesmo relatou...

Foi de colocar no copinho o algodao e o feijdo, em seguida molhar
ele. Diziamos para eles olharem e faladvamos que ele respira pelas
folhas, mas quem tira o alimento do solo é a raiz, pedi que eles
olhassem a raiz. Expliquei para eles a importancia do feijao que,
além de ser um alimento, ele tem muita vitamina, que pode ser feito
de vérias maneiras e que todos nés temos que comer feijdo por
estarem em fase de crescimento, que criangas precisam comer
feijdo, tem o0s que ndo gostam, mas eu falava (SELMA, entrevista).

Esses saberes das acdes pedagodgicas dos professores, em Tardif (2014),
séo vistos como sendo uma atividade emocional e social que visa mobilizar os
alunos, o que para ele também precisa de mediacBes complexas e interacdo
humana. Essa passagem pode também nos remeter ao entendimento do que venha
a ser a concretude, capaz de mobilizar os alunos e alunas e ter com eles interacao
humana, possibilitando leva-los a desenvolver conhecimentos. E exatamente este, a
meu ver, 0 maior dos objetivos dessa interacao. Portanto, Tardif e Shulman apontam
certas concepgdes que analisam as préticas de professores e, nesta tese, posso
identificar de forma bastante clara esses comportamentos em praticamente cada

uma das ac¢des que as professoras participantes desta pesquisa relatam.

Dentre as questdes que pontuei para nortear este trabalho esta a
necessidade de compreender os saberes mobilizados pelos proprios professores em
formacdo, que novos/outros saberes sao construidos na pratica docente em anos
escolares iniciais? Sem duvida esses saberes pedagdgicos, associados a toda carga
de conhecimentos que vem sendo acumulados pelas experiéncias que carregam
consigo e pela formagdo académica (cientifica) que adquiriram em instituicoes
formadoras, além das leituras especificas que precisam fazer, norteiam essas

praticas que estamos investigando.
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E provavel que os desafios e possibilidades para o ensino de Ciéncias n&o
residam tdo somente nessa pratica educativa. Possivelmente, fatores como a forma
de ensinar a propria escrita, da chamada lingua materna, explique nossas limitacdes
em termos de desenvolvimento de saberes cientificos mais elaborados. Vamos
retomar nossos estudos especificos sobre o ensino de ciéncias e formacéo
continuada desses profissionais que trabalham nos anos escolares iniciais do Ensino
Fundamental, mas é importante neste momento o registro dessa questdo, pois,
certamente ela ajudard a responder outra de nossas questbes norteadoras, que
seria 0 papel da formagéo continuada e se estamos evocando saberes cientificos e
pedagogicos de contelddos nos processos de formacdo continuada que
apresentamos, por exemplo, as professoras da rede municipal que trabalham

ciéncias nesses anos escolares iniciais.

E, também, importante, reiterar que esse trabalho de formacdo nido esta
dissociado do ensino da matematica e da linguagem, sobretudo da linguagem
escrita. Faco este registro para poder retomar a contextualizacdo em que se da esta

pesquisa.

Assim, se quisermos que os alunos compreendam e produzam textos
cientificos, precisamos aumentar o esforco e aprimorar estratégias de ensino da
leitura e da escrita que possibilitem ao aluno uma compreensao cada vez maior do
gue lé e uma autonomia crescente no uso das estratégias para realizar essas
atividades. Essa autonomia tem pelo menos duas vertentes importantes que
estdo centradas nos proprios alunos, qual seja, possibilidade de trazer para a
sala de aula as suas proprias experiéncias de vida e seus préprios textos de
leitura, tanto produzido por eles préprios, incentivados a buscar textos em
seus espacos de convivéncia como a familia, as igrejas e outros que

possibilitem essa oportunidade.

A inovacgdo que se pretende em relacdo a autonomia dos alunos néo vira sem
a autonomia do professor. Ela requer formacdo cada vez mais aprofundada. Essa
seria a segunda vertente. Tardif (2014) faz a defesa de uma formacdo de pelo
menos cinco anos para os professores construirem a sua autonomia docente. Diz o

autor:
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Tornar a formacdo dos professores mais soélida intelectualmente,
sobretudo através de uma formacao universitaria de alto nivel
(idealmente no mestrado, o master degree, ou seja, uma formacéo
de cinco anos de universidade) e também através da pesquisa em
Ciéncia da Educacdo e da edificacdo de um repertério de
conhecimentos especificos ao ensino (TARDIF, 2014 p. 278).

E interessante essa observacdo pensada para um modelo de ensino norte
americano, ou canadense, mas que precisa ser objeto de reflexdo dentro do Brasil,
por quem pensar uma escola formadora que até pouco tempo atras tinha essa
formacéo docente voltada aos anos escolares iniciais do Ensino Fundamental
centrada ndo nas universidades, mas, exatamente nas escolas secundarias, € uma

necessidade que se apresenta a nossa realidade.

A Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996) instituiu a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, que extinguiu o chamado curso de magistério, que trabalhava a
formacdo em nivel médio. Essa reivindicacdo para uma formac&o em curso superior,
em faculdades, era de 1932, lancada de forma expressa no Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova, que defendia uma formac&o universitaria, por entender a
iImportancia dessa formacdo universalizada que deveria ter o professor,
possivelmente se houvesse sido implementada por volta dos anos 50, pelo menos,

talvez ja tivesse dado ao Brasil outro nivel de desenvolvimento educacional.

A conquista dessa reivindicagcdo, no entanto, além de recente, vem
acompanhada de uma formacdo que, a olhos vistos, ainda possui muita
precarizacao, sobretudo quando percebemos a necessidade de uma quantificagéo
nesse processo de “producao de professores” que, no final dos anos 90 e na
primeira década deste século XXI, perdurando ainda hoje, passou a aceitar uma
guantidade enorme de oferta de cursos de licenciaturas, além de plataformas que
aceleraram a “formacao”, inclusive, de professores e professoras que ja exerciam
atividade docente em cidades do interior, ou mesmo nas capitais e que possuiam

apenas o Ensino Médio.

O comprometimento da formacdo adequada dos docentes vai continuar
interferindo na autonomia, tanto dos professores, quanto dos alunos. Penso que é
nesse aspecto que a formacdo continuada tem um papel de extrema relevancia. Ao

falar de autonomia, especificamente, Freire (1988) afirma que é necesséario que o
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professor ou professora entenda que o ato de ensinar exige seguranca, competéncia

profissional e generosidade, cobrando que o professor estude. Assim diz o autor:

[...] O professor que né&o leva a sério sua formacao, que ndo estude,
gue nao se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca
moral para coordenar as atividades de sua classe [..]. Ha
professores e professoras cientificamente, mas autoritarios a toda
prova. O que quero dizer € que a incompeténcia profissional
desqualifica a autoridade do professor (FREIRE, 1998, p.103).

Freire defende uma formacdo cientifica, mas defende uma competéncia
pedagdgica para ensinar. Essa formacdo adequada, mais profunda, que também é
defendida por Tardif (2014), levara a esse entendimento sobre a autonomia que o0s
professores devem ter e que certamente favorecera o trabalho com seus alunos.
Assim, eu entendo com Tardif, quando fala de um quinto objetivo proposto para
melhorar o ensino, que ele defende a autonomia dos professores e dos alunos, cujas

ideias s&o expressas nos seguintes termos:

[...] fazer com que as escolas se tornem lugares mais favoraveis para
o trabalho e aprendizagem dos professores. Por exemplo, dando
muito mais espaco e tempo para que os professores possam inovar e
implantar novos métodos de ensino, para que se ponham de acordo
e desenvolvam um profissionalismo colegiado, etc. Com esse quinto
objetivo, deseja-se também desburocratizar as escolas e dar mais
autonomia na gestdo dos estabelecimentos e na formacdo dos
projetos pedagdgicos locais (TARDIF, 2014 p.280).

Penso que algumas praticas de formacdo, que fazemos junto com as
professoras da Rede Municipal, trazem esse momento de equilibrio entre todas as
experiéncias por elas vivenciadas e a formac¢ao académica (cientifica) que tiveram e
gue ainda buscam em leituras e estudos em grupo. Um desses estudos é a propria
formacédo continuada que a SEMEC oferece e da qual participo como professora
formadora. N&o queremos que nossas atividades se constituam em ato de ensinar,
como se as professoras nada soubessem e nds estivéssemos ali para “ensinar” a
elas. Porém, as nossas acfes praticas, 0s nossos planejamentos conjuntos, durante

a formacéo, sdo destacados pela Professora Vitoria, ao dizer:

Teve muita coisa que peguei no planejamento que trazemos do
centro de formacédo e achei muito mais pratico termos um primeiro
dia, um segundo dia e dando as ideias de como fazer, pois, abre as
ideias da gente, também no caso pesquisa com relacdo a internet,
caso de histdria, que trazemos para a sala de aula, mas foi uma ideia
muito de conversa (VITORIA, entrevista).
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Essa busca de conhecimentos, pesquisa de temas e formas de ensinar, a
troca de experiéncia e a relacdo de dialogo que passaram a ter com as criangas,
caracterizando as formas de construir o conhecimento no processo de ensinagem,
identifico como sendo passos importantes para a constru¢do da autonomia, tanto do
professor quanto do estudante, tdo necessarias a uma pratica educativa em sala de

aula significativa.

Na secdo a seguir, passo a realizar outras analises referentes a aspectos de
saberes de contelidos e pedagdgicos que foram realizados pelas professoras que
participaram da formacdo centrada na escola, sempre dialogando com autores que
discutem a tematica aqui proposta, na perspectiva assumida por mim,
estabelecendo relagbes e valorizando o que acredito ser pertinente e capaz de

corroborar com os argumentos para a defesa da tese.
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O COTIDIANO DA SALA DE AULA E SUAS RELACOES COM OS SABERES
CIENTIFICOS E PEDAGOGICOS DE CONTEUDO

Nesta secdo, abordarei conteudos desenvolvidos em sala de aula pelas

professoras que colaboradoras da pesquisa.

Essas acdes acontecem diretamente com o0s alunos e alunas e apontam para
0 desenvolvimento de conhecimentos que sao necessarios a formacédo das criancas.
Entretanto, ndo serd analisado somente a relacdo delas com o saberes cientifico e
pedagdgicos de contetdos na perspectiva de seus trabalhos dentro da escola, pois
também farei discussbes sobre as suas experiéncias como estudantes, tanto de
Curso universitario, quanto do nivel secundario, visto que relatam e criticam
experiéncias vivenciadas ao longo de suas vidas como docentes, além de também
retomar algumas analises sobre as relacbes que estabelecem entre si e com a

equipe de assessoramento da qual fago parte.

E importante destacar que, ao separar as andlises sobre o0s saberes
cientificos e pedagdgicos de conteudo, identificados nesse processo de formacao
continuada junto com as professoras que participaram desta pesquisa, farei por
necessidade exclusivamente didatica, sem necessariamente dividir em subitens
essas consideracdes, mas registrando no decorrer das analises as experiéncias que

reconheco como de conteudo cientifico e de pedagdgico de conteudo.

Essas atividades pedagogicas, no entanto, ocorrem a partir de uma formacéao,
como vimos ao longo desta pesquisa, que envolve tanto a histéria de vida das
professoras, a formacédo académica que tiveram e a formag&o continuada, como o
que desenvolvo junto com uma equipe de formadores, que se articulam em um
nacleo de formacdo criado para essa finalidade. Fard parte dessa andlise a
participacdo dos alunos e alunas, o incentivo a uma autonomia (TARDIF, 2014) que

€ pedagdgica no sentido de incorporar ao fazer cotidiano das escolas essas praticas.

Em relacdo aos assuntos tratados como conteuddo de formacgdo,
independentemente das particularidades de cada tema que sera objeto de analise
guanto ao desenvolvimento das atividades, o ambiente escolar é ou deveria ser
preparado para que o fazer pedagodgico dos professores permita o trabalho

sistematizado e rotineiro, logicamente, essa deve ser uma pratica comum das
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escolas, porém, acredito que mereca consideracdo, pois, € a partir dessa

organizacao - estruturacao - que serao desenvolvidas as atividades com os alunos.

O planejamento anual € 0 momento em que se inicia a organizacao para o
trabalho que serd desenvolvido no ano letivo. Ali, naqueles dias de atividades
envolvendo o conjunto de professores € que sdo selecionados conteudos e
elaboradas propostas de atividades com os alunos. O que fazer e o como fazer,
estdo presentes nesses debates iniciais. Ao longo do processo de atividade
pedagdgica dos professores vao surgindo outras acdes que se incorporam a esse
fazer pedagogico, ou apontam para mudancas necessarias, numa dialética entre o

fazer e o0 pensar sobre o0 que se esta fazendo (FREIRE, 1998).

O assessoramento quinzenal que € oferecido pela Secretaria de Municipal
Educacado de Belém, bem como os planejamentos realizados durante a semana, na
chamada Hora Pedagdgica, onde se identifica, também, uma troca de experiéncias e
a solidariedade das mais experientes com a menos experientes. S80 momentos que
servem para assegurar estudos de metodologias e dos proprios conteudos, mas,
também ajudam a fazer a retroalimentac&o do proprio planejamento anual (TARDIF,
2014).

Um instrumento interessante e capaz de assegurar essa retroalimentacdo e
mesmo apontar para o aprofundamento na formacdo de cada uma das professoras,
€ a avaliacdo mensal que é realizada com as criangas. Ao analisar essas atividades
de avaliacado, levo os resultados, junto com a equipe de formacé&o, para o0 encontro
mensal com as docentes. Esse diadlogo entre as avaliagbes das criancas e 0s
encontros acontece no assessoramento e, também, alimentam o planejamento das
atividades pedagodgicas com os alunos e o proprio planejamento geral da escola,
sobretudo no tocante a necessidade de estudo, que também aponto como sendo

parte desse processo de formagéo continuada.

E interessante afirmar que essa formacado continuada é exatamente um ciclo
continuo, que nado se limita exclusivamente aos encontros com a equipe de
formadores (assessoramento), mas abrange varias outras maneiras de preparacao
para o desenvolvimento das atividades pedagoégicas com os alunos dos anos

escolares iniciais do Ensino Fundamental, envolvendo a troca de experiéncias entre
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os professores, a pesquisas de conteldos, recursos e material didatico capazes de

facilitar a aprendizagem das criancas.

Ndo podemos deixar de destacar em todo esse processo a necessaria
autonomia das professoras, que sao protagonistas, junto com os alunos, nesse
trabalho de formacdo. Azzi (1999) fala dessa singularidade do trabalho docente,
ainda que para ela essa autonomia seja relativa, com o que concordo plenamente.

Em suas palavras:

[...] O professor nos limites de sua autonomia e controle que exerce
sobre seu processo de trabalho, organiza e direciona, juntamente
com seus alunos, a dindmica da sala de aula, cujos efeitos véo além
dos muros da escola. Para exercer essa autonomia e controle,
muitas vezes negado pelo proprio professor, é preciso que este se
sinta sujeito de seu proprio trabalho (AZZI, 1999, p. 37-38).

Vejo que o papel que tem cabido ao formador é de uma parceria no sentido
de indicar elementos referentes ao desempenho dos alunos, a possibilidade de
leituras tedricas e o apoio para a elaboracdo de acbes visando o melhor
desempenho das atividades pedagdgicas e, consequentemente, o ensino dos
contetidos. Assim, reitero que esta formacdo centrada na escola considera, respeita
e estimula a autonomia das professoras, constituindo-se autoras de seu proprio

trabalho quando refletem e elencam determinados temas.

Ao particularizar as andlises e descrever as experiéncias de sala de aula das
professoras que participaram da pesquisa, parto de temas que podem ser
considerados geradores, sendo que 0 primeiro a ser analisado e apresentado no
ambito desta pesquisa € a Dengue, que foi uma proposta de trabalho indicada pelo
Ministério da Educacao as escolas de todo pais e acatada pela SEMEC, visto que
havia uma epidemia que atingia a populacao brasileira, com casos graves de Febre
Chikungunya ou chicungunha, amplamente divulgadas pelos grandes veiculos de

comunicacao de massa.

Nas atividades que realizaram sobre esse tema, percebo que alguns cuidados
foram tomados e que esses cuidados tém, também, amparo naos propositos e
programacdes de formagdo que vinhamos realizando ao longo de anos, pois
observo a preocupagdo com a percep¢ao social, procurando conseguir do aluno

uma participacéo ativa (DEMO, 2000) em termos de aprendizagem e de participacao
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construtiva na comunidade a qual pertence, o que é um dos objetivos a ser atingido

com as atividades sobre dengue.

Como formadora, tive iniciativa de apresentar uma sequéncia didatica®’ que
permitiu iniciar uma discussdo sobre a intervencdo em relacdo a proposta de
combate a dengue, com formacdo dos alunos e alunas, criangcas do 1° ano. A
proposta era trabalhar ndo apenas a disciplina Ciéncias, mas Matematica e
Linguagem também. Afinal, ratifico que a formacado de professores nao se restringe
a trabalhar contetdos com professores, mas refere-se a um processo que envolve

um conjunto de profissionais na construgéo de saberes docentes.

As sequéncias didaticas sdo propostas pelo grupo que acompanha a
formacdo continuada a partir de textos/temas sugeridos como “‘um conjunto de
atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagcdo de certos
objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos

professores como pelos alunos.” (ZABALA, 1998, p.18).

Séo definidas as sequéncias, ou pelo grupo de formadores ou mesmo
sugeridas pelos professores que participam da formacdo continuada. Nossa

proposta é criar, de fato, uma cultura que permita um trabalho integrado e

interdisciplinar. Oliveira (2013) define sequéncia didatica, dizendo que é:

[...] um procedimento simples que compreende um conjunto de
atividades conectadas entre si, e prescinde de um planejamento para
delimitacdo de cada etapa e/ou atividade para trabalhar os contetdos
disciplinares de forma integrada para uma melhor dindmica no
processo ensino-aprendizagem (OLIVEIRA, 2013, p.53).

As acgles se desenvolveram com base na Sequéncia didatica: Combate ao
Aedes aegypti - 1° ano?® e também, com material pesquisado na internet, em livros
didaticos e obtidos diretamente em postos de saude, como forma de estreitar a

relacdo com a comunidade e com outras instituicdes.

Essa experiéncia é significativa porque nos permite perceber o exercicio da
autonomia dessas professoras no cotidiano da sala de aula, ampliando os trabalhos

de pesquisas e as estratégias de atividades que lhes foram sugeridas nos encontros

27 O termo sequéncia didatica aqui tem significado de uma sequéncia de atividades.
28 Material elaborado pelos formadores do Centro de Formac&o de Professores em 2015.
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de formacao. A professora Vitoria, por exemplo, em seu relato das atividades que
coordenou trouxe para as aulas informacfes que vao além de textos escritos e

propostos. Este cartaz (Figura 2) fez parte das estratégias de estudo do conteudo:

Figura 2 — Como o mosquito se desenvolve

COMO O MOSQUITO SE
DESENVOLVE
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Fonte: https://pt.slideshare.net/renatasilverio/slides-dengue-2384237.

As atividades também apontavam para questdes relativas ao meio ambiente,
visto que € inevitavel relacionar o tema a questdes como o lixo e a proliferacao de
mosquitos, bem como acumulo de 4gua em recipientes deixados em quintais, em
vasos dentro de casa ou no meio externo. Essa percepcéo ambiental dialogada com
0s alunos e muitas vezes apresentadas por eles no ambiente de sala de aula, foi
estendida a comunidade por meio de experiéncias relatadas pelas criancas sobre

suas relagdes junto a familia.

Na casa deles eu acredito que eles tenham melhorado um pouco,
pois chegaram no outro dia e diziam “tia, a mamae tinha um vaso e la
havia mosquito” eu disse “olha, nem todo mosquito é da dengue,
VvOCés tém que prestar mais atencdo de como ele é”. E ele disse “nao
tia, mas aquele era, ele era grande” eu disse “mas tem varios tipos
de mosquito grandes”, pois as vezes as pessoas dizem que vai matar
determinado mosquito e as vezes nem é o da dengue, ndo é que néo
tenha que matar, pois cada mosquito tem seu caminho. Com eles eu
achei que foi bem interessante (Vitoria, entrevista)

Posso inferir que o excerto da fala de Vitéria revela a incorporacdo, pelo
estudante, do conteddo sobre os diferentes tipos de mosquitos. Quando a
professora diz olha, nem todo mosquito é da dengue, vocés tém que prestar mais

atencao de como ele €, ela aponta ao aluno a necessidade que ele tem em observar
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0 que foi aprendido em sala de aula a vivéncia dele em casa, ou na comunidade e
gue o conhecimento sobre o tema dengue envolve outros conhecimentos — como
por exemplo a diversidade de mosquitos. Ao tratar do conhecimento que o0s
professores tém sobre o conteldo a ser ensinado e o modo como eles se
transformam (ou sdo transformados) na profissdo docente, Vitéria me leva a
estabelecer conexdes com os ensinamentos de Shulman (1986). Outro ponto sobre
esse excerto € a fala do aluno, sua constatacao sobre a presenca de mosquito no
vaso, que vai indicar o que Demo (2000) nos ensina sobre o0 aluno néao ser objeto de
ensino, mas sujeito do processo, parceiro do trabalho de construcdo de saberes em

aula.

Trata-se sempre de aprender junto, instruindo o ambiente de uma
obra comum, participativa. A experiéncia do aluno sera sempre
valorizada, inclusive a relagdo natural hermenéutica de conhecer a
partir do conhecido, 0 que se aprende na escola deve aparecer na
vida (DEMO, 2000, p. 17).

As aulas ministradas levaram em consideracdo a linguagem adequada e
também foram utilizados cartazes e outras imagens que identificassem o mosquito
transmissor da dengue, tornando a aprendizagem mais leve, ludica. Na entrevista

com a Professora Vitoria, essa questao do trabalho é evidenciada.

Teve muita coisa que peguei no planejamento que trazemos do
centro de formacdo e achei muito mais pratico termos um primeiro
dia, um segundo dia, dando as ideias de como fazer, pois, abre as
ideias da gente. Também no caso da pesquisa com relacdo a
internet, caso de histéria, que trazemos para a sala de aula, mas foi
uma ideia muito de conversa. A partir do momento que trazemos as
imagens ja foi mais facil para eles, porque a imagem fazia com que
eles tivessem a ideia e eles diziam “tia € assim mesmo, a senhora ja
viu de perto?” [...] (VITORIA, entrevista).

Demo (2000) afirma que essa pratica em sala de aula é desafiadora e
realmente a fala de Vitdria nos mostra uma contradi¢cdo interessante, uma fala que
admite a facilidade em trabalhar com as criancas um tema da realidade, também,
delas, vivenciada numa pratica que chega a ter até mesmo a doenca inserida na
propria realidade, mas que permitiu essa possibilidade de inserir as criancas e nao
privilegiar a professora, como nos fala o autor. A voz da professora € o exemplo
dessa pratica que Demo (2000) afirma ser desafiador, por exigir desfio tematico ao

professor. Diz a professora:
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A dengue quando trabalhamos aqui foi uma comocéao geral, primeiro
por ser um tema do dia a dia e eles falavam muito da febre, que eles
tinham dor no corpo e que ele e a mée ndo saiam... Eles disseram
gue haviam tido dengue e foi um pouco facil, mas ao mesmo tempo
foi dificil, porque aqui nés também trabalhamos no concreto
(VITORIA, entrevista).

Ao dizer que foi “um pouco facil’, porém imediatamente afirmar que “ao
mesmo tempo foi dificil”, justificando que seria porque o trabalho era no “concreto”,
posso dizer que essa concretude tem a ver com o carater ludico de que nos fala
Demo (2000).

Ha, ainda, nessas experiéncias das professoras a identificacdo de
concepcOes como as que nos mostra Tardif (2014) quando, fazendo referéncia a
formacao continuada, identifica que no processo dessa formacédo ha um conjunto de
vivéncias, muitas apontadas nas referéncias teoéricas que fiz, mas que podem ser
vistas exatamente de forma exemplificada nas falas das professoras. Andréia, ao
responder sobre a selecdo dos conteudos para o trabalho de Ciéncias faz algumas
consideracdes que envolvem aspectos como a interdisciplinaridade. Assim se

manifesta:

Acho que nos trabalhamos mais de forma interdisciplinar. Por
exemplo, escolhemos um texto que fale sobre os animais, animais
marinhos, nele atendemos o0s conhecimentos de ciéncias e
englobamos todas as areas do conhecimento. Fazemos entdo uma
leitura, uma obra literaria do acervo da escola voltados para o
primeiro, segundo e terceiro ano, geralmente nesses livros eles
abordam de forma muito rica os conhecimentos de ciéncias
(ANDREIA, entrevista).

Ao perguntar a Professora Andréia sobre o trabalho que realizaram em
relacdo a dengue, ela se mostrou muito segura quanto a afirmar a necessidade de

trabalhar com determinados géneros textuais. Assim se expressa:

Sim, temos textos bem informativos, onde trabalhamos a questéo
dos insetos, doencas causadas pelo mosquito. Trabalhamos em
forma de musica, também, com eles, poesia, diversos géneros
inclusive, o informativo que foi 0 que eu usei. Dessa maneira eu acho
gue facilita melhor o entendimento. Quanto mais ludica for a aula,
como uma musica que fala sobre a questdo da dengue de como
evitar a contaminac¢do, doencas e prevencdo, 0s alunos se
identificaram muito, pois € um tema que esta ali, é real no cotidiano
deles e que a midia esta o tempo todo falando. Ao meu ver foi um
trabalho bem ladico (ANDREIA, entrevista).
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A autonomia dos professores € outra questdo que percebo e que Campos
(2013, p.38) reconhece que, mesmo nao sendo nenhum ato cientifico, “a aula € um
momento magico. Nela o professor transforma, pedagogicamente, pelos processos
cognoscentes, na sua acgdo pratica, a matéria enquanto conteuddo a ser
comunicado”. A Professora Andréia fala dos recursos que podem ser usados
procurando, também, fazer sempre a correlacdo do tema dengue com a realidade da
crianca, expressando sempre, no meu olhar, a busca pela significacdo dos

conteudos para as criangas.

A pratica docente que a Professora Andréia expressa, envolvendo os alunos e
usando recursos que permitem a ludicidade, permite também que ela desenvolva na
pratica uma aprendizagem, que ndo € apenas de reforco dos seus saberes sobre 0
contetido, mas também o modo de trabalhar o contetdo. Essa dindmica nao permite
que vejamos o ato da Professora como o mero ato de ensinar e 0s alunos como se
estivessem exclusivamente aprendendo (CAMPOS, 2013). No desenvolvimento do
seu trabalho como educadora, percebo que ha uma acdo muito significativa.
Campos faz referéncia ao fato de que numa experiéncia como esta que pesquisei e
com quem também trabalho na condicdo de professora formadora, ndo esta
presente o assistir aula, nem o dar aula. Concordo plenamente com a autora, ao

afirmar:

Dai se compreender que na aula ndo se realiza o processo de
ensinagem se o outro ndo estiver aberto para aprender. O ato de
conhecer exige uma postura ativa. Logo entende-se que nao se
“assiste” a aula no caso do aluno e nao se “dao” aula na perspectiva
do professor. A aula se faz, marcada por um contexto, situada por
uma determinada circunstancia, nas quais o saber e o conhecimento
se constroem coletivamente no exercicio do fazer a aula. (CAMPOS,

2013, p.39)

No fazer da professora Andréia, identifico saberes pedagdgicos de conteludos
que foram trabalhados durante o processo de formagcdo continuada. Falo em
processo, pois, nao se trata de um curso, mas, de acdes consequentes organizadas
para e com as professoras da Rede Municipal de Educacdo, em Belém do Par4,
numa dindmica que possibilita e incentiva dialogar com as préticas dessas
professoras em sala de aula.
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Do mesmo modo, os saberes cientificos que desenvolvem, junto aos alunos e
com os alunos na condicdo de protagonistas, também sao identificados nessa
pesquisa. Ndo podemos, entretanto, dizer que essas praticas em relacdo ao
cientifico sdo separadas de outros fatores que fazem parte da formacdo das
professoras e, certamente de qualquer outro docente. Pinheiro e Gongalves (2013),
referindo-se ao professor formador e a necessidade de uma nova compreensao em
relacdo a formacdo do professor de Ciéncias e Biologia, corroboram com o
entendimento de que ndo podemos separar esses elementos que constituem a

formacéo de cada professor. Eles dizem que:

Numa perspectiva de compreensao sobre a formacao para o ensino
de ciéncias e biologia como um processo continuo formado por
elementos constitutivos diferentes e inseparaveis, tais como o
cientifico, o tecnoldgico, o pedagdgico, o econémico e o social no
gual a educacado cientifica seja um caminho para uma cidadania
critica e reflexiva (PINHEIRO e GONGALVES, 2013, p. 30).

Seguindo as ideias dos autores acima, a experiéncia de apresentar como
sugestdo um material que chamamos de “sequéncia didatica”, como visto
anteriormente foi ampliado com outras ideias e materiais pelas professoras (FIGURA
3), a partir de propostas discutidas em encontros e executadas na escola, o que
demonstra que a atividade docente é uma acdo autbnoma e de aprendizagem

constante.
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Figura 3 — Sintomas das doencas
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1. A imagem acima explica:
( ) Como se desenvolve o mosquito Aedes aegypti.
( ) As diferencas e semelhangas entre os sintomas das doencgas causadas pelo
mosquito Aedes aegypti.
( ) Como combater o mosquito causador da dengue, zica e chikungunya.
. De acordo com o cartaz, com zica, a febre é:
) Alta e sempre presente. ( ) Alta e de inicio imediato.
) E baixa e pode estar presente.
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3.Em relagao as manchas vermelhas na pele, explique como ocorre em cada
doenga.
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Fonte: https://www.google.com.br/

Uma das questbes apresentadas como norteadora desta pesquisa diz
respeito aos saberes mobilizados, neste caso pelas professoras, em momentos de
formagcdo, que n&o se confundem apenas com 0s encontros que fazemos como
formadores nos assessoramentos, mas no conjunto dos trabalhos que desenvolvem,
trago também o questionamento sobre quais novos/outros saberes sdo construidos

na pratica docente nesses anos escolares iniciais do Ensino Fundamental.

A professora Margarida explicou como conseguiu construir as atividades
voltadas ao trabalho sobre a dengue, coletando materiais que iam para além dos

livros didaticos.

Fomos atras de panfletos, encartes que tinham os cuidados que vocé
deve ter com as garrafas, com as plantas, trabalhamos com eles em
sala de aula. A professora Mara [formadora] nos deu muita ajuda
também nesse sentido de trabalhar com eles.

Por eles ja conviverem nessas situa¢cdes e viverem em lugares que
enchem, que observamos que ndo tem cuidados com o lixo, eles
foram bem receptivos nesses cuidados por conta da dengue, teve
uma musica, eles se sentiram incentivados por essa questdo da
masica. NoOs trabalhamos para que eles conversassem e em casa
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pudessem também estar ajudando nessa questdo de conversar com
0 pai e com a méae, de forma eles pudessem ajudar e contribuir,
como tratar o lixo. Eles falavam: - “ah tia, quando a gente vem pelo
meio da rua vemos muito lixo”! Conversamos e incentivamos para
gue eles observassem o dia a dia, perguntava para eles para onde
eles achavam que ia o lixo que estava ali na rua. Trabalhamos mais
nessa questao (MARGARIDA, entrevista)

As ilustracdes e esquemas que as professoras elencaram para trabalhar com
os alunos (FIGURA 4), bem como as pesquisas na comunidade feitas pelas criancas
no ambiente familiar e na comunidade, exemplificam o que nos expds a professora

Margarida.

Figura 4 — Condicdes de proliferagcdo dos mosquitos

Fonte: https://www.google.com.br/

Outro ponto a destacar na Figura 4 sao os outros aspectos da formacao que
ja comentei como as questbes sociais (lixo, crescimento urbano desordenado e

outras questdes ambientais).

E importante considerar que essas praticas sdo inovadoras quando
comparadas com a forma de trabalhar esses conteudos no passado, sobretudo nas
praticas dos professores dessas professoras quando estudantes. Por que afirmo
isso? Porque nas entrevistas com as professoras, obtive informacdes sobre suas
experiéncias como discente, vivenciando praticas conservadoras quando
adolescente e jovem nas escolas em que estudaram, mas, praticas que muitas
vezes perduram em nossas escolas Brasil a fora. A professora Margarida expressa
bem essa experiéncia negativa, quando perguntada sobre um exemplo do porque

nao se identificava com a disciplina ciéncias:
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Olha, dos professores que tive, eram assuntos faceis. Eu me lembro
de um professor que ele dava as questdes todas pra gente estudar,
tipo questionario, com varias perguntas, “olha, respondam que no dia
da prova eu vou tirar tantas questfes desse questionario para a
prova”, entdo era uma coisa muito tradicional, cada um tem sua
maneira de trabalhar (MARGARIDA, entrevista, grifos meus).

A despeito dessas experiéncias, € importante destacar que ha uma formacao
das professoras que aponta para a superacdo dessas praticas. Afirmo que ja estéo
incluidos no fazer dessas professoras saberes que negam essas acdes que ela

identifica como “tradicional’.

Na sequéncia dessas discussdes, buscando entender suas préaticas nesse
fazer que chamo de cotidiano dentro da sala de aula, analiso as propostas de temas
gue surgiram no ambiente escolar, todos voltados para o trabalho com a disciplina
ciéncias, procurando identificar, ainda que em conteddos aparentemente simples,
questbes complexas e norteadoras da construcdo de novos/outros saberes nas

praticas docentes desenvolvidas em sala de aula.

Como estou ha um determinado tempo trabalhando com essas professoras e
com toda a Rede Municipal nesse Ciclo de ensino (primeiro), que atende alunos na
mesma faixa etaria, posso dizer que hoje ndo € determinante nessa intervengado o
comportamento de resisténcia, para o0s quais Moraes; Gomes (2004) chamam
atencao. Entretanto, essa observacdo acerca das mais variadas possibilidades de
organizacao e de teorias que precisam ser repensadas, certamente coaduna com as
nossas experiéncias. Por isso, ao perceber que muitas das atividades estdo até
mesmo sendo trabalhadas com caracteristicas que vao além dos livros didaticos,
iIsso nos permite afirmar que as escolas podem ser espaco de construgdo e

reconstrucéo de saberes, inclusive, de forma singular para os professores.

Dentre as reconstrucfes que podem ser encaminhadas num grupo,
uma muito marcante é superar as expectativas de que as
universidades tém respostas prontas para todos os problemas da
escola. Os professores precisam convencer-se de que € importante
gue o grupo promova a producdo de novas propostas, levando em
conta as proprias ideias e teorias, ainda que se propondo a

reconstrui-las (MORAES; GOMES, 2004, p.211).

Vimos, anteriormente, quando abordei as questdes referentes aos saberes
pedagdgicos das professoras que participaram desta pesquisa, que esse fazer

coletivo envolvia a escolha de temas, mas, também de estratégias para trabalha-los;
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a troca de experiéncias; a coleta de material especifico e recursos diversos, como
letras de mdsicas, por exemplo, o que vai possibilitar a construcdo de novos
saberes, por parte dessas professoras, que vejo ancorada na concepg¢ao de Moraes
e Gomes (2004), quando se referem a autonomia necesséria ao professor e as
escolas, ja tdo insistentemente tratada por mim ao longo deste trabalho. Nas

palavras dos autores:

A ideia de que o0 grupo precisa assumir sua autonomia na
reconstrucdo do curriculo se fundamenta na conviccdo de que toda
escola corresponde a uma realidade, com suas oportunidades,
limitacbes e problemas, ndo existindo nenhuma estratégia ou
conjunto de teorias e praticas que se adapte a essa realidade sem
uma adequacédo por meio da participacdo dos agentes interessados
nas mudancas (MORAES; GOMES, 2004, p.211).

Amparar, inclusive, a tese que defendo, o que possibilita dizer que por meio
dessas experiéncias de formacdo continuada, em que essas professoras sao
agentes que procuram construir seu proprio “desenvolvimento profissional continuo”,
elas mobilizam saberes cientificos, além de pedagogicos, o que propicia aprofundar
conhecimentos cientificos que vao superando conceitos que por vezes estdo

amparados apenas no senso comum.

Outras experiéncias de sala de aula que analiso na pesquisa podem dar a
ideia de que esses saberes cientificos ja estdo apreendidos pelas professoras. Mas,
na fala da professora Mariana, quando indagada sobre se os contetudos de ciéncias
seriam faceis ou dificeis de serem trabalhados com as criancas, ele se manifesta de
modo a observar quase sempre 0 aspecto pedagdgico, para se posicionar de forma
critica sobre ela prépria, mas, ainda que ndo expresse essa questdo do estudo dos
contelido e, aparentemente, apenas mudancas de aspectos pedagogicos, considero
gue esta imbricado o saber cientifico e seu processo de crescimento como
profissional é possivel, também, por causa dos estudos dos conteudos especificos.

Assim se expressa a professora Mariana a este respeito:

Antes eu achava dificil, eu ficava com aquela ideia de que eles nédo
eram capazes de entender. Logo quando comecei, seguia ao pé da
letra o livro, mas percebi que ficava muito mecanico e eu achava,
mas nao sabia como mudar aquela estratégia. Com o passar dos
anos a gente vai tendo ideias e hoje eu ja consigo fazer sem esse
medo. Hoje, vejo que, por mais simples que seja, 0os alunos véao
pegando e vao descobrindo, dependendo da proposta apresentada.
Hoje, considero mais facil, pois ja tenho o dominio. Antes, a
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dificuldade era minha, pois ndo sabia como passar para eles
(MARIANA, entrevista).

O dominio dos conteudos por parte de quem ensina as criangas e, nesta
pesquisa em particular, o dominio de conteudos por parte das professoras que
aceitaram estar nesta investigacdo, deve ser o objeto de andlise, juntamente com as
suas praticas, os seus modos de fazer. E assim que percebo a professora Mariana,

quando diz que “hoje considero mais facil, pois ja tenho dominio”.

A questdo que me propus a investigar, apontava exatamente para a
possibilidade de reflexdo sobre praticas das professoras pesquisadas, o que permitia
0 que chamo de mobilizagdo de novos/outros saberes, o que me parece estar
presente, também, no cotidiano delas. Uma experiéncia muito simples e que se
apresentou no elenco de temas listados no planejamento e que € trabalhado no
primeiro bimestre foi a questdo do corpo humano e, também, a higiene corporal. Ao
ser perguntada sobre um assunto de ciéncias que trabalharam durante o ano letivo,

Margarida respondeu:

A questdo de ciéncias, 0 que mais noés trabalhdvamos foi a questao
da higiene, da limpeza, asseio, para eles estarem limpos, arrumados,
tomados banho, com isso a gente procurava trabalhar com eles essa
guestdo, mais da higiene corporal (MARGARIDA, entrevista)

Nessa atividade, a professora faz referéncia a muasica usada como recurso
para ajudar a trabalhar o tema, mas, também dialogava com a turma, questionava e
procurava identificar, até mesmo, que habitos de higiene as criancas tinham como

rotina em suas proprias casas.

A gente conversava mais oralmente, perguntando deles, como era
em casa, se eles tomavam banho. Eu inclusive cantava, tinha uma
musica do Otavio, quando eu trabalhava a letra O, e essa musica fala
do piolho [...] (MARGARIDA, entrevista)

A superagdo de conceitos, ou mesmo preconceitos como o que faz a
professora Mariana dizer: “eu ficava com aquela ideia que eles ndo eram capazes de
entender...”, referindo-se as criancas do primeiro ciclo, porém, depois afirmando que
“‘por mais simples que sejam, os alunos vao pegando e vao descobrindo...”. Essas
manifestacdes da professora revelam que ha, com o passar do tempo e, certamente,
com os estudos que asseguram formacao especifica e troca de experiéncias, entre

os diversos atores envolvidos na formacdo continuada, desenvolvimento
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profissional, expresso por maior seguranca no trabalho que o professor ou

professora desenvolve.

Moraes (2004) fala da aprendizagem como construcao, reconhecendo que o
professor participa de um processo que é complexo, mas que pode ser possibilitar

avancos dessa aprendizagem.

Entender a aprendizagem ¢é participar do processo de
complexificacdo de conhecimentos existentes, mediando-os pelo
incentivo a pesquisa em todos os sentidos, sempre com a
participacdo intensa de quem aprende. Em processo dessa natureza
o professor valoriza especialmente a fala e a escrita dos alunos,
possibilitando um avanco do que ja se sabe expressar para um
conhecimento cada vez mais complexo e qualificado (MORAES,
2004 p.17).

Ao observar os conteudos de ciéncias trabalhados pelas professoras no
primeiro ano, ja reconhecendo esse processo de construcdo de que nos fala Moraes
(2004), posso dizer que, ao compreender que a mediacéo feita pelo trabalho das
professoras em ensinar, este permite de forma cristalina que se perceba o ato de
aprender (FREIRE, 1988).

Conteudos como higiene corporal, corpo humano, higiene bucal, meio
ambiente, agua, 6rgdos dos sentidos, animais, vegetais, etc., que se apresentam
nos programas escolares, além dos temas que sdo propostos durante 0s
planejamentos (anual ou semanal), precisam ser estudados, apreendidos pelos
professores, ainda que parecam simples e faceis. A consideracdo que faco sobre
esses saberes é no sentido de que eles favorecem ao que chamo de “construgao de

novos outros/saberes”, simbolizados aqui nessa metafora de Freire (1988).

O ato de cozinhar, por exemplo, sup8e alguns saberes concernentes
ao uso do fogao, como acendé-lo, como equilibrar para mais, para
menos, a chama, como lidar com certos riscos mesmo remotos de
incéndio, como harmonizar diferentes temperos numa sintese
gostosa e atraente. A pratica de cozinhar vai preparando o novato,
ratificando alguns daqueles saberes, retificando outros, e vai
possibilitando que ele vire cozinheiro. A pratica de velejar coloca a
necessidade de saberes fundantes como o dominio do barco, das
partes que o compdem e das fungBes de cada uma delas, como o
conhecimento dos ventos, de sua forga, sua direcdo, 0 vento e as
velas, a posicdo das velas, o papel do motor e da combinacédo entre
motor e velas. Na pratica de velejar se confirmam, se modificam ou
se ampliam esses saberes (FREIRE, 1998, p. 23-24).
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Essa concepcéo de educacédo que defendo e que em Freire (1988) aparece
como sendo esse aprender no fazer, ou seja, na pratica, e aprender com aquele
para quem ¢€ feito esse trabalho de ensinamento, ou seja, “ndo ha docéncia sem
discéncia”, uma relagcdo que, ndo sendo mais uma experiéncia unilateral como seria
0 ato de cozinhar ou de velejar, tem 0 elemento que ndo € a coisa, mas a pessoa, 0
sujeito que aprendera, mas que, aprendendo também vai ensinar, o que pode ser
sintetizado nessa frase de Freire: “Quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1988, p. 25).

E essa percepcdo que me leva a refirmar, também, que, ao estudar
conteudos e ao trabalhar esses conteudos, de cunho cientifico, as professoras
mobilizam novos/outros saberes, aprendem assuntos novos e se qualificam,
também, por aprofundar esses conhecimentos e, consequentemente, ampliar sua
formacado de caréter cientifico, que vao se somar as experiéncias pedagogicas que
sao saberes do mesmo modo aplicados, revistos e ampliados com novos saberes
pedagogicos desses conteudos, que traduzem os conhecimentos cientificos de
modo a se tornarem compreensiveis pelas criancas. Esse modo proprio das
professoras tornar palatdvel as criancas conhecimentos novos expressam
desenvolvimento profissional e ddo suporte ao trabalho de ensinar matérias ou

temas que permitam essa aprendizagem de conceitos diversos do senso comum.

Essa forma de aprender, que pode até ndo parecer sistematizada, tem sido
insistentemente trabalhada no sentido de fazer com que haja uma relacdo de troca
de experiéncias por meio das discussfes com as professoras e professores que
trabalham nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Moraes (2004) também aponta
para um fato significativo que € a linguagem, tanto através da fala quanto da escrita.
Ele afirma que h& aprendizagem quando ha troca de experiéncias. Ainda que
falando na relacdo professor-aluno, suas consideracdes me permitem fazer um
paralelo com as trocas de experiéncias entre as professoras pesquisadas, durante
0s momentos de planejamento e de estudos na escola ou no centro de formacao
junto com os professores formadores. Segundo o autor,

Em todo esse processo assume um papel central a linguagem, seja pela
fala, seja pela escrita. O escrever e o falar constituem modo de aprender,
além da possibilidade de comunicacédo do aprendido. Aprende-se pela fala e

pela escrita ao envolver-se em discussfes, ao manifestar e defender pontos
de vista, ou ouvir os colegas procurando compreendé-los, ao produzir
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sinteses e expressando as préprias compreensdes por escrito, em relatérios
ou outras formas de comunicacdo. Em tudo isso o falar e o escrever se
constituem modos de aprender e reconstruir conhecimentos (WELL, 2001
apud MOARES, 2004, p. 19).

Ha, sem duvida, na relacdo de dialogo entre os alunos e as professoras,
como abordado anteriormente, no tema higiene pessoal, preocupacdo com a
linguagem e manifestacdes das proprias criancas, que participam desse dialogo com

suas experiéncias pessoais.

Outro tema que analisamos nos conteudos de ciéncias sao “as plantas e suas
partes”. A Professora Mariana demonstra que ha participacdo significativa dos
alunos no trabalho que desenvolve, exatamente porque envolve a descoberta, a

curiosidade, a pesquisa.

Nés lemos a histéria do pé de feijdo e fizemos a experiéncia para
saber como é que o feijdo nasce. Quando eles viram o algodéo,
guestionaram porgque nao seria na terra e sim no algodao. Disse-lhes
gue era uma experiéncia. Eles molharam e plantaram, discutimos
depois e eles sempre cuidavam e molhavam, discutiam entre eles,
tipo “olha o0 meu esta seco, o meu ja estd crescendo”. No final, eu
coloquei que quando estavam todos o0s pezinhos juntos alguns
ficaram tristes porque o pé nédo cresceu (MARIANA, entrevista).

As diversas possibilidades de serem trabalhados contetudos envolvendo
plantas podem ser percebidas na fala da Professora Silmara.

[O estudo d] as plantas foi sugerido o Jodo e o pé de feijdo. Fizemos
a plantagéo do feijdo, eles que fizeram a experiéncias, as criangas
trouxeram o feijdo e colocamos em um copinho com algod&do. As
criangas iam olhar todos os dias se estava crescendo ou néo,
colocavam no sol e iam observando. Eu perguntava como esta a sua
plantinha hoje, uns diziam que a plantinha ndo estava crescendo e
eu dizia que tinha que ver se ndo estava faltando mais luz do sol ou
agua. Teve algumas plantas que nédo se desenvolveram (SILMARA,
entrevista).

A professora Silmara faz, ainda, referéncia a uma “exposi¢cdo para que a
escola visse”, além de mencionar como pode usar o tema e aprofundar com as
criangas, mostrando que a planta “tem raiz, tem folhas e depois da frutos”. Também,
a Professora indica suas fontes para organizar e trabalhar o tema: enciclopédias e
livros de ciéncias, sendo que a partir dos livros ela afirma “que quem tinha livro que

falasse algo; trazia e a gente discutia”.
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A simplicidade da ja tradicional experiéncia com o feijao e sua germinacao, na
comparacao com que pensa Vigotski (2008), ao tratar da formacédo da mente, tem
um alcance social que deve ser reconhecido nos trabalhos que essas professoras

desenvolvem.

[...] A crianca, & medida que se torna mais experiente, adquire um
namero cada vez maior de modelos que ela compreende. Esses
modelos representam um esquema cumulativo refinado de todas as
acbes similares, ao mesmo tempo que constituem um plano
preliminar para varios tipos possiveis de acdo a ser realizarem no
futuro. (VIGOTISKI, 2008, p.8).

Mais uma vez me defronto com uma questao que parece estar distanciada de
meu objeto de estudo, entretanto, ndo posso deixar de tecer consideracdes e,
também, procurar amparar minhas questfes nas analises que faco. Antes, porém, é
importante reconhecer que o0 desenvolvimento do tema “plantas” permite o
desenvolvimento de saberes das criancas, que as leva a aprofundar experiéncias de
pesquisa empirica, didlogo e contato com teorias por meio de leituras feitas pelas

professoras e até por elas mesmas, as criancgas.

E, ainda, uma questdo mais estreitamente relacionada a este trabalho o fato
de que o tema teve uma participacdo coletiva das professoras, que o definiram, e
passaram a trabalhar com todas as turmas a experiéncia da germinacao,

culminando com uma exposi¢cao aberta a visitagcao.

Sé&o agles conjuntas que ajudam a formar uma coletividade. Fiz referéncia a
Vigotiski para evidenciar a importancia das acoes realizadas pelas professoras em
suas turmas, pois, a medida que a formacao continuada se desenvolve, a interacao
em classe é intensificada e as interacdes entre as professoras retroalimentam as

propostas de trabalho dentro da escola.

A professora Vitoria, sem duvida, deixou bastante explicita essa questdo da
preocupacado com a formagéo da crianca e a necessidade de apreender os saberes
cientificos, que devem ser trabalhados com as criancas, mas, também, com as

préprias professoras.

[...] era 0 caso das plantas, eu acho que a crianga ver outra vida
nascer dentro de um copo, como naquela experiéncia que a gente
faz, € quando ela vai aprender a ler. Tem que ser coisas que vamos
estudar e que eu saiba quando ele perguntar (VITORIA, entrevista).
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Eu pesquiso. Tem gente que ndo leva trabalho pra casa, mas se eu
nao levar trabalho pra casa — quem trabalha com crianga sabe disso
— isso ndo existe [...] Nao vai dar uma resposta errada pra uma
crianca se tu tens que estar 24h ali com aquela crianga, um chama o
outro chama também [...] (VITORIA, entrevista).

A fala critica de Vitéria sobre essa questdo de “levar trabalho pra casa’
denota que ha diferenciagdo em relagdo aos procedimentos de outras/os
professoras/es, isso me reporta a Pinheiro e Gongalves (2013) que, abordando o
tema “formacao de professores”, fazem criticas as praticas de memorizacao passiva
e mecanica, que obrigam os alunos a decorar contetdos tidos como cientificos nas
aulas de ciéncias. Posso dizer, entdo, que percebo, na prética da professora Vitoria,
um significativo avanco. Digo isto, ndo apenas pela experiéncia da germinacdo do
pé de feijdo, mas pela preocupacdo com o direito de perguntar do aluno, do respeito
a sua questao e da necessidade de uma resposta “correta”, que vai ajudar a crianga

a ler, no ambito do contexto em que estéo trabalhando.

Ha, ainda, nesta experiéncia da professora Vitdria, um aspecto que se refere

a propria experiéncia dela como estudante de ciéncias.

As aulas de ciéncias, dependendo da professora, faziamos mais
aulas praticas. Fazer planta crescer dentro de copo, por exemplo, e
eu achava incrivel, e uma coisa que eu aprendi na sala foram as
plantas que a gente pendura dentro da sala, vai molhando e elas vao
crescendo, sem raiz. A raiz fica dentro da garrafa. A gente fica
pensando que tem que enterrar, mas tem outros tipos de raizes, ai é
que a gente vai querer [saber] quais séo as raizes, 0s tipos, que tem
planta até dentro da agua (VITORIA, entrevista).

Essas experiéncias, associadas aos estudos durante a formacdo na
universidade e a formacdo continuada que fazemos juntas, certamente conduz a
pratica de construcdo e reconstrucdo de saberes pedagogicos de conteudos, que
S840 necessarios, ou mesmo essenciais, para que sejam trabalhados saberes

pedagdgicos de conteudo.

Nao posso negar que ha muito a fazer. Entretanto, essas experiéncias que
analiso aparecem como sendo diferenciadas em uma escola publica, como
manifestacdes de quem esta saindo da caverna e percebendo que ha diversas
possibilidades de compreender e intervir na realidade que elas, as professoras,

estao trabalhando.
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A dimenséo dessa experiéncia especifica €, certamente, muito maior, pois,
aponta para o conhecimento do préprio ciclo da vida, conhecimentos que permitem
alcancar objetivos especificos definidos no planejamento da disciplina ciéncias
naturais, obviamente, devendo ser guardadas as peculiaridades que se apresentam
por estarmos trabalhando com criangas no inicio de uma formacao sistematizada de

saberes que precisam ser abordados.

Destaco aqui pelo menos trés desses objetivos que foram trabalhados a partir
da germinagao do feijdo. “Compreender a importancia da agua em nossa vida” € o
primeiro objetivo que vejo como sendo bastante perceptivel pelas criancas e sua
compreensao é reforcada por uma experiéncia concreta, ou melhor, real que se
associa a uma fala teérica. Do mesmo modo, o trabalho de “identificar os seres vivos
e nao vivos” e “reconhecer as partes das plantas e suas diversidades” s&o objetivos

cujas atividades dessa natureza auxiliam a atingir.

Posso, ainda, retomar uma das experiéncias que analisei e que dizia respeito
ao combate ao mosquito da Dengue, que também causa a Chikungunya e o Zika
Virus. Um objetivo especifico € “reconhecer a importancia dos cuidados com o lixo
para evitar a contaminacdo de doencgas”, 0 que nos apresentou significativas falas
das proprias criangas, como mencionei anteriormente. Porém, é interessante
destacar, neste momento, que a escola planejou essas acodes e as professoras nao
apenas escreveram 0s objetivos que pretendiam alcancar, mas se preparam para

gue essas conquistas, que sao os objetivos especificos, possam acontecer.

A presenca do cotidiano das criancas na sala de aula, por meio do tema
voltado aos cuidados com a saude, materializado no mosquito da dengue, é
enriquecido, de fato, pois aponta para experiéncias que apresentam o0s discursos
das proprias criancas e suas formas de expressar através de desenhos e da escrita
a realidade que vivenciam. E uma forma de trazer a vida para sala de aula, pois
neste periodo as comunidades viviam sob tais ameacgas. Cria-se, entdo, um campo
semantico favoravel para se trabalhar o aspecto da alfabetizacdo, com leitura,

escrita e da oralidade.

Concluo essa discussao referente aos objetivos especificos, que identifico

como sendo atingidos de forma real, com uma comparagao entre uma experiéncia
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de estudo eminentemente “tedrico” que nos levava a decorar sequéncias como 0s
tipos de raizes (aérea, aquatica e terrestre), assim como eram 0S meios de
transportes (aéreo, aquatico e terrestre), sem qualquer percepcdo real. Comparo,
com essas experiéncias, a possibilidade de trabalhar o contetdo planta e a propria
germinacgao do feijao para desenvolver o objetivo de “conhecer as estagbes do ano e
suas caracteristicas”, o que de certa forma € um tanto mais complexo, uma vez que
nao vivenciamos de forma téo clara essas estacdes na regido norte do Brasil. Mas, é
um avanco significativo trabalhar esses contelidos com experiéncias que partem da
realidade de todos nés, envolvidos nesta formacdo. Vivéncias distantes, mas

possiveis de eles sentirem.

N&o ha na metodologia utilizada auséncia da chamada “aula expositiva”. No
entanto, essa metodologia vem apoiada por varias formas de abordagem que
incluem as “rodas de conversas”, nas quais as criangas também séo ouvidas, falam
e ouvem; a “contacado de historias”, em que sao narrados fatos relacionados aos
conteudos que estdo sendo ou serdo trabalhados; leituras de imagens em livros,
jornais e revistas, o que podemos perceber como sendo uma forma concreta de
mostrar experiéncias ocorridas em determinadas realidades ou mesmo fatos que
podem e devem ter explicacbes cientificas e, ainda, a propria manifestacdo das
ideias das criancas, por meio de “desenhos e pinturas”, “dramatizacfes” e textos
escritos.

A metodologia, entdo, me permite também perceber que ha ressignificacao
das praticas docentes, constituindo-se as manifestacdes das professoras uma forma
de evidenciar que os conteludos trabalhados h& décadas nesse ciclo de estudos séo
motivacdes para reinvencdo de si, ao rever e reconstruir os proprios saberes
pedagdgicos desses contetdos. Nesse sentido, essa formacdo centrada na escola
permite a produgcdo de conhecimento engajado e hibrido, entre o académico e o
cotidiano. O “fazer aulas” visa superar os tradicionais modelos e métodos de ensino

sustentados nas aulas expositivas, com as quais ja nos acostumamos muitas vezes.

Encerrar esta etapa de minha pesquisa sobre os saberes cientificos e
pedagdgicos de conteudos no cotidiano da sala de aula, me imp&e fazer referéncia a
minha questdo de pesquisa, porém, ndo para me referir apenas a identificacdo dos
saberes cientificos e pedagogicos que se manifestam no contexto da escola e, em

particular, da sala de aula, mas para dizer que ali, naquele trabalho de formacéao
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continuada, ha reflexdo das préaticas docentes, o que é fundamental para que as
professoras colaboradoras desta pesquisa, no exercicio das mobilizacbes que
fazem para que possam se apropriar de novos saberes, sobretudo saberes
pedagdgicos de contetdos, bem como de saberes cientificos que passam a ser

incorporados em seu repertorio pessoal e profissional.

A sequir, apresento as consideracoes finais desta tese, com a clareza de que
o tema € inesgotavel, pois os processos de formacao e desenvolvimento profissional
sdo continuos e acontecem, especialmente, resultantes de autoformacéo individual,
em contexto de construgdo coletiva, pela interacdo social que gera troca de
experiéncias e mobiliza saberes e instiga ao estudo e a construcdo de novos/outros

saberes a ensinar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Desde o inicio desta pesquisa, eu sabia o quanto seria desafiador trabalhar
no sentido de investigar saberes cientificos e pedagdgicos de contetdos, refletindo
sobre a minha propria experiéncia e a préatica de professoras que trabalham os anos

escolares iniciais do Ensino Fundamental.

A seguranca que procurei nos livros, textos académicos como teses,
dissertacbes e artigos cientificos, que revelassem experiéncias de outros
profissionais, que tendo preocupacdo em pesquisar saberes cientificos e
pedagdgicos de contelido e a identidade com as leituras que fiz ao longo de minhas
atividades profissionais e, principalmente no trabalho de formacé&o continuada. Estas
leituras estédo, de certo modo, associadas a minha prépria vivéncia como professora
engajada no trabalho de organizacdo de textos e outros recursos, visando
assessorar, como mencionei ha pouco, a formagédo continuada de professores da
Rede Municipal de Ensino em Belém do Pard. E claro que, a dimensdo dessa
discussdo permite que eu afirme que ndo foram e ndo séo suficientes para esgotar
um tema que, com toda certeza, dada a complexidade e as exigéncias que estao
postas para um sistema educacional eivado de mazelas, precisa de permanente

estudo.

A complexidade a que me refiro, certamente, impde a questdo pesquisada
uma gama de questionamentos, que se estendem desde a possibilidade real de
ampliacdo dos saberes cientificos por parte das professoras que trabalham no
primeiro ano do ensino fundamental, até ao desafio de compreendermos a dimensao

em gue se apresentam os saberes pedagogicos.

E instigante esse tema, assim como € inesgotavel o debate, a pesquisa e as
reflexdes que levam muitos profissionais da educacdo a despender tempo e energia
se dedicando a ele. Digo que é inesgotavel pensar sobre os saberes cientificos e
pedagdgicos de conteudo, ndo apenas para justificar qualquer limitacdo de minha
pesquisa, que certamente existe, mas, porque € uma guestdo muita antiga e em
continua transformacéo, tal como ocorre em outras areas do conhecimento, ao longo

da histéria humana.
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O interessante neste estudo e em muitos outros com 0s quais tive contato e
gue tratam das questdes cientificas e pedagdgicas que se entrelacam no ato de
educar, ou no ato de ser educado, ou mesmo na relagcdo dialética de aprender
guando se ensina e ensinar quando se aprende, € que vi em minha pesquisa a
possibilidade de estar contribuindo, junto com as professoras que generosamente
aceitaram comigo colaborar, bem como meus colegas do Centro de Formacéo para
uma formacéo mais adequada e possivelmente aprofundada em termos de contetudo

e/ou possibilidades de aprendizagens de criancas pequenas na area de Ciéncias.

A palavra autonomia esta desde o inicio inscrita no Regimento Interno da
primeira escola publica em que trabalhei, a Escola Cidade de Emaus?®, que afirmava
a necessidade de ser autbnoma administrava e pedagogicamente. Ha décadas essa
guestao da autonomia vem sendo debatida e, no ambito de minha proposta de tese,
uma forma de conquistar a autonomia docente, compreendida como autoria de sua
propria pratica, esta no exercicio da formacao continuada, uma formacao que deve
acontecer prioritariamente dentro da escola, ainda que tenha suporte técnico e
mesmo logistico assegurado pela secretaria de educacdo a qual esta vinculada a

escola.

A Formacgao Continuada, como tema central deste trabalho, pressupde, de
forma bastante clara, a necessidade de formacéo, que é uma das preocupacdes de
todos os autores, cujas ideias assumi, subsidiando meu trabalho de formacédo e de
pesquisa. Essa formacdo € proposta, tanto para o dominio de conhecimentos
cientificos de contetido, como para a necessidade de formacéo pedagdgica, ou seja,
de construcdo dos saberes pedagégicos de contetdos. E essa formacdo mais
profunda, adequada a realidade de nossas escolas e do momento que vivemos, que
sera capaz de contribuir para essa autonomia dos professores, que passam a ser

autores de sua propria prética educativa.

2 A Escola de Emals é uma escola de Ensino Fundamental e Médio fundada em 1982 pelo
Movimento Republica de Emaus. Conveniada com o Estado, ela possuia independéncia (autonomia
pedagogica e administrativa). Iniciou desenvolvendo o Método Montessori € gerou as primeiras
programacdes de formacdo de professores, que foram articuladas pela direcdo da Escola com a
Universidade Federal do Para. Hoje, a escola pertence a Secretaria de Estado de Educacéo Para.
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A tese que defendo “ Ao mobilizar saberes cientificos e pedagodgicos de
conteudos na docéncia, professoras alfabetizadoras, em processo de formacao
continuada no contexto escolar, desenvolvem autonomia profissional, de modo
progressivo, imprimindo dindmica de retroalimentacdo ao ciclo continuo de formagéo
docente, (re) construindo novos/outros saberes, passando a utilizar formas hibridas
de lidar com os alunos, com os conteudos e com os conflitos pessoais e desafios

cotidianos” fica evidenciada ao longo da pesquisa.

Ha, no contexto das escolas, mobilizacdo para que se discuta a formacao
visando aprofundar os saberes pedagdgicos, que seriam exatamente o “como fazer”
e 0s saberes pedagodgicos de conteudos, ou “o que fazer” no processo de formagao
das criancas do primeiro ano. Esses estudos sistematizados nos levam a perceber
autonomia profissional progressiva, evidenciadapor novos saberes que vao se
incorporando a bagagem de cada professora, sobretudo das professoras

alfabetizadoras, que séo as responsaveis pelo trabalho com as criancas.

E visivel o hibridismo de suas préaticas pedagogicas, tanto por expressarem
formas de trabalho centradas em formacdo académica trazidas dos bancos
universitarios ou mesmo do antigo curso de magistério, agora acrescidas das
leituras discutidas em conjunto, apresentadas nos encontros formativos, por mim ou

por elas em suas pesquisas bibliograficas.

A tese, entdo, se sustenta como verdadeira nos limites do estudo realizado,
podendo ser generalizada uma vez observadas as condicdes em que se da o
processo de formacgdo continuada de professores publicos que tenham o apoio
devido por parte da secretaria a que estao vinculados. Essas identificacbes na tese
se comunicam com uma das questbes mais significativas da pratica docente, ou
melhor, das préaticas que deveriam nortear a formacdo continuada, que € a
autonomia desses espacos pedagolgicos, para que o0s saberes possam ser

realmente construidos (novos saberes) e reconstruidos.

Entendo que essa Escola autbnoma, sobretudo pedagogicamente, deve
continuar a ser uma escola que reproduzira muito dos chamados conteudos
unificados, aqueles que fazem parte de uma matriz nacional comum, proposta e

amarrada por uma legislacdo. N&o faco aqui nenhuma critica, pois reconhe¢o a
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necessidade de certa unificacdo, as preocupacdes com esses conteludos apontados
como necessarios a formacao de nossas criancas, ainda que precisando de revisdo

periddica.

Eu vivi, ao longo da década passada, a primeira década do século XXI, na
condicdo de professora vinculada a esse projeto de formag&o continuada, sendo
professora formadora de professoras que trabalham nos anos escolares iniciais do
Ensino Fundamental, em uma relacédo de debate e de estudos com meus colegas de
nucleo de formacéo e com as proprias professoras da Rede Municipal que trabalham
com as criangas, além de ter participado de varios encontros em Belém e trazer
discussdes importantes sobre a formac&o continuada, a producdo de saberes,
chegando a dizer que ndo adianta querer mudar o aluno, é preciso mudar as

instituicdes e seus docentes.

Minha proposta de pesquisa, como anunciada anteriormente, era investigar
em que termos professoras em “processo de formagao continuada centrada na
escola, no exercicio da docéncia, manifestam saberes cientificos e pedagogicos de
conteudo”. Nas leituras e nas atividades que passei a analisar, sobretudo depois das
entrevistas, percebi que a angustia de pensar uma questdo que, de antemao, eu ja
sabia que chegar a respostas nao seria um processo simples, ndo me abandonava
e, contraditoriamente, as respostas de confirmacdo de minha questdo pesquisada,
vinham acompanhadas de questionamentos para mim — que perduram — por
exemplo, sobre a dimensdo social de nossas intervencdes, especialmente
considerando a falta de condi¢cdes de trabalho dos professores, a precariedade das

escolas e as condicdes socioecondmicas das familias dos estudantes.

A complexidade aumenta a medida em que aumenta a responsabilidade com
a formacédo das criangas, que passam a ser avaliadas no ambito de um sistema de
educacdo nacional, que cobra habilidades e dominios de conteudos dessas
criangas. Minha pesquisa estd norteada pela questdo da formagédo continuada de
professores e em saber se esses professores manifestam saberes cientificos e
pedagogicos de conteudo; se eles desenvolvem reflexbes sobre suas proprias
praticas e se na atividade docente de formacdo continuada, ou seja, nos estudos

gue fazem em conjunto no ambito da escola, ou mesmo no centro de formacéo, sdo
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mobilizados novos/outros saberes para o trabalho nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Posso dizer que essas questdes norteadoras me permitiram trilhar um
caminho de pesquisa que aponta para a comprovacao de minha tese. A pesquisa foi
delimitada e aconteceu em uma escola, com sete professoras, sendo delimitada
também pelo fato de analisar mais especificamente a disciplina “ciéncias naturais”,
ainda que néo desprezando o compromisso das professoras pesquisadas com a
leitura e a interpretacao dos textos pelas criangas.

As praticas das professoras colaboradoras ao longo de suas vidas, na
condicdo de alunas secundaristas e mesmo como professoras formadas em
instituicdbes de ensino superior, sejam pedagogas ou formadas em ciéncias, bem

como suas experiéncias cotidianas, foram levadas em consideragao.

Essa carga de conteudos cientificos € percebida como sendo a primeira
manifestacdo de saberes dessas profissionais no contexto de sala de aula, o que é
um fato normal, porém, elas passam a interagir umas com outras e de maneira
profissional passam a ter que realizar agOes coletivas. Este é, certamente, o
cotidiano da maioria das escolas. Entretanto, as intervencdes visando preparar de
forma mais qualificada essas professoras é que ganham corpo nesta pesquisa, pois

se apresenta como sendo um trabalho de formacao continuada.

Percebo uma relacdo em que ha troca de experiéncias e cuja identificacao de
gue as mais antigas ajudam as mais novas na ambientacdo dentro da escola, ja
aponta para uma experiéncia de saberes que sao mobilizados pelos professores e
que vao gerar novos/outros saberes que se apresentam no cotidiano das atividades

escolares.

Por fim, ainda sobre as questdes norteadoras, quero dizer que varios
aspectos favorecem a constituicdo de novos saberes, que levam ao trabalho com as
criangcas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Percebi que o processo de
formacdo Ihes despertou necessidade de estudar, conhecer os conteddos, ir em
busca de conteudos cientificos para poder ensinar e “responder corretamente” aos

alunos quando perguntadas. Esse ato de estudar, pesquisar, trocar ideias e, até
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mesmo, de planejar, sdo praticas que ajudam na constituicdo de novos saberes,

agora voltados a formacao das criancas.

Vejo que é importante fazer essa observagdo sobre a constituicdo de novos
saberes, inclusive dos pedagodgicos de contetido, porque ha um caréater diferenciado
no ato de ler, estudar e conhecer os conteudos e metodologias para trabalhar esses
conteudos, porém, deslocado do compromisso de realmente perceber a
aprendizagem, do ato de educar visando essa real aprendizagem por parte das
criancas. Entdo, posso afirmar que a proposta de formacdo continuada tendo como
objetivo o dominio dos conteudos por parte dos alunos e alunas, com variados usos
de recursos e estratégias, se afasta dos esquemas tradicionais de ensino de
ciéncias — e outras disciplinas, como ja vimos -, que se pautavam em questionarios e
memorizacdes de conteddos que apareciam desvinculados das experiéncias

cotidianas tanto das professoras e professores como da criancas e suas familias.

E importante lembrar que as professoras, quando entrevistadas, ndo apenas
manifestavam o dominio de conteudos pautadas na formacdo académica que
tiveram, mas, se referenciavam nas reunides que fazem dentro das escolas, cuja
denominacédo comum € hora pedagdgica e que acontecem semanalmente. Também
fazem referéncia aos estudos com os professores/as formadores, além de estudos,
leituras e pesquisas até mesmo na internet, cujo objetivo € exatamente favorecer a

constituicdo de novos saberes.

Aponto aqui, entdo, a forma satisfatdria como pude trabalhar essa pesquisa
no sentido de desenvolver os objetivos tracados e caminhar para o que posso
entender como sendo a comprovacdo da tese. Investiguei, como ja mencionei, 0s
saberes cientificos e pedagogicos de conteudo, centrando minha preocupacdo no
contexto da formac&o continuada que, insisto, ocorre, prioritariamente, dentro da

unidade escolar.

Identificar e discutir sobre esses saberes, bem como relacionar as praticas
docentes que pesquisei a formacdo continuada que € por nGs coordenada e as
préprias atividades de estudo coletivo que acontecem nas escolas foi meu proposito.
A dimensado dessas andlises, todas putadas nos objetivos que tracei, reitero que
estdo centradas na necessidade de entendermos a importancia da formacao
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continuada voltada para a autoria docente da pratica propria pratica e da construcdo

de novos/outros saberes que contribuem para o seu desenvolvimento profissional.

E importante, certamente, entender que a formacdo das professoras para
atender a formacéao das criangcas se d4 em um contexto que tem como caracteristica
a formacao generalista. Ainda que uma ou outra professora possa ter estudado o
conteudo especifico de ciéncias advindo da biologia, a grande maioria sédo
pedagogas, que precisam da formacdo continuada para aprofundar saberes
cientificos de conteddo. Essa mesma formacdo atenderd aos saberes pedagdgicos
de conteudos, ndo deixando de ser uma formacdo generalista, pois tem essas
professoras que dar conta da formacdo de todas as disciplinas, inclusive de

formacdes relativas a valores morais e éticos.

Entendo que o processo de retroalimentacdo que vi acontecer na formacao
continuada desenvolvida com as professoras colaboradoras proporciona
retroalimentacdo dos conhecimentos pregressos, que sao reconstruidos na
interacdo com colegas e com a formadora, favorecendo construcdo de novos
saberes, inclusive, relativos as proprias praticas. Essas, por sua vez, constituem-se
experiéncias que admitem vérias formas de trabalhar com os alunos e alunas, sejam
em relagdo ao conteudo especifico de cada disciplina, sejam para enfrentar/resolver

os conflitos pessoais e os desafios cotidianos.

Os desafios da formacgéo continuada na escola, entretanto sdo varios, mesmo
havendo suporte institucional da rede de ensino. Ha que se considerar o contexto
politico articulado com o cuidar, com a parceria, a questao do ambiente democratico
(autonomia da escola), o desafio de ter orcamento proprio, definir os principios
formativos e o0s principios politicos para uma educacdo de maior qualidade e

significativa, que permita ao professor aprender fazendo.

A formacao das professoras em nivel universitario j& permite que se perceba
a melhora no aspecto referente aos cuidados com as criancas, tanto no tocante a
atencdo em relacdo a saude, ao ambiente familiar e as condicdes de vida dessas
criancas no contexto de suas casas, quanto na necessidade de se qualificar para dar

respostas mais adequadas e “corretas” no campo cientifico, demonstrando um nivel
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maior de respeito a essas criancas que cursam as séries iniciais do Ensino

Fundamental.

Esse ambiente de formacédo e de ensino que se estabeleceu entre as
professoras e os alunos € um ambiente democratico que podemos verificar nas
relagcbes entre as proprias professoras, entre a necessidade de relacionamento
dessas profissionais com outros profissionais dentro do ambiente escolar, quando
precisam da “hora pedagdgica” para debater, estudar e definir seu planejamento,
retroalimentar suas concepcdes, além de ser também uma caracteristica do trabalho
junto com a assessoria prestada pelo Centro de Formacdo, que, mesmo
apresentando determinada diretividade no tocante a temas que tenho percebido
como necessarios de serem trabalhados, permite o dialogo e acolhe as ideias

propostas pelas professoras, coletiva ou individualmente.

Apontei até aqui questbes que se apresentam como sendo da
governabilidade das escolas. No entanto, mesmo dentro dessa possibilidade de
fazer e refazer experiéncias, de construir e reconstruir propostas que visem atender
melhor a formacéo das criancas, ha limitagdes impostas pela falta de autonomia, ou
seja, pela centralizagdo excessiva, que gera burocracia e desvio de finalidades aos
recursos humanos, materiais e mesmo financeiros, que poderiam ser usados de
forma mais ampla e democratica na formacdo continuada ou, ainda, no

desenvolvimento das acdes pedagogicas que se voltam a formacgéo das criancas.

Defendo a ideia de que ndo bastam apenas as ac¢0es voltadas a aumentar os
salérios dos profissionais que trabalham com educacédo, ainda que essa seja uma
reivindicacdo justa. Ao me defrontar com a realidade das escolas, com a realidade
da formacéo continuada que faco junto com professores e professoras, percebo que
ainda ndo existe uma autonomia financeira minima, nem dentro das escolas e muito
menos para sustentar uma experiéncia que exige producéo de materiais e outros
elementos que sustentem o processo formativo. O que pode parecer menor €
significativo para que se tenha uma valorizacdo do ensino, a melhoria das praticas

educativas e uma escola que possa responder ao contexto atual.

Temos uma nagao com mais de cinco mil municipios, sendo esses municipios

os responsaveis diretos pela Educacédo Infantil e o Ensino Fundamental. Em muitos
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desses entes federativos, que recebem recursos direto dos impostos federais e
estaduais, vamos encontrar a rubrica “formacdo continua”® nos orgcamentos
aprovados a cada ano pelas camaras municipais. A estrutura desses orcamentos
para a educacdo, como para outras atividades da administracdo publica, entre as
despesas com pessoal e 0s investimentos, um gasto com a manutencdo das
atividades, sendo ali incluido o pagamento de energia;, compra de material
permanente e de consumo; limpeza e manutencdo de prédios e, também, as

despesas com a formagéao continuada de professores.

Ao apontar para o término desta pesquisa, preciso fazer esses registros, nao
para justificar minhas/nossas falhas e limitacbes quanto ao trabalho de somar na
formacéo continuada dos educadores e educadoras que estdo na ponta do sistema
educacional brasileiro, mas, para que tenhamos de modo real, no ambito da
educacédo brasileira e cumprindo um papel que acredito se estender para além de
uma pesquisa académica, uma possibilidade de cobranca futura, que deve se somar
a outras propostas e criticas ao uso dos recursos publicos e as a¢des politicas que
séo tomadas em decisdes muitas vezes nada democraticas. Assim, apresento pelo
menos cinco aspectos que, entendo, poderdo ajudar a transformar a educacgao

brasileira:

1 - O apoio a autonomia das escolas, tanto para que tenham essa liberdade de
pensar um plano de formacgéo continuada, como pensar de forma autbnoma o
planejamento de acbes de carater pedagdgico, para que possam trabalhar os
conteudos cientificos que sdo necessarios a formagéo das criangas no ambito

escolar.

2 — Equipar as escolas e os espacos de assessoramento visando a formacéo
continuada com recursos adequados, incluindo bibliotecas e internet, que
possibilitem a pesquisa e o intercambio entre experiéncias exitosas, a leitura e
a consequente mobilizacdo de saberes cientificos e pedagdgicos, bem como a

ampliacdo desses saberes.

3 — Assegurar recursos financeiros as escolas e aos nucleos que precisam ser
estimulados, cujo objetivo seja auxiliar a formacéo continuada de professores e

professoras, devendo esses recursos serem especificos para o apoio a
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formacdo continuada e com valores suficientes para assegurar a infraestrutura
necessaria as atividades de estudo dentro das escolas e no referido nucleo de

assessoramento.

4 — Democratizar as decisOes referentes aos programas de formacédo, para
evitar superposicdo de agles, racionalizando recursos e assegurando a
aplicacdo destes em acfGes mais significativas, pensadas democraticamente
pelos que se encontram na base da formacéo educativa e os profissionais que

intermediam com assessoramento a formagao desses professores de base.

5 — Por fim, é preciso assegurar o chamado contraturno, tanto aos alunos/as
guanto aos professores/as, bem como a jornada de trabalho, com a destinacéo
de uma carga horaria pelo menos igual a carga horéaria de aula, visando a
formacao especifica dos professores e professoras em cada uma das
disciplinas que trabalha, uma vez que essa formacédo é generalista e requer
permanente estudo de conteldo e saberes pedagdgicos de cada um desses
conteudos. Assim, vejo como necessaria a vivéncia desses profissionais nas
escolas e em atividades que extrapolem a sala de aula, exatamente para que
possam trabalhar melhor nas salas de aulas em que desenvolvem suas

atividades.

Centrei essas cinco questdes tendo como objetivo a formacgéo continuada, ou
seja, atender ao que percebo como caréncia nesse campo e cuja importancia que
acredito ter me fez trilhar o caminho dessa pesquisa. Reafirmo minha convic¢éao de
gue a qualidade do ensino nas escolas publicas, também passa pela necessaria
formacéo continuada de professores e professoras, que ndo podem se contentar
Unica e exclusivamente com momentos de planejamento coletivos, sobretudo no
inicio do ano letivo, pois sdo insuficientes para atender as demandas do cotidiano
escolar e principalmente insuficientes para fazer frente a demanda apontada a

formacéao das criangas.

Concluo, enfim, reiterando que o tema investigado ndo se esgota com a
finalizacdo desta tese porque é um tema que caminha pari passu com o processo de
desenvolvimento do conhecimento humano, suas formas de abordagem e, sem

davida, com a necessidade de construcdo e socializacdo de novos saberes. Por
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isso, diferentemente da induUstria que pode ser automatizada, ou mesmo dos
automoveis do futuro que se projetam sem motoristas, as escolas em todos os niveis
de ensino precisardo tornar-se instigantes, desafiadoras e presentes na sociedade
como atividade humana, cuja construcdo de saberes, apesar da tecnologia
educacional em crescente desenvolvimento, deverd se tornar cada vez mais
caracterizada pela mediacdo de um parceiro mais experiente e pela troca de
saberes e experiéncias entre os sujeitos de “ensinagem’- os atuais alunos e

professores.
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