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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo investigar o processo de formacdo continuada de
professores do Ensino Fundamental da Rede Privada de Ensino em Maring& PR, subsidiada
pelo referencial tedrico-metodoldgico da Teoria Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-
Critica. Adotamos uma metodologia qualitativa e pressupostos do materialismo historico-
dialético. A pesguisatem como sujeitos trés professoras, a primeira da 4.2 série nas disciplinas
de Lingua Portuguesa e Ciéncias; a segunda professora da 5.2 série, na disciplina de Histéria,
e a terceira, também da 5.2 série, na disciplina de Ciéncias. Na fundamentacdo tedrica,
realizamos um estudo em torno da formacéo continuada de professores, passando pela anélise
dos conceitos ao longo dos anos, relatando as dificuldades de mudanca na préatica pedagdgica
em funcdo do distanciamento teoria-pratica. Destacamos, ainda, os diferentes referenciais
tedrico-metodoldgicos que subsidiam os programas de formacéo, e discutimos a necessidade
de articulacéo teoria-pratica. Para fundamentar o trabalho apresentamos alguns pressupostos
tedrico-metodolégico da Teoria Histérico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica e as
implicagbes desses conceitos em um programa de formacdo continuada. Indicamos caminhos
percorridos para chegar a definicdo do objeto; descrevemos o local e as agdes de formacao
realizadas com base no referencial privilegiado e, por fim, analisamos 0 gque observamos na
pratica pedagogica efetivada. Por Ultimo, procedemos a andlise dos dados coletados em
entrevistas semi-estruturadas realizadas com as professoras e alunos. Nas consideracfes finais,
apontamos possibilidades e limites a respeito da aplicacdo desses referenciais em cursos de

formacgdo continuada em servico.

Palavras-chave: Formagdo Continuada de Professores em Servigo; Teoria Historico-Cultural;

Pedagogia Historico-Critica.



ABSTRACT

The present study has the objective to investigate the continuing education process of teachers
from private elementary schools in Maringd PR, subsidized by the theoretical and
methodological references from the Historical-Cultural Theory and Historical-Critical
Pedagogy. We adopted a qualitative methodology and presuppositions of the historical-
dialectical materialism. The research has three teachers as subjects, the first one from the 4™
grade Portuguese and Science; the second teaches the 5 grade History, and the third, also
from the 5" grade, teaches Science. In the theoretical grounding, we accomplished a study
concerning the teachers continuing education, considering the analysis of the concepts
throughout the years, mentioning the difficulties in changing the pedagogical practice due to
the distance between the theory and practice. We highlight, in addition, the different
theoretical and methodological references which subsidize the education programs, and we
discuss the necessity for theoretical and practical articulation. In order to ground the work, we
present some theoretical-methodological presuppositions from the Historical-Cultural Theory
and Historical-Critical Pedagogy and the implications of these concepts in a continuing
education program. We indicate the ways we took to get to the definition of the object; we
describe the place and the actions of training which were accomplished based on the
preferential reference, and, finally, we analyze what we watched in the pedagogical practice.
Lastly, we proceeded to the analysis of the data we collected in semi-structured interviews
performed with the teachers and students. In the final considerations, we point to possibilities
and limits regarding the application of these references in continuing education in-service

courses.

Key words: Continuing education training of teachers in service; Historical-Cultural Theory;
Historical-Critical Pedagogy.
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1INTRODUCAO

Historicamente, tem sido recorrente, nos discursos oficiais e académicos, o destague a
formacdo continuada de professores em servico. Ela € apontada como um dos principais
fatores que pode propiciar a melhoria, a mudanca e a transformagdo do ensino, quer seja em
instituicdes publicas ou privadas.

Varios autores tém discutido a formagdo continuada de professores tais como: Novoa
(1992); Libaneo (1998); Candau (1999); Marin (2000); Ferreira (2003) e outros.

Dentre os vérios aspectos que tém sido discutidos a respeito das acdes de formacéo
continuada, destacam-se alguns. @) Falta de continuidade das propostas e acbes esporadicas,
muitas vezes realizadas fora da ingtituicdo; b) Falta de unidade em relacéo ao referencial
tedrico-metodoldgico, visto que o professor € exposto, durante as acOes de formagdo, a
diferentes tendéncias pedagodgicas, fundamentadas em diferentes referenciais, ¢) Em muitas
das acBes de formacdo continuada, ha uma dicotomia na qual se separa 0 processo de
aprendizagem do aluno do processo de formacéo do professor.

O modelo privilegiado, em nosso entendimento, tem dificultado mudancas
significativas em sala de aula, uma vez que ha um distanciamento entre a prética vivida e a
teoria exposta, isto €, ha uma falta de articulacéo tedrico-metodologica. O reflexo desta
dicotomia esta no discurso em geral dos professores. “o curso foi bom, mas, na prética, é
outracoisa’.

As constatacdes acima tém levado estudiosos ndo SO a criticar tais propostas, mas
apresentar teorias que se propdem superé-las. A formacéo de professores da Educacéo Bésica
transformou-se em objeto de estudo, especialmente subsidiada pelo referencial teodrico-
metodoldgico da Teoria Historico-Cultura e da Pedagogia Histérico-Critica. Um dos estudos
gue merece destaque € 0 de Gasparin (2002). Este toma por base os cinco momentos didéticos
propostos por Saviani (1986) e os desenvolve, transformando-os em uma didatica.

Este contexto e nossa experiéncia e vivéncia de trés anos como formadora de
professores, utilizando os referenciais citados, e cinco desenvolvendo acBes de formacéo
continuada, num total de oito anos nessa funcdo, nos desafiam a aprofundar estudos e
repensar as agoes sobre aformacdo em servico.

A articulacdo desses referenciais justifica-se pois ambos partilham a mesma base
epistemoldgica, o materialismo histérico-dialético e, por conseguinte, a mesma concepcao de

homem-sociedade e educacdo. Em ultima insténcia, os dois referenciais apontam a escola
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como 0 espaco onde se promove a aprendizagem sistematizada e o professor desempenha um

papel fundamental no processo de aprendizagem do aluno.
Como destaca Facci (2004, p. 230),

De acordo com a Teoria Histérico-Cultural e a pedagogia histérico-critica, o
ensino é o sistema de organizacdo dos meios pelos quais se transmite ao
individuo a experiéncia elaborada pea humanidade, considerado eficiente
aguele ensino que se adianta ao desenvolvimento. O contelido trabalhado
pelo professor, no processo educativo, cria, individualmente, novas
estruturas mentais (ou neoformagfes) evolutivas, decorrentes dos avangos
qualitativos no desenvol vimento da crianca.

O nosso interesse em discutir a formag&o continuada com base nos referenciais citados

justifica-se por quatro razbes fundamentais:

porque, de acordo com a situacdo observada, acompanhamento de encontros de
formacgdo continuada e, também, como formadora de professores, constatamos que,
muitas vezes, 0 processo de formacdo apresenta-se fragmentado, ndo havendo uma
unidade entre teoria e prética;

porque é fundamental gque as escolas se tornem centros de ensino-aprendizagem e
gue os professores vivenciem nesses encontros paradigmas coerentes com a pratica
gue querem implantar na sala de aula;

gue seja possivel apontar alternativas para que o professor possa fazer a articulagéo
pratica-teoria por meio de grupos de estudo, planejamentos, acompanhamento e
intervencdo de um formador subsidiadas por um referencial tedrico-metodologico
gue dé conta desta unidade;

0 recorte, agui proposto, ndo se encontra suficientemente pesquisado e discutido

pelos autores consultados.

Assim, 0 nosso objetivo, neste trabalho, € investigar 0 processo de formacédo

continuada de professores do Ensino Fundamental da rede privada de ensino em Maringa-PR,

subsidiada pelo referencial tedrico-metodologico da Teoria Histérico-Cultural e da Pedagogia

Historico-Critica. Cabe investigar, em que medida um programa de formacdo continuada na

escola, com base nesses referenciais, muda a préatica pedagogica do professor e que

implicagbes tem na aprendizagem dos alunos. Entendemos ser possivel evidenciar também

guais sdo os limites e possibilidades de sua aplicacéo.

Para responder a estas questes, desenvolvemos, por dois anos em uma escola da rede

privada em Maringa, um programa de formagdo continuada orientando-se pelos referenciais
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citados.

A metodologia que utilizamos para 0 delineamento da investigacdo foi qualitativa.
Usamos como suporte tedrico a perspectiva materialista dialética, respaldada em Vigotski,
especialmente nos pressupostos dos conceitos espontaneos e cientificos, na zona de
desenvolvimento atual e imediato e nos cinco passos da Pedagogia Histérico-Critica: prética
social inicial, problematizac&o, instrumentalizac8o, catarse e prética social final.

Dessa forma, por meio da formacdo continuada em servico, foram realizadas véarias
acOes conjuntas. 1) estudo tedrico semanal a respeito dos referenciais citados, 2)
planejamento de agBes didatico-pedagdgicas; 3) observacdo de aulas; 4) analise e intervencéo
a luz dos referenciais estudados. Na pesquisa, foi desenvolvida a investigagdo que privilegiou
trés momentos. 1) questionario inicial, respondido pelas professoras, com o objetivo de
conhecer as concepcdes dos sujeitos pesquisados; 2) observacdo e descricdo da atuacéo de trés
professoras: nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Ciéncias, com uma professora de 4.2 série;
Historia, professora da 5.2 série; Ciéncias, também, da 5.2 série do Ensino Fundamental; 3)
entrevista com as mesmas a0 término da coleta dos dados. Foi feita andlise dos dados a luz
dosreferenciais citados.

Este trabalho foi organizado em seces.

Na primeira secdo — introducéo — apresentamos as linhas gerais do trabalho, os
objetivos, a problematizacéo.

Na segunda se¢do, procuramos delinear os fundamentos da formagdo continuada do
professor mediante um levantamento da literatura existente. Apresentamos 0s termos
utilizados para denominé-la ao longo dos anos; abordamos como a formacéo continuada vem
acontecendo e assinalamos as dificuldades em mudar a prética pedagégica do professor.
Destacamos, ainda, os diferentes referenciais tedrico-metodoldgicos que tém subsidiado as
acoes de formacdo de professores e, por fim, os pressupostos da articulagéo dialética teoria
prética.

Na terceira secdo, comegamos apresentando o0s procedimentos metodologicos
utilizados para a redizacdo de pesguisa, destacando alguns pressupostos teorico-
metodolgicos da Teoria Histérico-Cultural: conceito espontaneo, conceito cientifico, zona de
desenvolvimento atual e imediato e as implicacdes desses conceitos em um programa de
formagdo continuada e o papel do formador nesse processo. Em seguida, abordamos os
pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica, em especial 0s cinco momentos propostos por
Saviani (1986) e transformados em uma didética por Gasparin (2002): prética social inicial,
problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e préatica social final e sua aplicacéo na formacao



12

continuada.

Na quarta secdo, apresentamos os caminhos particulares percorridos até chegar ao
surgimento do objeto da investigacdo, situamos o local onde a pesquisa e as agdes de
formacdo continuada foram realizadas. Destacamos de forma sucinta, os encontros realizados
no local, os sujeitos da pesquisa e, por fim, apresentamos o relato da observacéo e descricéo
dos dados coletados. Estes foram obtidos a partir de sessdes de planejamento, observacdo e
descricdo das disciplinas de lingua Portuguesa e Ciéncias da 4.2 série, e Historia e Ciéncias 5.2
serie.

Na quinta secdo, realizamos a analise dos dados coletados em entrevistas semi-
estruturadas realizadas com as trés professoras sujeitos da pesgquisa e com os alunos da 5.2
serie.

Nas consideracOes finais desta investigacéo, apontamos as possibilidades e os limites

de sua aplicacdo.



2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM SERVICO: A BUSCA DA
ARTICULACAO TEORIA-PRATICA

2.1 A Formagcao Continuada: Uma necessidade docente

Pretendemos delinear, aqui, fundamentos necessarios a formacgdo continuada de
professores, tomando por base um levantamento da literatura existente de autores que falam
sobre o0 tema e 0s pressupostos tedrico-metodolégicos que tém subsidiado os cursos de
formacdo de professores nos Ultimos anos. E necessario destacar que muitos desses autores
discutem a formacdo de professores subsidiados por outros referenciais, que ndo o por nos
aqui defendido, esse resgate foi necessario uma vez que sd0 poucos 0s educadores que
discutem a formacao continuada de professor a partir dos referenciais da Pedagogia Historico-
Critica e da Teoria Historico-Cultural. E, por fim, a necessidade de articulacéo teoria-prética
fundamentada em uma concepcdo dialética.

O século XX foi um periodo de profundas transformacdes cientificas, tecnoldgicas,
econdmicas, culturais e sociais. Esteve (2004) argumenta gque, nos Ultimos 50 anos, aconteceu
um desenvolvimento estrondoso da ciéncia, propiciando a explosdo da tecnologia. Por meio
de sua aplicacdo, foi possivel a producdo de instrumentos e maguinas de todos 0s tipos,
oportunizando, portanto, mudancas significativas em vérios setores. Houve melhoria na
gualidade de vida em diferentes areas dos paises europeus, tais como: saude publica, na
educacdo, diminuicdo do analfabetismo. As mudancas ndo poderiam ter acontecido sem o
apoio da técnica. Nesse sentido, a revolucéo industrial foi se transformando em revolucéo
tecnoldgica, trazendo para a sociedade beneficios e conforto em niveis nunca antes sonhados.
Mas, também, pbs a mostra muitas contradicdes, presentes, sobretudo, nos paises do terceiro
mundo, nos quais ha uma grande massa da populacdo excluida e condenada a miséria e a
degradacéo humana.

Frigotto (1996) afirma que as mudancas sociais tém a marca das contradi¢cbes, uma
vez que, por um lado, a sociedade nunca dispds de tanta producéo cientifica e técnica para
satisfazer as necessidades dos homens, por outro, possui uma avassaladora tendéncia
estrutural ao desemprego tecnoldgico e a marginalidade social.

Avancando a nossa discussdo, o texto intitulado Rumo as Sociedades do
Conhecimento, de Koichero Matsura, Diretor Geral da Unesco, traduzido por Clara Allain,

publicado na Folha de S. Paulo no dia 13 de novembro de 2005, o autor argumenta que
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existem cinco obstéculos a sociedade do conhecimento, e que é compartilhado por todos os
povos.

O primeiro, consiste no “[...] abismo digital: auséncia de conexdo significa auséncia de
acesso, dois bilhdes de pessoas ndo sdo conectadas a rede elétrica e trés quartos da populacdo
global tém pouco ou nenhum acesso as telecomunicacdes basicas’ (p. A3). E inegavel que
vivemos em uma sociedade excludente em todos os setores. cultural, politico, econémico e
social. No plano social e econdbmico, uma pequena parte da populacéo esta incluida e uma
grande parte excluida, evidenciando as contradi¢cbes sociais, visto que milhGes de pessoas
vivem caréncias das mais elementares, como salde, moradia, alimentacéo e educacdo.

O segundo obstaculo trata do “abismo cognitivo”; o terceiro, da “concentracdo de
conhecimento em é&reas geogréficas restritas’. Estes dois obstaculos estéo inter-relacionados,
ja que abrem um fosso entre 0s paises desenvolvidos e os subdesenvolvidos. os primeiros séo
0s maiores produtores de conhecimento em todas as areas, melhorando, assim, a qualidade de
vida de uma parcela de sua populagédo, uma vez que a geracdo de riqueza esta relacionada a
capacidade de producdo de conhecimento e de tecnologia; os segundos, meros produtores de
méao-de-obra barata, mesmo quando produzem conhecimento, estdo em desvantagens em
relacéo aos paises do primeiro mundo.

O quarto e o quinto obstaculos, respectivamente, informam que o “conhecimento
existe para ser compartilhado”; “o desenvolvimento de sociedade de conhecimento
compartilhado é prejudicado hoje pelas crescentes divisdes sociais, nacionais, urbanas,
familiares, educacionais e culturais e pela persistente divisdo de géneros’. A quantidade de
informacdo e a complexidade do conhecimento cientifico vém colocando para a sociedade o
desafio de fazer com que a apropriacéo de tais conhecimentos ndo se restrinja a um pequeno
grupo de pessoas, enquanto que a grande maioria, por ndo ter acesso, tem que se limitar a
aceitar 0s impactos sociais, econdmicos, bioldgicos da vida em sociedade, muitas vezes, sem
compreendé-los.

Portanto, temos, no século XXI, um grande desafio: transformar uma globalizacéo
excludente, como afirma Charlot (2005, p. 2), em uma “[...] mundializagdo inclusiva e
solidaria’, de compartilhamento de conhecimento com todos os individuos,
independentemente de raca, etnia, classe social. Matsura (2005) argumenta que, para superar
estes cinco obstaculos, € necessario que 0s paises invistam em educacdo e pesguisa. No
entanto, uma questdo se coloca: que tipo de educacdo? Para qué e para quem? Defendemos
gue é necessario uma educacao emancipadora, cuja énfase seja colocada nos direitos humanos,

no respeito as diferencas e no acesso, permanéncia e sucesso de todos na escola.
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N&o podemos negar que a sociedade encontra-se em constante avango tecnoldgico, e
este provoca crises, rupturas, desequilibrios, avancos e retrocessos em diferentes setores da
mesma. Esse movimento tensionado, no qual estamos inseridos, esta repleto de contradicoes,
uma delas resulta do avanco das telecomunicacdes e da informética. Pois, por um lado, somos
bombardeados por um grande volume de informagdes que circulam todos os dias por meio do
rédio, televisdo, jornais, revistas, livros, internet e muitos outros recursos, ja que a era da
informacdo permite o contato rdpido entre as pessoas de diferentes espagos, em tempo nunca
antes imaginavel enquanto; por outro lado, uma grande maioria ndo tem acesso a elas.

Alarcéo (2003, p.12-13) afirma que

[...] a sociedade da informacdo, como sociedade aberta e global, exige
competéncia de acesso, avaliacdo e gestdo da informacdo oferecida [...].
Resolvido o problema de acesso, permanece 0 desenvolvimento da
capacidade de discernir entre a informacdo valida e invalida, correta ou
incorreta, pertinente ou supéflua. Acrescenta-se-lhe a competéncia para
organizar o pensamento e a agdo em funcdo da informacdo, recebida ou
procurada, e teremos, em principio, uma pessoa preparada para viver na
soci edade da informacao.

O acesso a informacdo ndo € democrético, para todos, as desigualdades econdmico-
sociais refletem na desigualdade de acesso ao conhecimento.
Além disso, mesmo 0s que tém contato com as informagdes, na maioria das vezes, ndo

sabem o que fazer com elas.

O cidaddo comum dificilmente consegue lidar com a avalanche de novas
informacdes que o inundam e que se intercruzam com novas idéias e
problemas, novas oportunidades, desafios e ameacas [...]. No tempo em que
vivemos os midia adquiriram um poder esmagador e sua influéncia é
multifacetada, podendo ser usados para 0 bem e para o mal. As mensagens
gue neles passam apresentam uma miriade de valores, uns positivas, outros
negativos, de dificil discernimento para aqueles que, por razdes vérias, ndo
desenvolveram grande espirito critico, competéncia que inclui o hébito de se
questionar perante o que |he é oferecido (ALARCAO, 2003, p. 13).

A revolugdo da informacdo impde a necessidade de analisala criticamente e
transformé-la em conhecimento. Cabe, entdo, diferenciarmos informacdo de conhecimento.
Entendemos que a primeira € constituida por fatos, dados que s veiculados nos mais
diferentes suportes: jornais, radio, televisao, revista, livros, internet e outros meios, portanto, é
matéria bruta. Quanto ao conhecimento, este € construido socialmente pelo ser humano no

ambito das relactes humanas. Neste sentido:
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Conhecer € mais do que obter as informacdes. Conhecer significa trabalhar
as informacbes. Ou sga, andlisar organizar, identificar suas fontes,
estabelecer as diferencas destas na producdo de informacao, contextualizar,
relacionar as informagdes e a organizacao da sociedade, como sdo utilizadas
para perpetuar a desigualdade social. Trabalhar as informacdes na
perspectiva de transformé&las em conhecimento é uma tarefa
primordialmente da escola. Realizar o trabalho de andlise critica da
informacéo relacionada a constituicdo da sociedade e seus valores, étrabalho
para professor [...] Ou sga, para um profissional preparado cientifica,
técnica, tecnoldgica, pedagdgica, cultural e humanamente. Um profissional
que reflete sobre 0 seu fazer, pesguisando-o nos contextos nos quais ocorre
(PIMENTA, 2002, p. 39).

O conhecimento se constréi por sujeitos situados social, cultural, histérica e
linglisticamente, por isso, ele € um processo dinamico e dialético. Neste contexto, o ato de
aprender pressupde desenvolver as capacidades de analisar, interpretar e relacionar as
informacdes recebidas e assumir posi¢des criticas, sendo a aprendizagem o0 processo por meio
do qual o individuo se apropria do contelido e da experiéncia humana. Para que ela ocorra, o
individuo precisa interagir com outros seres humanos, especialmente parceiros mais
experientes, visto que o conhecimento € elaborado com base no didlogo entre diferentes
pessoas, diferentes saberes, mediante o confronto; logo, para aprender, é necessario
problematizar as informacfes, analis&las. Além disso, 0s conhecimentos novos SO seréo
apreendidos e apropriados pelos sujeitos que 0s usarem em sua vida, portanto, a aprendizagem
deve ser um processo de transmisséo-assimilacdo-apropriacdo de conhecimentos cléssicos,
transformados em saber escolar. Assim, 0 objeto da educacéo escolar ndo € qualquer tipo de
saber, mas 0 saber sistematizado, elaborado, cientifico, filosofico e estético. Neste sentido, o
primeiro passo da acdo docente em sala de aula € identificar conhecimentos espontaneos
acumulados por seus alunos, por intermédio da pratica social, e problematiza-los,
confrontando-os com os conhecimentos elaborados. O segundo passo consiste em buscar
formas de superacdo do conhecimento espontaneo, pela exploracdo de acbes pensadas,
planejadas e diretivas, para que a apropriacdo do conhecimento elaborado aconteca. Partir da
pratica social sincrética e retornar a prética.

Pérez Gomez (2000, p. 25) evidencia que os meios de comunicacdo tém recursos para
informar com mais preciséo e de forma mais atraente do que o professor. Esta superioridade
informativa transforma-se em desafio para o0 professor promover rupturas entre 0 modo de

pensar espontaneo e cientifico.

Na sociedade contemporénea, a escola perdeu o papd hegeménico na
transmissdo e distribuicdo da informacdo. Os meios de comunicacdo de
massa, e em especial a televisdo, que penetram nos mais reconditos cantos
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da geografia, oferecem de modo atrativo e ao alcance da maioria dos
cidaddos uma abundante bagagem de informagfes nos mais variados ambitos
da redlidade. Os fragmentos aparentemente sem conexdo e assépticos de
informacéo variada, que a crianca recebe por meio dos poderosos e atrativos
meios de comunicacdo, e os efeitos cognitivos de suas experiéncias e
interacBes sociais com 0s componentes de seu meio de desenvolvimento, vao
criando, de modo sutil e imperceptivel para da, incipientes mas arraigadas
concepcles ideoldgicas, que utiliza para explicar e interpretar a realidade
cotidiana e para tomar decisdes quanto ao seu modo de intervir e reagir. A
crianca chega a escola com um abundante capital de informagdes e com
poderosas e acriticas pré-concepcdes sobre os diferentes ambitos da
realidade.

Vasconcellos (2001) acrescenta que ndo basta 0 contato com as informacdes para que
estas ganhem sentido, elas precisam ser organizadas, situadas, criticadas, ou seja relacionadas.
Para tanto, 0 aluno precisa ser ajudado no conhecimento da realidade social contraditoria em
gue vive, buscando alternativas de superacéo.

Para Vasconcellos (2001, p. 58), “[...] ndo existe conhecimento critico em si”, 0 que
val dar criticidade ou ndo sdo as relacOes que o sujeito vai estabelecer pela provocacéo do
outro (e do meio). Nesse sentido, ha a necessidade do papel do professor entre o educando, o
objeto de conhecimento e arealidade.

E importante acrescentar que, mesmo que a escola divida a tarefa de educar com
outras instituicdes sociais, tais como: a familia, 0s meios de comunicacéo e outros, ela é o
principal locus de transmissdo, organizacdo, sistematizacdo e apropriagd do conhecimento
cientifico. O aluno e o professor sdo 0s principais agentes nesse processo e respondem a um
projeto preestabelecido, a escola é fruto do meio, assim como 0 meio pode receber influéncias
dela. Nessa perspectiva, a relacdo entre educacdo-escola-sociedade é resultado de uma
transformac&o continua. E por meio do conhecimento cientifico, do dominio das ciéncias e do
desenvolvimento tecnologico que o0 sujeito adquire meios para compreender, agir e
transformar a realidade material na qual esta inserido. Entendemos que a escola colabora para
essa transformacéo a medida que proporciona o desenvolvimento da capacidade intelectual e
atitude critica do auno.

Como afirma Leontiev (1978 apud DUARTE, 2004, p. 125)

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica socio-histérica
acumulada por ela, mais cresce o papd especifico da educacdo e mais
complexa é suatarefa. Razdo por que toda a etapa nova no desenvolvimento
da humanidade, bem como no dos diferentes povos, apela forcosamente por
uma nova etapa no desenvolvimento da educacdo: o tempo que a sociedade
consagra a educacdo das geragdes aumenta; criam-se estabdecimentos de
ensino, a instrucdo toma formas especializadas, diferencia-se o trabalho do
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educador do professor; os programas de estudo enriquecem-se, 0s métodos
pedagdgicos aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia pedagbgica. Esta
relacdo entre o progresso histdrico e o progresso da educacdo é tdo estreita
gue se pode sem risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento
histérico da sociedade pdo nivel de desenvolvimento de seu sistema
educacional einversamente.

Compreendemos que € funcdo da escola instrumentalizar o auno para que analise
criticamente as informagdes, uma vez que eas vém intencionalmente fragmentadas,
aligeiradas e nunca sdo neutras, estd0 carregadas das ideologias neoliberais. E preciso
promover uma educacdo e uma escola articulada com a problemética mais ampla da sociedade
e suas diferentes préticas, transformar a escola em um espaco onde se formem alunos criticos,
gue pensem, analisem e que sejam capazes de compreender 0s processos socials, fazendo as
relagdes necessarias entre estes e o contetido da sala de aula. E importante formar um sujeito
gue considere o processo historico, que analise 0 contexto social, que reivindique seus direitos
e se organize para concretiza-los.

Como a educacdo escolar diferencia-se de outras formas de educacéo espontanea,
Saviani (2003, p. 9) afirma gque a educacéo escolar implica:

« na identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa 0 saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢cdes de sua producdo e compreendendo
as suas principais manifestaces, bem como as tendéncias atuais de transformacao;

« na conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo a torn&lo assimilavel pelos
alunos no espaco e tempo escolares,

+ nO provimento dos meios necessarios para que 0s alunos Ndo apenas assimilem o saber
objetivo como resultado, mas apreendam 0 processo de sua producdo assim como as
tendéncias de sua transformacao.

Nesse contexto, a formagdo continuada, atualmente, faz-se necess&ria porque 0s
professores enfrentam novos desafios, bastante diferentes de outras épocas. Os avangos
tecnoldgicos e as mudancas sociais exigem um novo perfil dos profissionais da educacdo; no
entanto, a formacdo precisa acontecer na contramdo das informagdes rapidas, superficiais,
fragmentadas e acriticas.

Na tentativa de atender a esta demanda, pressupde-se um constante desenvolvimento
profissional, impondo novos desafios a educacdo. Exige-se um professor que saiba lidar com
a informagdo, transformando-a em conhecimento, que repense suas fungdes e redimensione
sua relacdo com o saber e com a cultura. Desse modo, a formagdo do professor ndo pode

restringir-se a formacéo inicial, visto que a mesma torna-se incompleta a medida que o
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processo de producédo e divulgacdo do conhecimento torna-se cada vez mais répido. Barbieri,
Carvalho e Uhle (1992, p. 32) afirmam que,

Independentemente das condicdes nas quais se efetuou a formacdo na
graduacdo e da situacdo da escola, o professor precisa de continuidade nos
estudos e ndo apenas para ficar atualizado quanto as modificacdes na area do
conhecimento da disciplina que leciona. Ha uma razdo mais premente e mais
profunda, que se refere a propria natureza do fazer pedagégico. Esse fazer
gue é do dominio da praxis e, portanto, histérico e inacabado.

Sob esta perspectiva, nunca estamos formados, e sim, continuamente em processo de
formagdo, por ser a producéo de conhecimento dinamica, provisoria e nunca dada como
acabada, ao contrario, esta sempre em construcdo, dado o seu caréer de provisoriedade. O
conhecimento é construido coletivamente, mediante um processo em que 0 sujeito interage
com arealidade, com outras pessoas, mas sempre inserido no ambiente sociocultural.

Compreendemos, portanto, que a pertinéncia da formacéo continuada deve-se a varias
razoes.

A primeira delas sustenta-se na prépria natureza do fazer humano; reconhecemos que
aprender implica um processo continuo, sem estagio final, visto que nunca estamos prontos,
acabados porque o mundo se transforma cotidianamente. Como argumenta Rosemberg (2002,
p. 35), “[...] a necessidade de continuidade do processo de formacéo dos professores situa-se
no campo das possibilidades de se manterem vivas e de se atualizarem as aprendizagens
anteriores, de construir e reconstruir o conhecimento no &mbito da sociedade em constante
mutacao”.

A segunda razdo assenta-se no projeto educacional de humanizacdo; ndo apenas
tornar-se homem, mas valorizar agdes de formacdo que contribuam para a formacéo de seres
verdadeiramente humanos. Ante os problemas sociais, € fundamental formar sujeitos éticos
gue acolham a diversidade cultural e diferencas individuais com respeito (FERREIRA, 2003).

A terceira razdo visa a formacdo continuada em servico com o objetivo de
desenvolvimento profissional do professor (LIBANEO, 1998).

Entendemos que o desenvolvimento profissional sdo todas as acbes de formacéo
continuada realizadas pelos professores para que aumentem sua competéncia tedrico-pratica e
sua sensibilidade social. Essas acbes tém dois focos: um individual, ou sga, o préprio
professor a0 buscar a sua formacdo por meio de cursos de pos-graduacdo, mestrado,

doutorado; e outro coletivo, que tem como locus a escola e os problemas vivenciados nesse

espaco.
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A formacdo continuada de professores da Educacéo Basica € um dos grandes desafios
atuamente. Eta formacéo precisa ser analisada, reavaliada, redimensionada. A escola se
encontra dentro de condigdes sociais, politicas, econdmicas e culturais contraditorias,
envolvida em complexas relagbes que se estabelecem em seu interior, as quais precisam ser
compreendidas no contexto de uma realidade social que da primazia ao aparente, ao supérfluo,
ao adigeirado, ap emergente. Portanto, € necessario que o profissional da educagdo possa
refletir criticamente a respeito das demandas sociais, de sua funcdo nesse contexto e da
necessidade de formagdo continua ao longo de sua carreira profissional, uma vez que
entendemos a formacdo de professores a partir da idéia de continuidade, de incompletude.

Porto (2000, p. 14) reforca este pressuposto ao afirmar que

[...] a formacdo ndo se conclui, cada momento abre possibilidades para
novos momentos de formagdo, assumindo um cardter de recomeco /
renovacdo / inovacdo da redlidade pessoal e profissional, tornando-se a
pratica, entdo, a mediadora da producdo do conhecimento ancorado /
mobilizado na experiéncia de vida do professor e em sua identidade,
construindo-se, a partir desse entendimento, uma prética interativa e
dial6gica entre o individual e o coletivo.

Compreendemos e defendemos que formagdo continuada precisa ser um processo
continuo, permanente e integrado ao dia-a-dia dos professores e da propria instituicdo escolar.
A educacdo escolar precisa de um profissional em constante processo de aprendizagem, um
professor que repense, avalie e refaca o0 seu trabalho com leituras, pesguisa e troca de
experiéncia. Por intermédio destas agoes, ele vai questionando o proprio modo de proceder,
reconstruindo permanentemente o seu fazer pedagogico.

Para que possamos dar continuidade as nossas reflexdes a respeito da formacéo
continuada de professores em servico, faz-se necessério resgatarmos e entendermos os termos

e expressdes mais utilizados para referir-se a ela nos Ultimos anos.

2.2 Diferentes Conceitos sobre Formacéo Continuada

Nas ultimas décadas, muitos foram os termos utilizados para referir-se a formacéo
continuada em servigo: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacao, formacao
continuada, formacdo continua, educacdo continuada, educacdo permanente e outros.
Estes termos implicam idéias, conceitos que sdo datados historicamente, por representarem

uma concepcdo de sociedade, educacdo e escola, teoria de ensino-aprendizagem, papel do
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professor, do aluno. Nessa perspectiva, Fusari (1992, p. 13) argumenta que “[...] as relacbes
entre a educacdo escolar e a sociedade, em diferentes momentos historicos, foram
determinando o papel que a educacdo escolar deveria cumprir, de acordo com 0s interesses
econdmico-politicos dominantes em diferentes momentos’.

Em relacdo aos diversos termos que localizamos na educacéo brasileira, Marin (1995)
analisa criticamente os significados dos mesmos, encontrados nas discussoes académicas e
oferecidos pelas insténcias administrativas para a formacdo continuada de profissionais da
educacdo.

O primeiro termo abordado pela autora foi reciclagem, cujo significado € “[...]
atualizacéo pedagogica para se obterem melhores resultados’ (MARIN, 1995, p. 14). O termo
foi bastante utilizado, na década de 80 do século XX, para referir-se a cursos realizados na
formacdo em servico, em diferentes areas, inclusive na educacdo. O termo reciclagem
adquiriu uma conotacdo negativa, quando se passa a falar em reciclagem do lixo.

O segundo termo analisado por Marin (1995, p. 15) foi treinamento, entendido como
sinbnimo de “[...] tornar destro, apto, capaz de executar determinada tarefa’. O sentido do
termo ed& relacionado a0 “ato ou efeito de treinar”, modelagem de comportamento. A

referida autora argumenta que:

[...] hainadequacdo em tratarmos os processos de educacao continuada como
treinamentos quando desencadearem apenas acBes com finalidades
meramente mecanicas. Tais inadequagdes sao tanto maiores quanto mais as
acOes forem distantes das manifestagdes inteligentes, pois ndo estamos, de
modo geral, meramente modelando comportamentos ou esperando reacdes
padronizadas, estamos educando pessoas que exercem funcdes pautadas pe o
uso da inteligéncia e nunca apenas pelo uso de seus olhos, seus passos ou
seus gestos (MARIN, 1995, p. 15).

O termo aperfeicoamento também foi considerado inadequado para a educacdo,
segundo a autora, por ter como objetivo a busca da perfeicdo, sendo que a mesma torna-se
inatingivel quando se refere ao ser humano. Entendemos que aperfeicoar ndo € tornar perfeito,
mas aprimorar, aproximar daguilo que julgamos perfeito.

Como afirmaMarin (1995, p. 16),

No caso dos professores da educacdo, os limites sd0 postos por inimeros
fatores, muitos dos quais independem das prOprias pessoas sujeitas as
interferéncias. A perfeicdo na atividade educativa significa ndo ter falhas, e
desde ha muitos anos temos a clara idéia de que, em educacdo, € preciso
conviver com a concepcdo de tentativa, tendo implicita a possibilidade de
totais acertos, mas também de grandes fracassos de educacdo continuada.
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Capacitacdo € um termo entendido com mais de um sentido, “[...] tornar capaz,
habilitar, por um lado, e por outro convencer, persuadir” (MARIN, 1995, p. 17). Para a autora,
o primeiro sentido € adequado a idéia de educagéo continua, uma vez que, para exercer as
funcdes de educadores, os professores precisam se tornar capazes, adquirindo desempenhos
proprios a profissdo. Todavia ela discorda do segundo sentido, que entende o0 capacitar como
convencimento, persuasdo, visto que o “[...] professor de educacéo ndo pode e nem deve ser
persuadido ou convencido de idéias; ele deve conhecé-las, analis&|as, critica-las e até mesmo
aceité-las, mas mediante 0 uso darazdo” (MARIN, 1995, p. 17).

Os termos educacdo permanente, formacdo continuada e educacdo continuada,
afirma Marin (1995, p. 17), sGo muito similares entre si, uma vez que partem “[...] de outro
eixo para a formacdo de professores, para a pesquisa em educacdo, para 0S COMpPromissos
institucionais e dos profissionais que atuam em todas essas &reas’. O eixo em questdo seriao
conhecimento, centro de formac&o inicial ou de formagdo continuada, arealizacdo e utilizacdo
de pesquisas que venham a valorizar o conhecimento dos profissionais da educacéo e aquilo

gue eles podem gjudar a construir.

Nas sociedades contemporaneas, ha algum tempo, encontramos diferentes
exemplos de educacdo continuada, ou como uma forma de preencher as
lacunas deixadas pelo sistema escolar, ou como uma atividade fundamental
para 0 desenvolvimento do individuo e da sociedade. As mudancas
socioecondmicas [...] forcaram uma transformacdo no estilo de vida e nas
concepcles sociais gerando uma crise que oportunizou duas atitudes: uma,
de acomodacdo decorrente do fechamento pessoal quanto a aceitacdo da
nova realidade; outra, decorrente da constatacdo de sermos incompletos e da
necessidade de sermos “ eternos aprendizes” (DESTRO, 1995, p. 24).

Para Fusari e Rios (1995, p. 38), a educacdo continuada € entendida como “[...] o
processo de desenvolvimento da competéncia dos educadores, aqueles que tém como oficio
transmitir — criando e reproduzindo — o conhecimento historico e socialmente construido por
uma sociedade”. Essa competéncia, definida pelos autores como “saber fazer bem o que é
necessario, desejado e possivel no espaco de sua especialidade”, ndo deve ser entendida como
algo estaico e sm como “[...] algo que se constroi pelos profissionais em sua praxis
cotidiana”. Assim sendo, séo condi¢Bes para um trabalho competente: as caracteristicas que
gualificam o educador, o local onde €ele exerce sua prética 0s sujeitos com 0s quais interage e
guais as possibilidades e limites que apresentam para uma acdo coletiva. Entende-se, aqui, a
educacdo continuada como um processo prolongado pela vida toda, em continuo

desenvolvimento.
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Nesse sentido, o conceito de formagdo em servico comporta diferentes enfoques e
abordagens. Ela é entendida, por alguns, como forma de adequar o profissional a um esquema,
portanto, sdo utilizados os termos:. treinamento, capacitacdo e reciclagem; para outros, 0
objetivo € o desenvolvimento pessoal e profissional, entendido como processo continuo de
reconstrucdo do conhecimento, portanto: educacdo permanente, educacdo continuada,
formacao continuada.

Neste estudo, faremos opcdo pela expressdo formacdo continuada. Entéo, o que €
formacgdo continuada? Qual € a sua importancia para o desenvolvimento do professor?

Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 388-389) argumentam que:

A formagdo continuada refere-se a: @) acbes de formacdo durante a jornada
de trabalho-ajuda a professores iniciantes, participacdo no projeto
pedagdgico das escolas, reunides de trabalho para discutir a pratica com
colegas, pesquisas, minicursos de atualizacéo, estudos de caso, conselhos de
classe, programas de educacdo a distancia, etc.; b) agdes de formacao fora da
jornada de trabalho — cursos, encontros e palestras promovidos pelas
Secretarias de Educacdo ou por uma rede de escolas. A formacgao continuada
€ a garantia do desenvolvimento profissional permanente. Ela se faz por
meio do estudo, dareflexdo, da discussdo e da confrontacdo das experiéncias
dos professores. E responsabilidade da institui¢dio, mas também do proprio
professor. O desenvolvimento pessoal requer que o professor tome para si a
responsabilidade com a prépria formagao, no contexto da instituicdo escolar.

Nessa perspectiva, as agOes de formacdo continuada tém enfogue em um nivel
individual e em um nivel coletivo. No primeiro, o professor € responsavel pelo seu processo
de formagdo por meio de leituras, participacdo em congressos, seminarios e cursos de pos-
graduacdo. E importante que a formagdo se dé nesse nivel, no entanto, ndo pode ser reduzida a
ele. Quanto ao nivel coletivo, da-se prioritariamente na escola. Uma vez que, por mais que o
professor faca cursos e fundamente a sua prética pedagogica, geralmente, ele fica dominado
pelos problemas burocraticos, administrativos e praticos, ou seja, pelas dificuldades do dia-a-
dia da escola. Compreendemos que, para a superacdo disso, € necessario que os professores
tenham, regularmente, um tempo fora da sala de aula em contextos nos quais se sintam bem
para falar sobre o seu trabalho, refletir a respeito de sua prética pedagdgica, sistematizar as
metodologias usadas, compartilhar com os colegas os problemas enfrentados, discutir temas
decorrentes do processo de ensino e de aprendizagem e fazer planejamentos coletivos.

Discutimos em outro trabalho, Verdinelli (2005), que formacdo continuada séo todas
as acoes de formacdo realizadas pelo professor que esta atuando na Educacéo Basica, portanto,

posterior aformacdo inicial, incluindo curso de pés-graduacdo e os diversos cursos oferecidos
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nas mais variadas ingtituigdes (universidades, secretarias de ensino municipal, estadual e
federal), ou tendo como locus a propria escola. Assim, por formacdo continuada em servico,
entendemos aquela atividade de formagdo que se realiza vinculada ao proprio ambiente
escolar. Estaformacéo € o nosso foco de interesse e de investigacéo.

Constatamos que, na Ultima década, houve uma ampliacdo de programas de formacéo
continuada destinada a professores que ja estdo atuando nos sistemas de ensino. As vezes, s3o
desenvolvidos em parceria com as escolas publicas (municipais, estaduais), dentro da propria
instituicdo de ensino superior ou outro espaco qualquer, ou tendo como locus a escola de
Educacdo Basica; no entanto, muitas vezes, sdo oportunizados de forma aligeirada, tendo
como objetivo muito mais o investimento na certificaco, por ser exigida na legislacéo de
ensino como condicdo de ingresso e promogdo no magistério. Este fato acaba predominando
como o0 motivo tanto da oferta de curso por parte das instituicdes quanto da procura do mesmo

pelo professor.

2.3 A Formacdo Continuada em Servico e as Dificuldades de Mudanca na Prética de
SaladeAula

A formacéo continuada de professores da Educacdo Bésica em servico tem sido
contemplada em muitas reformas educacionais. Apesar disso, a realidade verificada, na
grande maioria das instituicbes, € que os programas de formacdo pouco tém contribuido para
gue acontecam mudancas significativas em sala de aula em relacdo a concepcdo de ensino-
aprendizagem; a aprendizagem dos alunos; a coeréncia de um referencial tedrico-
metodologico. O problema é que, nas acbes de formacdo, independentemente de serem
realizados dentro ou fora da escola, ha um distanciamento entre teoria-prética. Os professores
ficam em auditorios, anfiteatros, ouvindo, passivamente, as palestras sobre reformas,
curriculos, concepcdo de ensino-aprendizagem, enfim, sobre mudancas que precisam
acontecer e que eles precisam desencadear, sem que haja, no entanto, nenhuma ajuda para que
tal fato aconteca de forma efetiva no cotidiano escolar (VERDINELLI, 2005).

Para Demo (2002), os cursos de formacdo continuada de professores precisam ter
como prioridade a aprendizagem do aluno; entéo, o professor precisa estudar, nos encontros
de formagdo, teorias e préaticas de aprendizagem, ou segja, € necessario aprender a pesquisar
estratégias ativas que ajudem na construcdo e reconstrucao de conhecimento. Para tanto, é
necessario que haja continuidade no processo de formagdo, ja que ndo € em um ou em alguns

encontros que o professor ird desenvolver essas aprendizagens.
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A formagdo continuada em servico, quer sgja em escolas publicas ou privadas,
restringe-se, na maioria das vezes, a algumas secfes de formacéo, concentradas em alguns
dias no inicio do ano, ou participagdes em eventos no decorrer do mesmo, incluindo-se
palestras, semin&rios ou encontros mensais com equipe pedagogica de apoio a0 material
didético adotado pelo estabelecimento. Esses encontros, quase sempre, ora priorizam teoria,
ora técnicas, aividades que visam, quase que exclusivamente, a adocdo por parte dos
professores de modelos didaticos e pedagdgicos que ou ndo correspondem as prioridades dos
professores ou exigem um esforco muito grande para evitar a mera colagem sobre as praticas
preexistentes. Ha, ainda, agdes em que a teoria ndo corresponde as necessidades do professor;
Visto que esses cursos, por seu caréter fragmentado, ndo atendem a projetos mais amplos de

formacdo. Como argumenta Candau (1999, p. 64):

A formagdo continuada ndo pode ser concebida como um meio de
acumulacdo (de cursos, palestras, seminarios de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim, através de um trabalho de refletividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interacdo mitua.

Os semin&rios, cursos, oficinas trazem idéias interessantes, que, as vezes, empolgam
os professores, e alguns até resolvem colocalas em prética, mas, na primeira davida que
surge, eles ndo tém com quem compartilhar suas angustias, dificuldades, incertezas e acabam
desistindo e voltando para sua prética antiga. Como a formacéo ndo € continuada, em todos o0s
momentos em que 0s professores necessitam de ajuda, ndo sabem a quem recorrer ou com
guem dialogar sobre questdes relacionadas ao seu cotidiano escolar.

A formacdo continuada de professores ndo pode restringir-se a participagdo em cursos,
palestras, acOes descontinuas, sem relacdo entre si; estas acfes sdo0 importantes para o
desenvolvimento profissional, s8o uma das possibilidades, mas ndo podem ficar reduzidas a
isto. Pensamos a formacdo como um processo dindmico, que vai aém dos encontros
esporéadicos, impostos de forma vertical aos professores; defendemos a escola como locus de
formacdo em servico e que, nos encontros de formac&o, os professores vivenciem 0 mesmo
referencial tedrico-metodoldgico que irdo usar com 0s seus alunos; que sejam amparados,
assessorados com planejamentos e acompanhamento pedagdgico durante todo 0 processo para
gue, a0s poucos, construam sua autonomia profissional. Defendemos a idéia que a formacao
continuada em servico € mais ampla do que apalavra curso.

Neste sentido, ela precisa deixar de ser uma atividade paralela ou apresentada como

propogtas, acdes eventuais, fragmentadas, desarticuladas da cultura ingtitucional e tornar-se
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parte integrante da escola. As agbes de formacdo continuada precisam, portanto, contribuir
para 0 desenvolvimento profissional dos professores, considerando as necessidades reais da
escola, problematizando e investigando préticas vivenciadas pelos mesmos para a producéo
de novos conhecimentos.

Como educadora e participante do processo de formacdo continuada de professores,
defrontamo-nos, constantemente, com sérios desafios colocados pela prética pedagdgica,
especialmente nas acdes de formacdo em servico.

Primeiro, ha distanciamento entre teoria e prética; uma divisdo acentuada entre o
trabalho que separa 0s que pensam, produzem, pesquisam, teorizam dentro das universidades,
dos que ensinam nas escolas da rede publica ou privada de Ensino Fundamental e Médio. Em
muitos cursos de formacdo continuada em servigo, adota-se, fregiientemente, 0 modelo de
racionalidade técnica em que os enfoques tedricos dos conteidos séo abordados dissociados
das atividades da prética.

Segundo, para Contreras (2002), dentro das escolas, ha falta de estimulo a reflexéo
critica e ateorizacéo da prética cotidiana dos professores. Em vez de aprender a refletir sobre
0s principios que estruturam a vida e a prética em sala de aula, os professores aprendem
“metodologias’ que parecem negar a propria necessidade de pensamento critico.

Terceiro, a realizacdo das agdes da-se fora do local e do horério de trabalho, existe
ainda a desarticulagdo entre etas e 0s projetos coletivos de cada ingtituicdo escolar
(CANDAU, 1999).

Quarto, os saberes produzidos pelos professores ndo sdo considerados (CANDAU,
1999).

Quinto, agdes desenvolvidas de forma fragmentada, grupos de estudos esporadicos,
sem acompanhamento, agjuda ou assessoria ao professor para que 0 mesmo consiga fazer
articulacéo teoria-pratica (VERDINELLI, 2005).

Sexto, falta de definicdo do referencial tedrico-metodoldgico que ird subsidiar as
propogtas de ensino-aprendizagem na escola (VERDINELLI, 2005).

Quando pensamos na formacdo continuada em servico, algumas questOes
fundamentais precisam ser consideradas:

a - aescolacomo locus daformacéo continuada em servico;

b - os sujeitos desse processo de formacao sdo os professores, alunos, comunidade escolar;

C - 0 edtabelecimento de um processo dialdgico, em que haja participacdo das diferentes
vozes que compdem o grupo e, com base na discussdo, no confronto, busca organizar

asintese;
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d - articulacéo pratica-teoria-prética;

e - mudanca de concepcao do processo de ensino-aprendizagem;

f - assessoramento continuo do formador;

g - criacdo de uma comunidade de aprendizagem em que o formador atue como mediador,
provocando confronto entre o que se pretende e 0 modo como o professor atua em sala
deaula.

Defendemos a escola como locus privilegiado de formacéo, ja que uma dimensdo
importante do processo de formacao € a prética do professor. Além disso, é nesse espaco, por
meio de um trabalho coletivo, construido de forma gradativa, que a prética pedagogica torna-
se objeto de andlise critica. O trabalho coletivo favorece reflexdes, andlise das préticas e uma

postura de intervencado, possibilitando a articulacéo prética-teoria-prética.

A escola é o local do trabalho docente, e a organizacdo é o espaco de
aprendizagem da profissdo, no qual o professor pde em prética suas
convicgles, seu conhecimento da realidade, suas competéncias pessoais e
profissionais, trocando experiéncias com os colegas e aprendendo mais sobre
seu trabalho. O professor participa ativamente da organizacdo do trabalho
escolar, formando com os demais colegas uma equipe de trabalho,
aprendendo novos saberes e competéncias, assim como um modo de agir
coletivo, em favor da formacdo dos alunos (LIBANEO; OLIVEIRA:;
TOSCHI, 2003, p. 307).

Desta forma, evidencia-se a necessidade de criacdo de um ambiente de formagéo
continuada que ndo se restrinja as situagbes agendadas para a participacdo de cursos,
conferéncias, reunides dicotomizadas da realidade de sala de aula e da escola.

Torna-se clara a necessidade de rompimento com os velhos modelos de formacédo de

professores. Nesta perspectiva, Candau (1999, p. 57) afirma que:

Considerar a escola como locus de formacdo continuada passa a ser uma
afirmacdo fundamental na busca de superar 0 modelo classico de formacéo
continuada e construir uma nova perspectiva na area de formagao continuada
de professores. Mas este objetivo ndo se alcanca de uma maneira espontanea,
nao é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma pratica escolar
concreta que garante a presenca das condices mobilizadoras de um
processo formativo. Uma prética repdtitiva, uma prética mecanica nao
favorece esse processo. Para que ele se dé, é importante que essa prética sga
uma prética reflexiva, uma prética capaz de identificar os problemas, de
resolvé-los, e cada vez as pesquisas sdo mais confluentes, que sgja uma
prética coletiva, uma praica construida conjuntamente por grupos de
professores ou por todo o corpo docente de uma determinada instituicdo
escolar.
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O professor precisa ver a escola ndo somente como o lugar onde ele ensina, mas
também onde ele aprende a exercer a sua profissdo. A formacdo continuada deve ser um

processo permanente, integrada no dia-a-dia dos professores e das escolas.

Os programas de formacdo continuada de professores precisam superar a
fragmentacdo e desarticulagdo, com propostas que envolvam diretamente o
corpo docente das instituicdes. Aos professores devera ser concedido espaco
paralidar com suas dividas, suas dificuldades e seus embates e possibilitar a
partilha dos seus éxitos, suas conquistas como caminho de construir uma
prética docente refletida na acdo (BEHRENS, 1996, p. 228).

Em continuidade a essa discussdo, Behrens (1996, p. 229) afirma que:

[...] espera-se que os professores consigam teorizar sua prética, para poder
renova-la, e esta competéncia de (teorizar a prética) ndo se concretiza com
treinamentos massificados, mas com questionamento, reflexdo individual e
coletiva, pensamento critico e criativo, producdo prépria e educacdo
continuada.

Compreendemos gue a escola € um espaco privilegiado para a reflex&o coletiva, uma
vez que ela pode romper com o isolamento do fazer pedagdgico nas escolas, por meio de
propogtas coletivas, baseada em uma andlise critica das questdes do cotidiano escolar. No
entanto, ndo se pode limitar a reflexdo a respeito de questbes da prética pedagbgica, é
fundamental que o professor se aproprie de uma teoria subsidiada por um referencial tedrico-
metodoldgico. A reflexdo precisa proporcionar uma ruptura, uma transformacéo da prética, e
issO SO acontecera se as agdes de formacdo continuada levarem o professor a analisar
criticamente a sua prética, pautada no conhecimento cientifico historicamente acumulado, a

respeito de diferentes temas.

2.4 Formacéao Continuada a partir de 1990

A formacdo continuada de professores da Educacdo Basica tem sido temética de
muitos estudos nos Ultimos anos, sobretudo a partir da década de 90 do século passado. Desde
esse periodo, hd um grande nimero de producdes cientificas, conferéncias, congressos,
seminé&rios, debates em nivel nacional e internacional, tais eventos e estudos procuram
examinar, discutir e apontar caminhos para a formagcdo em servico. Um fator que contribuiu
para o desenvolvimento de muitos cursos de formag&o continuada em servigo no Brasil foi a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n.° 9.394, de dezembro de 1996 (BRASIL,
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1996), que garante as acdes desse tipo de formagéo em seu artigo 67.

Art. 67 — Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado paraesse fim;

V — periodo reservado a estudos, plangjamento e avaliacdo, incluido na carga
de trabalho;

V1 — condi¢bes adequadas de trabalho.

Em coletanea de textos a respeito da formacéo continuada de professores, no inicio da
década de 1990, André, Simdes, Carvalho e Brzezinsky (1999) analisaram o tema formacéo
continuada em: dissertacdes e teses defendidas no periodo de 1990-1996; em artigos
publicados no periodo de 1990-1997; e, nos estudos do Grupo de Trabalho (GT) formacéo de
professores da Associacdo Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) no
periodo de 1992 a 1998. Esses dados foram, também, apresentados em outro estudo de
Verdinelli (2005).

Quanto ao primeiro grupo — monografias (teses e dissertacdes) —, 0 estudo mostrou
gue dos 284 (100%) trabalhos produzidos no Brasil sobre formacéo de professores, 42
(14,8%) discutiam a formacéo continuada. Dentre estes, 43% investigaram propostas oficiais
do governo ou de secretarias de educacdo; 21%, programas ou cursos de formacdo; 21%
processos de formacdo em servico e 14% questfes da prética pedagogica, abordando aspectos
variados, em diferentes niveis de ensino — infantil, fundamental, adultos — e contextos
diversos — rura, noturno, a distancia, especial — meios e materiais diversificados — radio,
televisdo, textos pedagdgicos, médulos, informética.

No que se refere ap segundo grupo — artigos de periddicos especializados —, foram
investigados 115 (100%) artigos dos seguintes periodicos. Cadernos de Pesquisa, da
Fundacdo Carlos Chagas (21%); Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (16,5%);
Tecnologia Educacional (14%); Revista da Faculdade de Educacdo da USP (10,5%); Teoriae
Educacdo (8,5%); Cadernos Cedes (8%); Educacéo e Redlidade (7%); Educacéo e Sociedade
(6%) e Revigta Brasileira de Educacdo (2,5%). Em relacdo a formacdo continuada, foram
encontrados 30 (26%) artigos desse total. Os contelidos abordados foram: atuacdo do
professor nas escolas de ensino fundamental e médio (9); conceitos e significados atribuidos a
formacdo continuada (7); uso da tecnologia de comunicacdo (4); educacdo continuada e o
desenvolvimento social (3); levantamento da producéo cientifica sobre o tema (2); ensino

superior (2); papel da pesquisa ha formacéo (2) e politicas publicas (1). Resumindo, 0s textos
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a respeito da formac&o continuada giraram em torno de trés aspectos. concepcao de formagado
continuada, propostas dirigidas ao processo de formacéo continuada e o papel dos professores
e da pesguisa no processo.

André, SimBes e Carvalho e Brzezinski (1999, p. 305) argumentam que, noS
periddicos analisados, 0 conceito predominante € o do processo critico-reflexivo arespeito do
saber docente em suas multiplicidades. E as propostas vao adém da prética reflexiva,
envolvendo o enfogue politico-emancipatério ou critico-dialético. “O professor aparece como
centro do processo de formacdo continuada, atuante como sujeito individual e coletivo do
saber docente e participante da pesquisa sobre a prépria prética’.

Ja nos grupos de trabalho sobre a formacao de professores da ANPED, as autoras
analisaram 70 (100%) trabalhos, dos quais 15 (22%) enfocavam a formacdo continuada. Neles,
a formag&o é concebida como formacéo em servico, o professor € apontado como centro do
processo e 0 programa desenvolvido tem como locus a propria escola. Somente dois trabalhos
abordam as politicas de formacéo continuada, um deles analisa projetos de uma instituicéo de
Ensino Superior, e outro, as politicas de formacdo do governo argentino.

Na investigacdo realizada pelas referidas autoras, fica explicita a preocupacéo com a
formagcdo continuada em servico e as concepcdes priorizadas nas pesquisas. Por isso,
compreendemos ser importante discutir, ainda que brevemente, 0s pressupostos teodricos

predominante nos cursos de formacao inicial e continuada.

2.5 Formacéo de Professores. Os pressupostos tedricos predominantes

Durante muito tempo, a formagdo de professores, quer sgja inicial ou continuada,
norteou-se pelo paradigma taylorista-fordista, introduzido na educacéo por meio do modelo
de racionalidade técnica.

Pérez Gomez (1992, p. 98) afirma que:

A maior parte da investigacdo educacional, nomeadamente nos Ultimos anos,
desenvolveu-se a partir desta concepcao epistemol bgica da pratica entendida
como racionalidade técnica ou instrumental. A concepcdo de ensino como
intervencéo tecnoldgica, a investigacdo baseada no paradigma processo-
produto, a concepcao do professor como técnico e a formacgao de professores
por competéncias sdo indicadores doglentes da amplitude temporal e
espacial do modelo de racionalidade técnica.

Nesse modelo, ha uma separacéo entre ateoria e a pratica. Para o autor, o paradigma
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da racionalidade técnica privilegia o saber académico em detrimento do saber prético.

Schon (1983) argumenta que o processo de formacgao nas universidades apresenta um
distanciamento entre teoria e prética. Os contelidos especificos, em geral, s8o ministrados
antes das disciplinas pedagégicas, ficando a pratica para o final dos cursos, ou sga, é
fornecida ao aluno, em primeiro lugar, a teoria e, sO no final do curso, ele vivencia algum
estagio prético. Este processo tem como pressuposto a idéia de que conhecendo a teoria 0
individuo pode usa-la para solucionar os problemas advindos da prética.

Para Pérez Gomez (1992, p. 98), a maioria dos programas de formacdo de professores
gue se baseia no modelo de racionalidade técnica ou instrumental utiliza-se de dois

componentes:

1- componente cientifico-cultural, tendo como objetivo garantir o
conhecimento do contelido a ensinar;

2 - componente psicopedagdgico, este apresenta-se em duas fases, na
primeira, ‘adquire-se o conhecimento dos principios, leis e teorias que
explicam os processos de ensino-aprendizagem e oferecem normas e
regras para a sua aplicacdo racional; na segunda, tem lugar a aplicacdo
na pratica real ou simulada de tais normas e regras, de modo a que o
docente adquira as competéncias e capacidades requeridas para uma
intervencao eficaz.

Muitos cursos de formacdo continuada em servico adotaram 0 modelo de
racionalidade técnica. Neste caso, 0 processo de formacdo resume-se na técnica de atividades
e na aplicacdo de teoria, sendo analisada a pratica pedagdgica como neutra. Dentro da escola,
acontece um trabalho isolado, individualizado, ou seja, um fazer pedagdgico solitério. Os

contetidos sdo abordados dissociados das atividades préticas.

Os projetos de formagdo do profissional do magistério normalmente sdo
plangjados e executados por grupos de especialistas. Os professores sdo
convidados a participar destes encontros e destes cursos, que os especialistas
julgam pertinentes para aguele momento histérico. A proposicdo destes
Cursos estanques, nao raras vezes, advém de alguma reforma de ensino, ou
da necessidade de se estabelecerem novos paradigmas de acdo docente
(BEHRENS, 1996, p. 133).

O modelo de racionalidade técnica € marcado pela fragmentacdo de funcdes,
separando, por um lado, o0s pesquisadores, que sd0 responsaveis pela producdo do
conhecimento, do programa, do curriculo e, por outro, os professores da Educacéo Basica em
exercicio, que sdo 0s consumidores, executores de politicas pensadas por outros e que, muitas

vezes, ndo tém nenhuma relagcdo com as necessidades reais da escola. Neste modelo, o
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professor resume-se a mero técnico e reprodutor dos saberes.

No entanto, nas Ultimas décadas, 0 modelo educacional pautado na racionalidade
técnica vem sendo discutido e combatido por varios autores, entre eles. Schon (1992; 2000);
Pérez Gomez (1992); Giroux (1997), entre outros.

Schon (1992; 2000) destaca trés razdes pelas quais a racionalidade técnica é
inadequada para a atividade educativa. @) ela ignora que o conhecimento precisa estar inserido
em um contexto socialmente estruturado; b) ndo considera os saberes dos professores que
foram construidos ao longo de seu cotidiano docente; ¢) ndo reconhece 0s problemas reais do
cotidiano da escola como aspectos complexos uUnicos, contextualizados, tendo como
finalidade solucioné-los aplicando ateoria e atividades praticas.

Pérez Gomez (1992, p. 102) afirma que:

A critica generalizada a racionalidade técnica conduziu a emergéncia de
metéforas alternativas sobre o pape do professor como profissional. O
professor como investigador na sala de aula (Stenhouse, 1975), o ensino
como arte (Eisner, 1980), o ensino como arte moral (Tom, 1986), o professor
como profissional clinico (Clark, 1983; Griffin, 1985), o ensino como um
processo de plangiamento e tomada de decisdes (Clark & Peterson, 1986), o
ensino como um processo interactivo (Holmes Group Report, 1987), o
professor como pratico reflexivo (Schon, 1983, 1987), etc. Apesar das
diferencas, estas imagens tém em comum o desejo de superar ardacao linear
€ mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a prética na sala de
aula. Dito de outro modo: parte-se da andlise das préticas dos professores
guando enfrentam problemas complexos da vida escolar, paa a
compreensdo do modo como utilizam o conhecimento cientifico, como
resolvem situacdes incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam
rotinas, como experimentam hipéteses de trabalho, como utilizam técnicas e
instrumentos conhecidos e como recriam estratégias e inventam
procedi mentos e recursos.

Priorizaremos, aqui, a discussdo do referencial tedrico-metodolégico do profissional
reflexivo, uma vez que este foi o paradigma dominante na area de formacéo de professores na
ultima década do seculo XX. A proposta do professor reflexivo chegou ao Brasil na década de
90 do século XX, com os estudos de Schon (1983), que se contrapunham a abordagem
tecnicista de educacéo, cuja proposta subsidiou grande parte dos programas de formagdo. Sua
concepcao orientou muitos programas de formagdo continuada em servico, na época, ndo O
no Brasil, mas também em outros paises, especialmente Espanha e Estados Unidos.

Schon abriu a discusséo para estudos relativos ao professor prético reflexivo, seguidos
de Zeichner (1993); Pérez GOmez (1992); Novoa (1992); Alarcdo (2003) e outros.

Mas qual é o referencial tedrico que subsidiou a concepcdo do professor reflexivo?
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Quais sBo0 0s pressupostos que norteiam a formacdo nessa perspectiva? Qual é o papel
atribuido ao professor?

O referencial tedrico que orienta a atuacdo do professor, nesta concepcdo, V€ como
referéncia a pratica da prética e para a pratica e requer uma intervencado criativa e adaptativa
as circunstancias da sala de aula, ou seja, 0 professor é protagonista de seu desenvolvimento
profissional e areflexdo € um fator importante nesse processo.

Na epistemologia da prética, o sujeito posiciona-se por meio de uma atitude de analise
reflexiva e assume uma postura de enfrentamento das situagdes conflituosas e desafiadoras,
advindas do seu cotidiano escolar. Requer que 0 mesmo estegja atento a todas as situacoes

complexas que acontecem na sala de aula, procurando refletir antes, durante e apds a mesma.

A nocdo de professor reflexivo basda-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza 0 ser humano como criativo e ndo
como mero reprodutor de idéias e préticas que |he s30 exteriores. E central,
nesta conceptualizacdo, a nocdo do profissional como uma pessoa que, nas
situacBes profissionais tantas vezes incertas e imprevistas, actua de forma
inteligente e flexivel, situada e reactiva (ALARCAO, 2003, p. 41).

Percebemos, na sua colocacdo, a énfase dada a necessidade de reflexdo do professor,
considerada um elemento fundamental para transformar a sua prética e preparé-lo para lidar
com todas as complexidades contraditorias que se fazem presentes no dia-a-dia de salade aula
e do seu fazer pedagogico.

A concepcdo de formacdo de professores, subsidiada pela epistemologia da prética,
parte do seguinte movimento: conhecimento na acéo — reflexdo na acéo, reflexéo sobre a acéo
e reflexéo sobre a reflex@o na acdo. Para explicalas, tomamos como base a andlise feita por
Pimenta (2002a, p.19-20)

[...] valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme Dewey,
e o conhecimento técito, conforme Curi e Polanyi, Schén propde uma
formacdo profissional baseada numa epistemologia da prética, ou sga, na
valorizacdo da prética profissional como momento de construcdo de
conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e o
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solugbes que os
profissionais encontram em ato. Esse conhecimento na acdo é o
conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que esta na acdo e que,
portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia,
configurando um hébito. No entanto, esse conhecimento ndo é suficiente.
Frente a situagBes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam,
constroem novas solugdes, novos caminhos, 0 que se da por um processo de
reflexdo na agdo. A partir dai, constroem um repertério de experiéncias que
mobilizam em situacbes similares (repeticdo), configurando um



conhecimento prético. Estes, por sua vez, ndo dao conta de novas situacoes,
gue colocam problemas que superam o repertério criado, exigindo uma
busca, uma andlise, uma contextualizacdo, possiveis explicacBes, uma
compreensdo de suas origens, uma problematizacdo um didlogo com outras
perspectivas, uma apropriacdo de teorias sobre o problema, uma investigacao,
enfim. A esse movimento o autor denomina de reflexéo sobre a reflexdo na

acao.

A concepcao de professor prético-reflexivo subsidiou muitos trabalhos académicos e
muitos cursos de formagdo continuada no Brasil em nivel estadual e federal. Esse referencial
tedrico sofreu muitas criticas. Pimenta (2002); Ghedin (2002); Contreras (2002) e Libaneo
(2002); Duarte (2004); Facci (2004) entre outros.

Ghedin (2002, p. 131), destaca que

O caminho aberto pela necessidade da reflexao, como modelo de formacdo,
propds uma série de intervencBes que tornou possivel, ao (sic) nive tedrico e
pratico, um novo modo de ver, perceber e atuar na formacao dos professores.
Com todas as criticas e acréscimos que se facam a proposta feita por Schon,
€ inegavel a sua contribuicdo para uma nova visdo da formacdo e, porque
nao dizer de um paradigma esquecido pelos centros de formagdo. A grande
critica que se coloca contra Schén néo € tanto a realizacdo prética de sua
proposta, mas seus fundamentos pragmaticos. A questdo que me parece
central é gque o conhecimento pode e vem da pratica, mas ndo ha como situa-
lo exclusivamente nisto.

Compreendemos que, nesse referencial tedrico-metodoldgico, ha um maior destague
dado a prética e a reflexdo sobre a mesma e menor énfase a teoria, ou sgja, aos contelidos
historicamente acumulados. Facci (2004, p. 252) destaca que “quanto mais se tentou valorizar
o trabalho do professor reflexivo, mais se esvaziou o seu trabalho”. Ela argumenta que
guando se nega a importancia da transmissdo do conhecimento cientifico como fundamento
do trabalho do professor, ete € degtituido da ferramenta indispensavel a reflexdo critica a
respeito de sua profissdo e busca da possibilidade para a superacéo das condi¢Oes objetivas e
subjetivas que interferem no seu trabalho.

Facci (2004, p. 252, grifos nossos) argumenta que:

Donald Schén um dos precursores da perspectiva do professor reflexivo no
Brasil, “adota uma pedagogia que desval oriza 0 conhecimento escolar e uma
epistemol ogia que desvaloriza 0 conhecimento tedrico/cientifico/académico”
(DUARTE, 2002, p. 2), por isso, seus postulados se aproximam [...] dos
pressupostos do construtivismo. Ambas as teorias defendem o lema das
“pedagogias do aprender a aprender”, cuja diferenca, segundo Duarte, esta
em que o escolanovismo classico e o construtivismo concentram seu foco na
analise da construcdo do conhecimento pelo aluno enquanto os estudos do
professor reflexivo concentram seu foco na andlise da construcdo do
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conhecimento realizado pelo professor em seu processo de for macao.

Portanto, para Facci, nessa concepcao, hd uma supervalorizagdo da individualidade e
subjetividade, dificultando 0 avango na compreenséo dos fendmenos sociais, uma vez que ha
um esvaziamento dos contetdos cientificos. Além disso, Facci (2004) destaca que ndo esta
explicitado nos estudos do professor reflexivo em que momentos do processo da formacdo o
professor se apropria dos conhecimentos tedricos € nem mesmo quais seriam estes
conhecimentos.

Para a autora, o papel do formador de professor nessa perspectiva resume-se a propor
situacfes de experimentacdo que possibilitem a reflexo sobre o trabalho de ensinar. Neste
sentido, ele é um facilitador da aprendizagem, sua funcdo € mais de gudar o outro na
construcdo do conhecimento do que a de transmitir o conhecimento historicamente acumulado.

Avancando a nossa discussdo, no texto Em Questdo: Profissonalismo no Ensino,

Nagel (2003, p. 4) argumenta que:

No habito de valorizar as formas do trabalho e ndo o contelido desse trabal ho,
de valorizar o invélucro e ndo a esséncia ou o fundamento, a importancia
dada aos conhecimentos especificos de cada area também foi diminuindo. O
discurso a favor da teoria, ou dos conteldos especificos estruturalmente
dispostos, tornou-se, gradativamente, objeto de ridicularizacdo. Os
professores foram classificados de “conteudistas’ como sinbnimo de
retrogrados, ultrapassados, defasados. As abstracdes passaram a ser vistas
como supérfluas e deram lugar a imperativos entendidos como “vanguarda”,
tails como 0 que impde ao professor a execucdo de aulas mais alegres,
jacosas, prazerosasl Modismo crescente que, pela falta de conhecimento
histérico e pela superficialidade conceitual, desconsidera a possibilidade de
aulas amparadas apenas no principio do prazer possibilitarem um grande
desservico para producdo do préprio homem, para a ciéncia €/ou para a
humani dade.

O que esta autora destaca € que, nos cursos de formacdo, ha um distanciamento da
teoria, as agles de formacdo sfo atravessadas pela excessiva importancia dada a forma de
ensinar. Nas palavras de Nagel (2003, p. 4), “[...] o saber acumulado de cada area especifica,
gue garante a possibilidade de avancos a partir do ja feito ou construido, que alicerca o
amanha da ciéncia e da tecnologia, passa a ser consecutivamente desprestigiado”. Ela destaca
gue a énfase, que é dada a uma acdo direcionada ao prazer do aluno, leva o ensino e a
aprendizagem a perderem o efetivo comprometimento com a sociedade.

Muitos cursos de formacdo continuada em servigco adotaram esses pressupostos,

esvaziando as aces de formacdo dos contelidos cientificos.
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Defendemos o professor como profissional que exerce sua profissdo em um tempo e
espaco historicamente determinados; profissional concreto, que possui saberes, dificuldades,
conflitos, angUstias. Nesta perspectiva, a formagdo precisa pautar-se na prética social deles; a
teoria assume o papel de mediacéo entre apratica social inicial e pratica social final, visando a
reelaboracdo e atransformacéo da prépria préatica pedagdgica do professor.

Compreendemos que ndo é possivel pensar na formagdo continuada em servico de
forma abstrata, idealizada; € necess&rio conhecer os problemas reais enfrentados pelos
docentes em seu cotidiano escolar.

Diversos autores, como Giroux (1997); Contreras (2002); Pimenta (2002a); Ghedin
(2002); Saviani (2003); Facci (2004), tém apontado a necessidade de valorizacdo da
criticidade nos cursos de formagdo, ou seja, realizar préaticas formativas que ajudem o
professor a desenvolver a andlise critica a respeito de sua prética pedagogica, da realidade

social, tendo como objetivo analisar criticamente o contexto em que atua.

Numa perspectiva critica, a escola é vista como uma organizacdo politica,
ideolégica e cultural em que individuos e grupos de diferentes interesses,
preferéncias, crencas, valores e percepcdes da realidade mobilizam poderes e
elaboram processos de negociacdo, pactos e enfrentamentos. Vale destacar,
todavia, que €la ndo € o Unico espaco em que ocorre a educacdo. Esta ja
existia antes mesmo da existéncia da escola. A vida social implica a vivéncia
da educacdo pelo convivio, pelainteracdo entre as pessoas, pea socializacdo
das praticas, hébitos e valores que produzem a vida humana em sociedade.
Como préatica social, a educacdo é fenbmeno essencialmente humano e,
portanto, tem historicidade. A prética educativa envolve a presenca de
sujeitos que ensinam e aprendem ao mesmo tempo, de contelidos (objetos de
conhecimento a ser apreendidos), de objetivos de métodos e de técnicas
coerentes com os objetivos desgjados. Desse modo, da pode caracterizar-se
articulando aspectos contraditérios, como opressdo e democracia,
intolerdncia e paciéncia, autoritarismo e respeito, conservadorismo e
transformacdo, sem nunca ser, porém, neutra. Se permite a opcdo, ndo
admite a neutralidade, pois aguela tem cardter politico (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 168-169).

A reflexdo critica ndo se concebe como um processo de pensamento sem orientacdo,
ao contrario, é necessario instaurar na escola uma cultura de anélises das préticas por meio da
problematizacdo das mesmas. Portanto, é importante trabalhar criticamente com os
professores, oportunizando momentos de questionamento, confronto, divergéncias sobre a
prética e, aluz de um referencial tedrico-metodologico critico, replaneja-la e rediciona-la.

Compreendemos que o trabalho do professor precisa ser de ordem intelectual por meio
de pensamento, analise critica e atitude investigativa a respeito de sua pratica pedagogica

Paratanto, é necessario que 0 mesmo centre o seu olhar sobre a realidade escolar, buscando o
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seu desvelamento.

Para que isso aconteca, segundo Contreras (2002, p. 163)

A reflexdo critica ndo pode ser concebida como um processo de pensamento
sem orientacdo. Pelo contrério, elatem um propdsito muito claro de “ definir-
s’ diante dos problemas e atuar conseqiientemente, considerando-0s como
situacfes que estdo além de nossas proprias intencles e atuacdes pessoais,
para incluir sua analise como problemas que tém uma origem social e
histérica. Para Kemmis (1987), refletir criticamente significa colocar-se no
contexto de uma agdo, na histéria da situacdo, participar de uma atividade
social e ter uma determinada postura diante dos problemas. Significa
explorar a natureza social e histérica, tanto de nossa relagcdo como atores nas
préaticas institucionalizadas da educacdo, quanto da rdacdo entre nosso
pensamento e acdo educativos. Como essa maneira de atuar tem
conseqliéncias publicas, a reflexdo critica induz e concebe como uma
atividade também publica, exigindo, por conseguinte, a organizacdo das
pessoas envolvidas e dirigindo-se a elaboracéo de processos sistematicos de
critica que permitiriam a reformulacéo de sua teoria e prética social e de suas
condicdes de trabalho.

Entendemos que uma pratica docente critica constréi-se a partir do movimento
dialético entre o fazer e 0 pensar a respeito do fazer, ou sgja, a partir de reflexdo critica sobre
a prética, pois é analisando criticamente a pratica de hoje, e de ontem a luz de um referencial
tedrico-metodolbgico que vai além da aparéncia, que dé unidade entre ateoria e a pratica que
dé conta da realidade social e de suas contradi¢des, que podemos melhorar a prética de
amanha. Portanto, é fundamental que o professor tenha uma pratica embasada, subsidiada por

umateoria (e este precisater consciéncia dela).

2.5.1 Articulando dialeticamente pratica-teoria

Ha muito tempo vem sendo discutida a necessidade de articular prética e teoria na
formacdo de professores, seja ela inicial’ ou continuada. Em termos de discussdo, muito se
avancou nesta questéo, no entanto, na prética, a dicotomia entre elas ainda se mantém.

Para Japiassu e Marcondes (1993, p. 199), a palavra prética, etimologicamente,
origina-se do grego — praktikos de prattein —, tendo como sentido “[...] agir, redlizar, fazer”,
portanto, refere-se a acdo que 0 ser humano exerce sobre as coisas, ou sgja, aplicacdo de um
conhecimento em ac&o concreta e efetiva.

Para Sanchez Vasquez (1977, p. 5), € [...] “a atividade humana que produz objetos,

! Por formacdo inicid entendemos a etapa de preparacdo formal, na qual o futuro professor adquire
conhecimentos pedagégicos e académicos e realiza suas préticas de ensino (GARCIA, 1999).
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sem que por outro lado essa atividade seja concebida com o caréter estritamente utilitério que
se infere do pratico na linguagem comum”. E a caracteriza como “[...] a atividade humana
transformadora da realidade natural e humana’ (p. 32).

Etimologicamente, a palavra praxis € também, de origem grega e significa “acéo”; é
usada com o seguinte sentido na filosofia marxista “[...] para designar uma relacdo dialética
entre 0 homem e a natureza, na qual o0 homem transforma a natureza com o seu trabalho,
transformaasi mesmo” (JAPIASSU; MARCONDES, 1993, p. 199).

Marx (1818-1883) denomina de praxis a agdo humana de transformar a realidade. O
conceito de praxis significa a unidade dialética entre teoria e pratica, uma vez que a
consciéncia é determinada pela forma como os homens produzem a sua existéncia, sendo a
acdo humana projetada, refletida no consciente. Por isso, a filosofia marxista é conhecida
como filosofia da praxis.

Kosik (1976) destaca que a praxis, em sua esséncia e universalidade, € arevelacdo do
segredo do homem como ser ontocriativo, ou sgja, este € um ser que cria a realidade humano-
social. Nesse sentido, ele compreende que a realidade humana ndo o é em sua totalidade,
portanto, a praxis do homem ndo é a atividade préica contraposta a teoria; ela é sim a
determinacdo da existéncia humana como elaboracdo da realidade. Nas palavras de Kosik
(1976, p. 202).

A préxis é ativa, é atividade que se produz historicamente — quer dizer, que
Se renova continuamente e se constitui praticamente —, unidade do homem e
do mundo, da matéria e do espirito do sujeito e objeto, do produto e da
produtividade. Como a realidade humano-social é criada pda praxis, a
histéria se apresenta como um processo prético no curso do qual o humano
se distingue do ndo-humano: o que é humano e 0 que ndo € humano ndo sdo
jA predeterminados; sdo determinados na histéria mediante uma
diferenciacao prética.

Imbert (2003, p. 14) argumenta que “[...] a préxis € indissocidvel do projeto
revolucionario. Ela se traduz em termos de pratica militante: ndo se trata de interpretar o

mundo, mas de transformé-lo com vistas a ultrapassar a alienacdo humana’.

O autor enfatiza que:

[...] a préxis esta sempre aberta ao inesperado, ao acaso, acontece num
campo conflitual, pleno de resisténcias inesperadas. A praxis nos abre
permanentemente o campo da invencdo e é tremenda ilusdo acreditar, por
um instante, que, esquecendo ou ocultando conflitos e contradicdes, os
problemas serdo resolvidos. O mundo da praxis € o mundo do enfrentamento,
nunca o mundo dailusdo (IMBERT, 2003, p. 9).
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O que diferencia pratica de praxis?

A praxis ndo é uma pratica[...] A préxis é a daboracdo coletiva, num grupo,
das préticas vividas no cotidiano. A prética pode se situar no plano das
elaboracBes primarias do pensamento, a préxis ndo. Ela pressupbe um
coletivo, um coletivo articulado, nunca massificado ou aglutinado [...].
(TOSQUELLES, 1994, apud IMBERT, 2003, p. 74).

Sob esta concepcdo, a prética pedagdgica deve estar diretamente ligada a concepcéo de
mundo-homem e de conhecimentos que fundamentam as relacdes cotidianas. Neste sentido,
entendemos que ela é mais do que prética didatica, uma vez que ndo pode ser resumida a
guestdes do cotidiano escolar. O espaco escolar eda repleto de contradicdes, no qual
convivem diversos fatores, portanto, € preciso consider a pratica como parte de uma realidade
mais ampla, construida socialmente. Assim, a prética pedagodgica vai desde a atuacdo do
professor na sociedade, na escola até a sua prética de ensino. Por isso, a complexidade da
pratica pedagdgica, uma vez que o professor tem multiplas interagdes. com o sistema de
ensino, a sociedade, escola, alunos, diretor, professores e comunidade.

Entendemos que a prética de ensino € importante, todavia ela sO se transforma em
conhecimento por meio de uma analise sistematica das experiéncias vivenciadas, analisadas
criticamente no coletivo, com os colegas, em situactes de formacdo e a luz de um referencial
tedrico-metodoldgico que dé conta do processo social como um todo.

Qual é o papel dateoriaem um programa de formacao continuada?

Para responder essa questéo, buscamos apoio em Afanassiev (1985, p. 161)

O conhecimento é um dos aspectos da actividade humana, é a sua actividade
tedrica. Mas a teoria por si mesma ndo esta em condi¢cdes de modificar a
realidade e é nisso que consiste a sua diferenca da pratica. A teoria apenas
reflecte 0 mundo e generaliza a experiéncia prética da humanidade. Mas ao
generalizar a prética exerce sobre ela uma influéncia reciproca, contribuindo
para 0 seu desenvolvimento. A teoria sem a prética € algo abstracto. A
prética sem a teoria € cega. A teoria indica 0 caminho a prética, ajuda a
encontrar meios mais eficientes de consecucdo dos objectivos praticos.

Ela s6 tem sentido, nas acbes de formacdo, a medida que serve para fundamentar a
préatica, para audar o professor a analis&la criticamente, orientado pelo conhecimento
historicamente acumulado. No entanto, ndo podemos perder de vista 0 que acontece em sala
de aula, porgue sendo corremos o risco de preparar o professor que sabe falar sobre tudo, mas
néo consegue fazer a articulaco entre ensino-aprendizagem.

Compreendemos que é necessario conhecer 0s problemas da pratica pedagogica, as
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dificuldades vivenciadas pelos professores — em seu fazer pedagogico — para a partir delas
comegar 0 processo de teorizacdo, ou sgja, buscar entender os problemas e as possiveis
solugdes, tendo como objetivo uma teoria de préaxis-transformadora, como apontado por
Sanchez Vazquez (1977), Imbert (2003), Kosik (1976). As agdes precisam garantir a unidade
teoria-prética como eixos fundamentais para o processo de formacao do professor.

E necessério articular o movimento social tedrico-prético com o pedagdgico, tendo
como objetivo o desenvolvimento da reflex8o critica do professor quanto ao seu papel e
funcdo. Por isso, a reflex8o sobre a prética escolar ndo pode dar-se de forma isolada das
condi¢cdes historicas e sociais;, 0 professor precisa estar atento as complexidades sociais e
historicas.

Ghedin (2002, p. 133) assevera que, para compreender o processo de apropriacdo do
conhecimento, € necessario perceber ateoria e a pratica como dois lados de um mesmo objeto.
Para ele, quando dissociamos as duas realidades simultaneas, estamos separando o que é
inseparavel, visto que ndo existe teoria sem prética e vice-versa. Ele argumenta gque, por conta
de uma percepcao alienada, ndo se percebe a sua dialética. Nas palavras dele “[...] teoria e
pratica sO se realizam como praxis ao se agir conscientemente de sua simultaneidade e
separacao dialética’.

Nagel (2003, p. 3) afirmaque:

[...] o esforco em estabelecer a unidade teoria e prética € muito mais pesado
guanto mais o profissional se distancia dos problemas de sua atividade
tedrica, quer em sala de aula quer no seu escritdorio privado. Nesse
afastamento, o0 entendimento de pratica como concretizacdo da teoria (ou
como leito onde a teoria tem sua alimentacdo) vai se degradando. Vai se
esfumando e se tornando, cada vez mais, mero sinbnimo de manipulacéo
operacional ou de procedimento técnico, sem vinculos ou raizes com
qualquer conhecimento anterior, cunhado peo rigor cientifico.

Sendo assim, formar um professor critico-reflexivo vai além de refletir sobre a prética,
ele precisa ter uma compreensdo a respeito da realidade social, da escola em que esta inserido
e intervir nessa realidade, usar o conhecimento para avancar na construcdo de uma nova
escola. Uma vez que o trabalho do professor € de ordem intelectual, € necessario instaurar na
escola uma “cultura’ de discussdes, de andlises criticas do cotidiano escolar, tendo como
ponto de partida e de chegada a préatica pedagdgica do professor.

As leituras realizadas apontam que as acles de formacdo em servigo dos professores
do Ensino Fundamental e Médio precisam romper com o modelo vigente, no qual ha um

distanciamento teoria-prética, agdes esporadicas, fragmentadas, muitas realizadas fora da
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instituicéo escolar.

Frente a essa situacdo, evidenciamos a nhecessidade de investigar a formagéo
continuada de professor do Ensino Fundamental subsidiada pela Pedagogia Histérico-Critica
e Historico-Cultural, para saber em que medida muda a prética pedagdgica do professor e que
implicagbes tem na aprendizagem dos alunos.

No préximo capitulo, sdo discutidos alguns fundamentos desses referenciais e as

implicagdes deles em um programa de formacéo continuada em servico.



3 ALGUNS ASPECTOS DO REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO DA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

S0 discutidos, a seguir, alguns pressupostos dos referenciais tedrico-metodol6gicos
gue subsidiaram a nossa pesquisa, bem como o programa de formacdo continuada que
propusemos aos professores e as respectivas agoes que foram desencadeadas em sala de aula
no processo de ensino-aprendizagem.

Em um primeiro momento, destacamos a metodologia utilizada.

Em um segundo momento, € feita a exposicdo do referencial tedrico da Teoria
Historico-Cultural, discutindo alguns de seus conceitos, especialmente 0s conceitos
espontaneos e cientificos; zona de desenvolvimento atual e imediato. Serve de suporte as
obras de Vigotsky (1998; 2001a; 2001b), além de Freitas (2000); Oliveira (2001) e Palangana
(2001). Além disso, sdo analisadas as implicacOes destes conceitos em um programa de
formacgdo continuada em servico.

Em um terceiro momento, abordamos a Pedagogia Historico-Critica, sua concepcéo de
homem-sociedade e 0s cinco passos previstos no método pedagdgico, propostos por Saviani
(1986) e transformados em uma didatica por Jodo Luiz Gasparin (2002), relacionando a
articulacdo teoria-pratica um programa de formacéo continuada em servico.

E, por ultimo, é explicitada o porque da articulacdo da Teoria Historico-Critica e a
Historico-Cultural.

3.1 Metodologia

A metodologia utilizada para o delineamento da investigacdo foi qualitativa, tendo
como suporte tedrico a perspectiva materialista dialética, respaldado pelos autores: Vigotsky,
Saviani e Gasparin. Este enfoque metodologico permite arealizaco de analises, cujo eixo foi
aarticulagdo teoria-prética.

O problema da pesguisa foi investigado na medida em que acontecia, ou segja, no
proprio desenrolar da acéo cotidiana escolar.

A pesquisa qualitativa € realizada em locus, o investigador vai a campo em busca dos
dados que necessita para compor 0s materiais basicos de andlise do objeto de estudo. O
investigador vai a campo com uma questdo orientadora, tendo como objetivo entrar em

contato com as pessoas, conversar, recolher dados, analis&los, fazendo uma descricdo



detalhada das pessoas, locais e fatos envolvidos.

Para Bogdan e Biklen (1994), a preocupacao central do investigador qualitativo é a
busca por resultados que colaborem com o entendimento de outros contextos e sujeitos. Nesse
sentido, o investigador empenha-se em realizar uma rigorosa e sistematica investigacéo de
acordo com as convencdes de tradigdes cientifica

Foram utilizados alguns instrumentos de investigacéo visando a coleta de dados para a
compreensdo do fendbmeno em estudo. Aplicamos questionario (apéndice 1), realizamos
observacéo da prética pedagdgica; fizemos entrevista com as professoras e alunos.

A andlise do contetdo inclui, também, a descricéo das observactes realizadas em sala
de aula. A observacdo, pautada nos pressupostos aqui discutidos, € vista numa perspectiva
dialdgica, compreende que o campo nos coloca em confronto com eventos marcados por
contradicbes. As observacOes foram realizadas em duas turmas. 42 e 5% séries do Ensino
Fundamental nas disciplinas de L ingua Portuguesa, Ciéncias e Historia.

As entrevistas (apéndice 2) foram realizadas em forma semi-estruturada para que as
professoras pudessem expressar suas opinides e revelar seus pontos de vista, produzindo um
material com riqueza de dados acerca do tema em pesquisa. Trivifios (1987) destaca que a
entrevista semi-estruturada e a ndo-estruturada (aberta) sdo as mais importantes para a coleta
de dados em investigacdo qualitativa O autor privilegia a entrevista semi-estruturada,
argumentando que esta valoriza a presenca do investigador e oferece condi¢bes para que 0

entrevistado sinta uma certa liberdade e seja esponténeo em suas declaragdes, enriquecendo a

investigacéo.
3.2 Teoria Histérico-Cultural

No inicio dos anos 20 do século passado na RUssia, formou-se uma psicologia
inspirada nas idéias de Marx e Engels. A Teoria Historico-Cultural teve inicio com as obras
de Vigotski® (1896-1934) e seus colaboradores, especialmente Luria (1902-1977) e Leontiev
(1903-1979). Palangana (2001, p. 107) afirma que:

[...] somente por volta de 1920 é que os estudiosos da area comegaram a se
preocupar em estruturar a psicologia sobre as bases dial é&ico-materialistas.

2 Optamos por esta forma de representacsio do sobrenome do autor por ser amais recente no Brasil e ser aforma
utilizada na traducdo literal da obra russa que chegou ao Brasil em 2001. Mas podemos encontrar seu sobrenome
grafado como Vygotsky, Vigotsky, Vigotski, entre outras variagBes, conforme a tradugdo. Nas citacOes literais,
foi mantida a grafia utilizada pelo autor que o cita.



Foram os trabalhos de Vygotsky e, mais tarde, os de Rubenstein que deram
inicio a esta tarefa. Com eles tornou-se possivel compreender o significado
do Marxismo para a psicologia. Luria define seu mestre, Vygotsky, como o
maior tedrico marxista entre os psicélogos soviéticos. Segundo Luria, nas
maos de Vygotsky, o0 méodo marxista de andlise desempenhou um papel
vital na orientacdo de novas perspectivas que se desenhavam para a ciéncia
psicol ogica.

Freitas (2000) esclarece que o marxismo defendido por Vigotski ndo foi provocado
pela implantacdo do socialismo na Russia, nem mesmo ocorreu em fungdo da necessidade de
construir uma psicologia adequada a nova ordem social. Ele foi elaborado com base no
conhecimento, ou seja, da leitura que Vigotski fez dos textos de Hegel, Marx e Engels desde
0s anos escolares e aprofundados nos estudos universitarios.

Oliveira (2001) destaca que quatro idéias marxistas influenciaram Vigotski: a primeira,
0 modo de producéo de vida material condiciona a vida social, politica e espiritual do homem;
a segunda, 0 homem € um ser historico que se constréi por meio de suas relagcbes com o
mundo material e social. Neste sentido, o processo de trabalho, ou sgja, a transformacéo da
natureza é o processo privilegiado nas relacbes homem-mundo. Terceira, a sociedade humana
€ uma totalidade em constante transformagao, portanto, € um sistema dindmico e contraditorio,
gue precisa ser compreendido como processo em mudanca e em desenvolvimento; quarto, as
transformacdes qualitativas ocorrem pela chamada ‘ sintese dialética’, por meio de elementos
presentes numa determinada situacdo. Fenbmenos novos emergem. Segundo Oliveira (2001, p.
23), “essa é exatamente a concepcao de sintese utilizada por Vigotski ao longo de toda a sua
obra’.

Cole e Scribner (1998) afirmam que foi no método e principio do materialismo
dialético que Vigotski viu a solucdo para resolver os paradoxos cientificos com que se
defrontavam seus contemporaneos. Além disso, a0 estudar o funcionamento psicologico
superior que caracteriza o ser humano, teve como interlocutores. Freud (1856-1939), Pavlov
(1849-1936), Piaget (1896-1990), Lewin (1890-1947), representantes das correntes
psicolégicas de sua época. Como resultado dessa interlocucéo e subsidiado pelos pressupostos
de Marx e Engels, ele destaca que as origens das formas superiores do comportamento, tais
como: pensar, falar, lembrar, comparar, etc., deveriam ser estudadas por intermédio das
relacdes sociais que 0s sujeitos estabelecem com o0 meio social no qua vivem. Vigotski
(2001b) criticou o reducionismo objetivo e subjetivo da psicologia.

Mas que paradoxos s80 esses?

[...] no final do século XIX, a ciéncia psicoldgica estava dividida em duas
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correntes irreconciliavels. Por um lado, um grupo de tedricos —
principalmente psicdlogos americanos —, influenciados pela filosofia
empirista de John Locke, enfatizava a origem das idéias a partir de sensacdes
produzidas por estimulacdo ambiental. Dai uma psicologia embasada nas
ciéncias naturais, comprometida com o estudo dos processos sensoriais e
reflexol6gicos. JA na Europa, os seguidores de Descartes e Kant constituiam
um outro grupo preocupado em demonstrar que o nivel de consciéncia
abstrata consiste na manifestacdo de faculdades espirituais originamente
existentes no psiquismo humano. Esta forma de entender os fendmenos
psiquicos produz concepgdes psicoldgicas de cardter idealista e, portanto
fundamentalmente divergentes do conhecimento construido a partir da
Filosofia naturalista (PALANGANA, 2001, p. 87).

Para Vigotski (2001), nenhuma das duas concepcdes, a inatista e a ambientalista,
conseguiam explicar o psiquismo humano.

Oliveira (2001, p. 23), afirma que Vigotski, subsidiado nos principios do materialismo
dialético, procurou elaborar uma nova psicologia com o objetivo de integrar em uma mesma
perspectiva “[...] 0 homem enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico e social, enquanto
membro da espécie humana e participante de um processo historico”.

Portanto, a Teoria Histérico-Cultural possibilitou a sintese das abordagens citadas
acima. Esta foi elaborada por Vigotski ao utilizar-se do método dialético-materialista e os
pressupostos do materialismo dialético.

Freitas (2000, p. 109) destaca que Vigotski incorporou 0 método dialético em toda a

suateoria psicologica. Nas palavras dela:

A partir dele, compreendemos que todos os fendmenos deviam ser estudados
COmMO Processo em movimento e em mudancgas. Assim em relacdo ao objeto
da Psicologia, o cientista deveria reconstruir a origem e o curso do
desenvolvimento do comportamento e da consciéncia. Querendo explicar a
transformacdo dos processos psicoldgicos dementares em  processos
superiores, considerou que todo fendmeno tem a sua histéria sendo esta
caracterizada por mudancas quantitativas e especialmente qualitativas.
Estavaai alei da dialéica da passagem da quantidade a qualidade.

Além disso, Freitas (2000) destaca que, no método vigotskiano, estava presente,
também, a reorganizacao funcional, ou sgja, nenhum sistema funciona isoladamente, mas esta
sempre integrada a um outro, construindo, desse modo, uma unidade com ele.

Palangana (2001) evidencia que dois aspectos da teoria marxista foram importantes
para o desenvolvimento da psicologia de Vigotski: 0 aspecto historico e o cultural. O primeiro,
refere-se a0 cardter historico dos instrumentos criados e aperfeicoados ao longo da histéria

social do homem; o segundo, compreende as formas por meio das quais a sociedade organiza
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o conhecimento disponivel, veiculado pelos instrumentos fisicos e smbdlicos, para que a

crianca se aproprie deles, passando a dominar as tarefas que |he sdo impostas pelo meio.

3.2.1 Concepcéo de aprendizagem e desenvolvimento na Teoria Historico-Cultural

Os trabalhos de Vigotski e seus colaboradores oferecem elementos tedricos no sentido
de superacéo da visdo dicotomizada de ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

Para Vigotski (2001a) o homem é um ser histérico-social que se constitui e se
desenvolve em funcéo de sua capacidade de transformar a natureza e a si mesmo por meio do
trabalho. Este é a atividade essencial de producéo, mediada por instrumentos que ele cria e
desenvolve socialmente, ou seja, a0 mesmo tempo em que 0 ser humano transforma o seu
meio para atender as suas necessidades basicas, ele transformaa si mesmo.

Como destaca Rego (2002, p. 41), as caracteristicas tipicamente humanas ndo estéo
presentes desde o nascimento, nem mesmo S0 resultados do meio externo. Elas resultam da
interacdo dialética do homem com o seu meio sociocultural. O individuo ndo nasce homem,
ele se congtitui, com e por meio das relacdes sociais, apropriando-se dos elementos culturais
criados pela humanidade, incorporando-se e assimilando-os.

Portanto na concepcdo vigotskiana, a base bioldgica sofre interferéncia do processo
socio-histérico, ou sgja, 0 sujeito pela mediacdo do outro mais proximo, mais experiente, o
outro social, vai construindo as funcdes superiores. Conforme explica Rego (2002, p. 93),
para Vigotski, “[...] 0 organismo e o meio exercem influéncia reciproca, portanto o biolégico
e 0 social ndo estéo dissociados’, ao contrério, ha uma sintese, uma integracéo entre essas
duas partes.

Vigotski (2001a) parte da concepcdo de que as funcdes mentais superiores sao
construidas ao longo da histéria social do homem, elas se originam nas relacfes do individuo
com o meio fisico e social ao longo de suavida.

Para Vigotski (20014), o percurso de desenvolvimento intelectual vai do social para o
individual. Segundo €ele, as fungdes psicoldgicas superiores — pensamento abstrato, memoria,
atencdo voluntéria, associac8o, cooperacéo, €tc. — S80 caracteristicas que estdo presentes
somente nos seres humanos, ndo sendo possivel desenvolvé-las solitariamente. Em seu
processo de desenvolvimento, hd um movimento do interpessoal para o intrapessoal, sempre
mediado. Como afirma Vigotski, o sujeito se apropria da cultura ou seja do conhecimento por
meio de um contexto social por intermédio das interacdes sociais. Nas palavras de Vigotski
(20014, p. 483),
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[...] toda funcdo psiquica superior no desenvolvimento da crianca vem a
cena duas vezes: a primeira como atividade coletiva social, ou sga, como
funcdo interpsiquica, e a segunda, como atividade individual, como modo
interior de pensamento da crianca, como funcdo intrapsiquica.

As funcdes psiquicas do sujeito sdo congtituidas por meio de apropriacdo da cultura
humana, pela interacdo interpessoal. Portanto, 0 desenvolvimento cognitivo dar-se-a nas
interacBes com o adulto ou parceiro mais experiente, uma vez que o sujeito se desenvolve a
medida em que € ajudado por um adulto; ele se apropria da cultura que a humanidade

produziu.

A cultura, entretanto, ndo é pensada por Vygotsky como algo pronto, um
sistema estético ao qual o individuo se submete, mas como uma espécie de
“palco de negociacBes’, em que seus membros estdo em constante
movimento de recriacdo e reinterpretacdo de informagBes, conceitos e
significados. A vida social € um processo dindmico, onde cada sujeito é
ativo e onde acontece a interacdo entre 0 mundo subjetivo de cada um. Nesse
sentido, e novamente associado a sua filiacdo Marxista, Vygotsky postula a
interacdo entre varios planos histéricos: a histéria da espécie (filogénese), a
histéria do grupo cultural, a histéria do organismo individual de espécie
(ontogénese) e a sequiéncia singular de processos e experiéncias vividas por
cada individuo (OLIVEIRA, 2001, p. 38).

A Teoria Histérico-Cultural trabalha com a cultura do grupo, visto que é no encontro
humano, ou seja, nas relacdes sociais, na troca com o outro, no confronto de idéias que o
individuo se desenvolve. Para Vigotski, 0 homem é um ser social, por isso ele se constitui nas
e pelas relagbes sociais que estabelece com a hatureza e com os demais seres humanos. Nesse
sentido, o sujeito assume o papel de produto e produtor das relaces que so historicas.

Oliveira (2001, p. 38) enfatiza que:

A interacdo face a face entre individuos particulares desempenha um papel
fundamental na construcéo do ser humano: é através da relacéo interpessoal
concreta com outros homens que o individuo vai chegar a interiorizar as
formas culturalmente estabel ecidas de funcionamento psicol égico. Portanto,
a interacdo social, sga diretamente com outros membros da cultura, sgja
através dos diversos eementos do ambiente culturalmente estruturado,
fornece a matéria prima para o desenvolvimento psicol 6gico do individuo.

Fica evidente que o referencial historico-cultural traz uma nova forma de entender a
relacdo estabelecida entre 0 sujeito e o objeto no processo de apropriacdo do conhecimento.
Os instrumentos sd0 0s elementos mediadores da acdo humana, nesta perspectiva, arelacéo do

homem com o mundo, a relacdo sujeito-objeto no processo de conhecimento ndo acontece



linearmente e diretamente, mas por meio da mediagdo dos elementos culturais (instrumentos
materiais e simbolos). Estes sdo congtituidos social e historicamente por uma relacéo dialética
de mediacéo reciproca, na qual os elementos se determinam se condicionam e se impulsionam

intimamente.

3.2.2 Formacéao de conceitos espontaneos e cientificos segundo os pressupostos da Teoria

Histérico-Cultural

Segundo Vigotski (2001a), existem dois tipos de conceitos. 0s espontaneos e 0s
cientificos. Ele destaca que a aprendizagem comecga desde 0 nascimento; inicia-se em idade
pré-escolar, ou sgja, € anterior ao ingresso da crianca na escola. Desse modo, o auno, ao
entrar na escola, traz inUmeras experiéncias adquiridas em sua vivéncia e interagdo com
outras pessoas. A essas experiéncias denominou de conceitos espontaneos.

Para Vigotski (20014a), o conceito espontaneo € compreendido como a relacdo que a
crianca tem com o mundo por meio de seus conceitos cotidianos, isto é, aqueles gque ocorrem
mediante aquilo que ela vé ou vivencia diretamente. Eles sdo construidos na experiéncia
pessoal, concreta e cotidiana, pela observacdo e manipulacéo. No entanto, a crianga conhece o
objeto, mas ndo tem consciéncia do préprio conceito, uma vez que oS conceitos espontaneos
estdo imersos em um ambiente informal que extrapola o ambito escolar.

Nas palavras de Vigotski (2001a, p. 525), “[...] acrianca ja conhece uma determinada
Coisa, ja tem um conceito, mas ainda tem dificuldade de dizer o que representa esse conceito
na sua totalidade geral”. Portanto, no inicio, a crianca utiliza 0s conceitos espontaneos sem
estar consciente deles, ja que sua atencado esta concentrada no objeto e ndo esta consciente do
proprio ato de pensar. O sujeito utiliza o conceito sem ter consciéncia do que faz.

O que sdo conceitos cientificos? Qual é o papel da educacéo para 0 desenvolvimento
deles? O que € um bom ensino para Vigotsky?

Vigotsky considera a educacdo, ou sga, o ensino como fator fundamental no
desenvolvimento das fungdes psicolOgicas superiores e, por decorréncia, na formacéo de
conceitos. Para ele, a aprendizagem do conceito cientifico se desenvolve de modo diferente do
conceito espontaneo, ou sgja, 0 primeiro € construido pela crianca na escola e 0 segundo no

cotidiano fora da escola. Nas palavras do autor:

[...] o desenvolvimento dos conceitos cientifico e esponténeo segue
caminhos dirigidos em sentido contrario, ambos 0s processos estdo
internamente e de maneira mais profunda inter-relacionados. O
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desenvolvimento do conceito espontdneo da crianca deve atingir um
determinado nivel para que a crianca possa apreender o conceito cientifico e
tomar consciéncia dele. Em seus conceitos espontaneos, a crianca deve
atingir aguele limiar além do qual se torna possivel a tomada de consciéncia
(VIGOTSKI, 2001b, p. 349).

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos sdo processos interligados,
gue exercem influéncia um sobre 0 outro; neste sentido, 0 desenvolvimento do segundo deve
apoiar-se em um determinado nivel de maturacdo dos conceitos espontaneos, uma vez que o
desenvolvimento de conceitos cientificos sO se torna possivel depois que 0s conceitos
espontaneos da crianca atingirem um nivel proprio de desenvolvimento.

A crianca chega a escola dominando conhecimentos de seu convivio social imediato —
conceitos espontaneos. Este devera ser o ponto de partida pelo qual o processo de ensino-
aprendizagem, por meio da intervencdo-mediacdo do professor, desenvolve-se. Este processo
deve proporcionar ao sujeito 0 acesso ao conhecimento cultural, cientifica e historicamente
produzido.

Vigotski discute a respeito da inseparabilidade destes conceitos. Para ele, os dois
conceitos se desenvolvem em direcdes opostas, ou sgja, 0 desenvolvimento de conceitos
espontaneos em criangas avanca em sentido ascendente e o desenvolvimento de conceitos
cientificos em sentido descendente. Portanto, os dois tipos de conceitos emergem, em um caso,
por meio de encontros, situacdes concretas do cotidiano extraescolar e, no outro, por meio da

atitude escolar mediada pela acdo do professor.

O desenvolvimento dos conceitos cientificos comega no campo da
consciéncia e da arbitrariedade e continua adiante, crescendo de cima para
baixo no campo da experiéncia pessoal e da concretude. O desenvolvimento
dos conceitos cientificos comeca no campo da concretude e do empirismo e
se movimenta no sentido das propriedades superiores dos conceitos: da
consciéncia e da arbitrariedade. O vinculo entre o desenvolvimento dessas
duas linhas diametraimente opostas revela indiscutivelmente a sua
verdadeira natureza: é o vinculo da zona de desenvolvimento imediato e do
nivel atual de desenvolvimento (VIGOT SKI, 2001b, p. 350).

Assim, a medida gque a crianca se apropria dos conceitos cientificos, estes se tornam
cotidianos e os cotidianos em cientificos. Ao entrar na escola, as criangas trazem uma série de
conceitos aprendidos em suas relacdes sociais. Na escola, ela entra em contato com conceitos
cientificos, que sd mais abstratos. O encontro entre 0s dois conceitos gera a contradicéo, eta
€ superada a proporcdo que o auno se apropria do conceito cientifico por meio da mediacéo

do professor, criacd de um novo conceito, ou seja, nova sintese e, assim, 0 processo se
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desenvolve movido pela construcdo/superacéo de novas teses, antiteses e sinteses.

3.2.3 Significado de zona de desenvolvimento imediato na Teoria Historico-Cultural e as

suas implicacoes

Segundo Vigotski, 0 sujeito apresenta dois niveis de desenvolvimento mental: o atual
e o imediato.

O primeiro, a zona de desenvolvimento atual (ZDA), € caracterizado pelo
desenvolvimento retrospectivo, definido por Vigotski (2001a, p. 478) como “o nivel de
desenvolvimento das funcbes mentais da crianca, que se formou como resultado de
determinados ciclos ja concluidos do seu desenvolvimento”. Este nivel refere-se as atividades,
capacidades que a crianca consegue realizar sozinha, de forma independente sem que haja
necessidade de ajuda ou interferéncia de outros parceiros. A zona de desenvolvimento atual é,
portanto, determinada por aquilo que o sujeito € capaz de realizar com autonomia, ou seja,
sozinho, porgue ja possui conhecimento para fazé-lo.

O segundo nivel € denominado de zona de desenvolvimento imediato ou préximo
(ZDI ou ZDP), caracteriza-se pelo desenvolvimento mental prospectivo, isto €, a idéia
essencial é olhar o sujeito aém do momento atual, olh&-lo no que ele pode vir a ser. Vigotski
(20014, p. 480) afirmaque:

[...] o0 que a crianca se revela em condi¢des de fazer com a gjuda do adulto
nos indica a zona de desenvolvimento imediato. Logo, com a ajuda desse
método, podemos considerar ndo sO 0 processo de desenvolvimento
terminado no dia de hoje, os ciclos ja concluidos e os processos de
amadurecimento percorridos mas também gue se encontram atualmente em
estado de formacdo, amadurecimento e desenvolvimento.

E a zona de desenvolvimento imediato que pode determinar o amanha da crianca, isto
€, N30 0 0 que ela é capaz de redizar sozinha, mas, também, o que se encontra em processo
de amadurecimento, “o0 amanhd da crianca’. Para Vigotski (200la), a zona de
desenvolvimento imediato pode ser definida como a distancia entre o nivel de resolucdo de
uma tarefa que uma pessoa pode alcancar ao atuar de modo independente e o nivel que pode
realizéla com a gjuda de alguém mais experiente. Sendo, entdo, definido como o espago no
gual gracas a interacdo e gjuda de outros suportes pode-se desencadear 0 processo de
modificar, enriquecer e diversificar esquemas de conhecimento definido pela aprendizagem

escolar. Com ajuda, a crianca pode trabalhar, realizar uma tarefa em um nivel que néo seria
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possivel se trabalhasse sozinha.

Para Vigotski (2001a), o bom ensino é aquele que cria uma zona de desenvolvimento
imediato, ou segja, aciona uma série de processos interiores de desenvolvimento, uma vez que,
como defende ele, € a aprendizagem que conduz o desenvolvimento mental da crianga. Ele
acrescenta que: “[...] a aprendizagem, que se orienta nos ciclos ja concluidos de
desenvolvimento acaba sendo ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento geral da crianca,
ndo conduz o desenvolvimento mas segue a reboque dele” (VIGOTSKI, 20014, p. 482).

Portanto, € necess&rio que a escola atue na ZDI e ofereca ajuda, apoio, para que, por
meio da participacdo, os alunos, em conjunto com seus pares, possam ir modificando seu
nivel de conhecimento. E aZDI que possibilita ao professor organizar estratégias de acao para
gue a crianca possa transformar em competéncia o que hoje € capaz de fazer pela mediacéo,
ou sgja, com o auxilio de outro. Mais tarde, vai transformar em acdo independente em acédo
auténoma, o que agora € mediado.

Fica evidente que Vigotski (2001a) considera o papel da instrugdo — via escola — um
fator fundamental para o desenvolvimento psiquico. E nesse locus que a crianca vai
aprendendo conceitos, ampliando seu conhecimento sobre a realidade e crescendo
intelectualmente.

Estes conceitos tém sido objeto de muitas investigactes por estudiosos de Vigotski em
varios paises. Sdo conceitos fundamentais por possibilitarem a compreensdo, de modo
articulado, tanto do processo de ensino-aprendizagem do aluno, quanto do processo de
formacdo continuada de professores. Estes conceitos sdo fundamentais para a atuacéo do
professor em sala de aula com seus alunos, bem como nas agdes de um programa de formacao
continuada em servico de professores.

Quais sdo as implicagdes desses conceitos para um programa de formagdo continuada
de professores? Qual € o papel do formador?

O papel do formador precisa se aproximar a0 do professor com seus alunos.

Concordamos com Vasconcellos (2001, p. 61) quando afirma que:

O professor compreende que ndo é ele que “deposita’ o conhecimento na
cabeca do educando. Por outro lado, sabe também que nédo é deixando o
educando sozinho que o conhecimento “brotard’ de forma espontanea, quem
constréi é o sujeito, mas a partir dardacéo social, mediada pela realidade.

O mesmo se aplica ao papel do formador em um programa de formacéo continuada. O

formador, na perspectiva historico-cultural, ndo é mais aquele que se coloca como o centro do
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processo de formagdo, ou sgja, como transmissor do conhecimento historicamente acumulado,
isto é, da teoria pronta e acabada, nem o professor que assume um papel passivo diante do
outro. O formador também ndo é aquele que tem como funcéo pensar, organizar, distribuir
atividades para que o grupo de professores desenvolva sem sua intervencdo. Ele é o agente
mediador do processo entre o sujeito e o objeto do conhecimento. O seu papel € plangjar,
incentivar 0 maior grau possivel de interatividade entre o professor e o formador e, ab mesmo
tempo, gjudé-los a progredir, envolvendo-os em desafios cada vez mais complexos.

Como destaca Vasconcellos (2001), importante provocar certas necessidades no
sujeito, despertando a sede de conhecimento, desestabilizando, provocando contradicOes
favorecendo, assim, o pensamento. Nesse sentido, o formador aguda o professor a refletir
criticamente a respeito de sua préatica pedagogica.

O autor, ainda, enfatiza a necessidade de oportunizar condicdes para que o professor
tenha acesso aps novos conhecimentos, ou sgja, elementos que possibilitem a superacdo dos
conteidos espontaneos levantados na representacdo de suas idéias e a realidade, criando um
ambiente estimulador, propondo atividades que favorecam a elaboragdo critica do
conhecimento. Outro aspecto por ele destacado refere-se a interacdo. No processo de
apropriacdo do conhecimento, 0 sujeito precisa expressar-se, interagir.

O formador € o mediador qualificado, ou sga, aguele que pode dialetizar as
representacdes do sujeito (no caso de um programa de formagdo continuada, “o professor”). O
formador, ao estabelecer conexdes entre a representacdo sincrética e os elementos do objeto
ndo captados pelo sujeito, provoca interagdes, idéias contrarias e, a partir disso, tensiona a
reconstrucéo do conhecimento, uma vez que € nas interacdes que o professor vai construindo
seus saberes no individual e também no coletivo, visto que o mesmo esta inserido em um
contexto social e cultural.

A troca entre os professores, mediada pelo formador, deve gjudar na explicitagdo dos
conceitos espontaneos de cada professor sobre 0s assuntos. Como afirma Mazzeu (1998), é na
interacdo entre o formador e o professor que se da o confronto entre os conceitos espontaneos
e 0s conceitos cientificos. As transformagdes ocorrem por meio da chamada sintese dialética.
Para que isto aconteca, é necessario que seja estabelecida uma relagdo dialégica em que o
professor em parceria com o formador e com 0s seus colegas de profissdo pensem
criticamente sobre a préatica pedagogica.

A interacdo entre formador e professor € fundamental, deve ser valorizada. O
formador estimula o professor a buscar, contrastar, quer seja a respeito do proprio contetido

da disciplina, ou sobre o como ensinar, avaliar, questdes de organizacdo de sala de aula
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Ajuda-0 a perceber-se como parte do processo, entender o porqué dos acontecimentos em sala
de aula; lanca desafios, oportunizando a apropriacd do conhecimento cientifico, ndo se
limitando apenas a0 senso comum. Nessa perspectiva, o formador é responsavel por
acompanhar o0 processo de elaboracéo de conhecimentos, gjudar a chegar a sistematizacdo, ou
sgja, a elaboracdo da sintese, bem como a aplicacdo do conhecimento. Entender isto e ter
como principio orientador € imprescindivel para audar o professor na articulacdo entre a
prética e ateoria

Em sintese, na perspectiva historico-cultural, muda a funcéo do formador, ele assume
0 papel de um parceiro mais experiente, ou sgja, de mediador. Uma vez que cabe a €ele, por
meio de sua intervencéo pedagdgica, propiciar situacdes significativas de formacdo, em que o
saber previamente construido pelo professor seja contextualizado, resgatado e reelaborado.
Além disso, compete a ele identificar as dificuldades vivenciadas pelo professor e assessora-lo
durante todo o processo de formac&o continuada.

Ele deve possibilitar ao professor um movimento dialético entre prética-teoria-prética,
por meio do didlogo com as teorias ja existentes sobre diferentes temas no gque se refere ao
conteido escolar e as formas de ensiné-lo e subsidiado pelo referencial tedrico-metodoldgico.
As acdes podem acontecer a partir de leitura de textos de autores desta corrente, video,
exposicao oral do formador. Elas devem possibilitar que o professor avance na apropriacéo do
conhecimento, ultrapasse o ja conhecido, antes de voltar a pratica.

Como defende Contreras (2002), € preciso ajudar o professor a refletir a respeito de
sua prética e a necessidade de construgdo critica de um trabalho intelectual a servico da
transformacdo mediante a apropriacdo do saber elaborado. SO assim o professor tera
condi¢cdes de compreender e analisar a sociedade em que vive e tera condicdes de engajar-se
para atransformacéo da realidade.

No entanto, ndo é tarefa facil, compreendemos que o formador, como sujeito no
processo, precisa, também, refletir criticamente a respeito de sua agdo cotidiana no processo
de formacdo. Cabe ao formador analisar, questionar as acdes de formacdo que etdo sendo
oferecidas, tendo como objetivo implementar acBes que privilegiem a unidade pratica-teoria
no processo de formacdo. Deve, portanto, assessorar, trabalhar com o professor
instrumentalizando-o. O formador deve tematizar a sua propria pratica de formacéo, ou sgja,
avaliar constantemente o seu papel de formador e as atividades desencadeadas durante o
processo.

Além disso, o formador deve ter um amplo dominio dos pressupostos tedrico-praticos

gue subsidiam as acOes de formacdo. Uma vez que cabe a ele acompanhar, assessorar e
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Para que isso aconteca, precisara estar em constante processo de aprendizagem, ou
sgja, € necessario um formador que repense, avalie e refaca 0 seu trabalho pela troca de
experiéncias com outros formadores, participando de congressos, seminérios, leituras,
pesquisas, entre outros.
No proximo topico discutimos a Pedagogia Historico-Critica, especialmente os cinco
passos propostos por Saviani (1986) e transformados em didética por Gasparin (2002), uma

vez que os planejamentos e as aulas observadas seréo elaborados com base nessa proposta.

3.3 Pedagogia Histérico-Critica

A Pedagogia Histérico-Critica foi elaborada no Brasil por Demerval Saviani na década
de 80 do século passado.

Saviani (2003), no preféacio da oitava edicdo de sua obra Pedagogia Historico-Ciritica:
primeiras aproximacdes, informa que essa pedagogia surgiu como uma resposta a necessidade
sentida entre os educadores brasileiros quanto a superacdo dos limites tanto das pedagogias
ndo-criticas, representadas pelas concepcdes: tradicionais, escolanovistas e tecnicistas, bem
como das visdes critico-reprodutivistas, estando, portanto, situada no quadro das tendéncias
criticas da educacéo.

Podemos entender esta proposta de educacdo como histérica, uma vez que
compreende a educacdo sob a perspectiva do desenvolvimento histérico da sociedade. Saviani

(2003, p. 93) caracteriza com propriedade o que denomina de Pedagogia Historico-Critica:

[...] a passagem da visdo critico-mecanicista, critico-histérica para uma
visdo critico-dialética, portanto histérico-critica, da educacdo, é o que
gueremos traduzir com a expressdo pedagogia histérico-critica. Esta
formulacdo envolve a necessidade de se compreender a educacdo no seu
desenvolvimento histérico-objetivo e, por consequiéncia, a possibilidade de
se articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso sgja a transformacao da sociedade e ndo sua manutencéo, a sua
perpetuacdo. Este é o sentido basico da expressdo pedagogia histérico-critica
Seus pressupostos, portanto, sdo os da concepcao dialética de historia. 1sso
envolve a possibilidade de se compreender a educacdo escolar tal como da
se manifesta no presente, mas entendida esta manifestacdo presente como
resultado de um longo processo de transformacao historica.

Saviani (2003) tem como pressuposto que é possivel, mesmo em uma sociedade
capitalista, uma educacdo gque ndo seja, necessariamente, reprodutora da situacdo vigente, mas

pode ser adequada ao interesse da grande maioria da populacdo, explorada pela classe
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dominante.

A Pedagogia Histérico-Critica, apoiada no pensamento marxista, tem como referencial
tedrico metodolégico o materialismo histérico, compreendendo a histéria a partir do
desenvolvimento material e da determinagcdo das condi¢cBes materiais de existéncia humana e

néo apenas de suas idéias.

Quanto as bases tedricas da pedagogia histérico-critica, € obvio que a
contribuicdo de Marx é fundamental. Quando se pensam os fundamentos
tedricos, observa-se que, de um lado, estd a questdo da dialética, essardacéo
de movimento e das transformacdes, e de outro, que ndo se trata de uma
dial&ica idealista, uma dial &ica entre os conceitos, mas de uma dialéica do
movimento real. Portanto, trata-se de uma dialética histérica expressa no
materialismo histérico, que é justamente a concepcdo que procura
compreender e explicar o todo desse processo, abrangendo desde a forma
como sdo produzidas as relaghes sociais e suas condighes de existéncia até a
insercdo da educacdo nesse processo (SAVIANI, 2003, p. 141).

Para o0 autor, o desenvolvimento histérico € um processo por meio do qual o homem
produz sua existéncia no tempo ao agir sobre a natureza, ou sgja, € por meio do trabalho que o
homem vai construindo o mundo histérico e produzindo o mundo de cultura; o mundo
humano, e a educacdo tem sua origem nesse pProcesso.

Nesse sentido, Saviani (2003, p. 103) destaca que a Pedagogia Histérico-critica

procura

[...] fundar e objetivar historicamente a compreensdo da questdo escolar, a
defesa da especificidade da escola e a importéncia do trabalho escolar como
elemento necessario a0 desenvolvimento cultural, que concorre para o
desenvolvimento humano em geral. A escola € pois, compreendida como
base no desenvolvimento histérico da sociedade; assim compreendida, torna-
se possivel a sua articulagdo com a superacdo da sociedade vigente em
direciio a uma sociedade sem classes, a uma sociedade socialista. E dessa
forma que se articula a concepcdo politica socialista com a concepcao
pedagdgica historico-critica, ambas fundadas no mesmo conceito geral de
realidade, que envolve a compreensdo da realidade humana como sendo
construida pelos préprios homens, a partir do processo de trabalho, ou sgja,
da producéo das condicBes materiais ao longo do tempo.

Segundo Saviani (2003), 0 homem necessita produzir continuamente a sua propria
existéncia. Em consequiéncia, o que diferencia o homem de outros animais € o trabalho, uma
vez que seu agir pressupde uma acdo intencional.

Entendemos que o ser humano diferenciase de outros animais porgue pPossui

caracteristicas que eles ndo possuem, ou seja, a comunicagdo por meio dafala e daescrita, e o
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ato de pensar, criar idéias, produzi-las, reproduzi-las. Sendo assim, a capacidade de pensar faz
com que 0s seres humanos aperfeicoem cada vez mais 0s objetos a serem produzidos.

Nesta perspectiva, a educacdo € um fendbmeno proprio dos seres humanos e, a0 mesmo
tempo, exigida para o processo de trabalho e ela propria € um processo de trabalho.

Por que essa educacdo é denominada critica?

Entendemos que uma pedagogia critica nunca esté concluida, visto que suas condicoes
de existéncia e possibilidades estdo em constante processo de mudancas, alteracOes e
transformagdes, portanto € uma educacdo gque tem como compromisso a emancipacéo dos

seres humanos. Nas palavras de Saviani,

[...] a pedagogia critica implica a clareza dos determinantes sociais da
educacdo, a compreensdo do grau em que as contradicdes de sociedade
marcam a educacdo e, conseglentemente, como € preciso se posicionar
diante dessas contradicdes e desenredar a educacdo das visGes ambiguas,
para perceber claramente qual é a direcdo que cabe imprimir a questdo
educacional. Ai esta o sentido fundamental do que chamamos de pedagogia
histérico-critica (SAVIANI, 2003, p. 100).

Além disso, a Pedagogia Historico-Critica € revolucionaria, pois “[...] centra-se, na
igualdade essencial entre os homens. [...] Busca, pois, converter-se, articulando-se com as
forcas emergentes da sociedade, em instrumento a servico da instauracdo de uma sociedade
igualitéaria’ (SAVIANI, 1986, p. 68).

Para Saviani (2003) o trabalho educativo consiste no ao de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo, a humanidade. Por isto €la é histérica e coletiva por
envolver o conjunto dos homens. Nesta perspectiva, 0 objeto da educacdo diz respeito, de um
lado, aidentificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro, as descobertas das formas mais

adequadas para atingir esse objetivo.

3.3.1 Concepcéo de educacéao

Saviani (2003) afirma que a educacdo deve trabalhar os contelidos provenientes da
propria realidade social, tendo como objetivo a ampliacdo da capacidade de compreenséo
dessa mesma realidade. Sendo assim, os fatos devem ser analisados dentro de seu contexto
social e ndo de formaisolada.

O autor ressalta a necessidade de valorizacdo dos contelidos e 0 modelo educativo
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relacionado a0 mundo do homem situado historicamente. Como o aluno tem uma participacao
ativa enquanto sujeito social, historico, cultural e politicamente situado, enfatiza a
importancia de se valorizar o homem concreto, pertencente a uma classe determinada, cidadéo

de seu pais, de seu mundo e de seu tempo.

[...] o professor esté lidando com o individuo concreto; enquanto individuo
empirico € uma abstracdo, pressupde um corte onde se definem determinadas
variaveis que sdo objeto de estudo. O professor ndo pode fazer o corte o
aluno esta diante dele, vivo, inteiro, concreto. E em relacio a este aluno que
edletem de agir. Dai a necessidade de se desenvolver uma psicologia que leve
em conta o individuo concreto e ndo apenas o individuo empirico (SAVIANI,
2003, p. 81-82).

Para ele, 0 papel da instituicdo escolar, consiste na socializag8o do saber sistematizado
e ndo o saber fragmentado; o conhecimento elaborado e ndo o saber espontaneo. Entende que
a escola existe para propiciar a aguisicdo dos instrumentos gque possibilitem ao aluno o0 acesso
ao saber elaborado — cientifico — portanto a escola precisa descobrir formas adequadas para
cumprir com a sua finalidade.

A cultura popular, do ponto de vista escolar, segundo o autor, € muito importante

como ponto de partida.

[...] ndo é porém, a cultura popular que vai definir o ponto de chegada do
trabalho pedagdgico nas escolas. Se as escolas se limitarem a reiterar a
cultura popular, qual sera a sua fungdo? Para desenvolver cultura popular,
essa cultura assistematica e espontanea, 0 povo ndo precisa da escola. Ele a
desenvolve por obra de suas préprias lutas, rdacbes e préatica. O povo
precisa de escola para ter acesso ao saber erudito, ao saber sistematizado e,
em conseqliéncia, para expressar de forma elaborada os contelidos da cultura
popular que correspondem aos seus interesses (SAVIANI, 2003, p. 80).

A escola € a mediadora entre o conhecimento espontaneo e o cientifico. Ela é o espaco
de socializagdo do saber elaborado, metédico e cientifico, como pressuposto basico para a
democratizacdo do ensino.

Contudo, apesar de estarmos no século XXI, ainda vivemos o atraso da escola em
relacdo ao seu papel de socializadora dos contetidos historicamente acumulados. 10 porque
nas ingtituicdes escolares vivemos um paradoxo: os professores, quer sejam de escolas
publicas ou privadas, tém se perdido entre atividades espontaneistas, esvaziadas de sentido,
abordagem de conteldos fragmentados e tratados de forma aligeirada. Concordamos com

Saviani quando o mesmo enfatiza a necessidade de resgatar a funcdo social da escola
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Entendemos que a escola deve ser o lugar em que o aluno vivencie, reflita, debata, analise
criticamente questdes sociais. Para tanto, devem ser criadas condi¢cdes para que a crianca
aprenda, conheca criticamente 0 seu pais e a realidade que a cerca e desenvolva uma atitude
de compromisso com essa realidade.

O desafio, na atualidade, consiste em promover uma educacd0 e uma escola
articuladas com a problemética mais ampla da sociedade e suas diferentes préticas.
Transformar a escola em um espaco onde se formem alunos criticos, que pensem, analisem e
gue sejam capazes de compreender 0s processos sociais, fazendo as relagdes necessarias entre
estes e o contelido da sala de aula, isto €, formar um sujeito consciente que analise o contexto

social, que reivindique seus direitos e se organize para concretizé-los.

3.3.2 Proposta metodol 6gica da Pedagogia Historico-Critica

Saviani (1986) destaca que, para que a escola funcione bem, é necessario que se
utilizem métodos de ensino eficazes, por serem eles que estimulardo a atividade e iniciativa
dos alunos, no entanto sem abrir mdo da iniciativa do professor. O método deve favorecer o
didlogo dos alunos entre s e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo com a
cultura acumulada historicamente. Levar em conta os interesses dos alunos, os ritmos de
aprendizagem e 0 desenvolvimento psicolégico, sem, contudo, perder de vista a
sistematizacdo logica dos conhecimentos, sua ordenacdo e gradacdo para efeitos do processo
de transmissdo-assimilacdo dos contelidos cognitivos.

Scalcon (2002, p. 123) destaca que:

O méodo de ensino preconizado pela pedagogia histérico-critica,
considerado um meio de apropriacdo do conhecimento (WACHOWICZ,
1991), inspira-se na concepcao dial ética da ciéncia e assume a forma de uma
trajetéria a ser percorrida, um caminho cujos momentos particulares sao
vistos como passos dinamizadores de um movimento Unico e organico, pois
funda-se na dial ticidade da realidade e mantém permanentemente o vinculo
entre educacdo e sociedade, real cando a necessidade de ter objetivamente um
ponto de partida e um ponto de chegada.

Baseado nesse entendimento é que Saviani definiu cinco passos
fundamentais dos métodos preconizados pea pedagogia histérico-critica, os
guais tém como critério de cientificidade a orientacdo “[...] da concepcdo
dialéica de ciéncia tal como explicitou Marx no método da economia
politica” (1985a, p. 77): pratica social, problematizacdo, instrumentalizacdo,
catarse e pratica social.

Gasparin (2002) elaborou uma didatica para a Pedagogia Histérico-Critica a partir dos
CiNco passos propostos por Saviani (1986).
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3.3.2.1 Préticasocial inicial

A prética social inicial, como afirma Gasparin (2002, p. 15), é a primeira etapa do
método da Pedagogia Historico-Critica; € a primeira leitura da realidade, ou seja, um primeiro
contato do aluno com o tema a ser estudado.

Esta etapa tem como funcdo mobilizar o interesse do aluno para a tematica, assunto,
conteido de cada disciplina, ou seja, sensibiliza-lo para o tema que sera abordado. Tem como
objetivo dar voz ao aluno, envolvendo-o aivamente no processo de apropriacdo do
conhecimento. Para tanto, € necessario deixar fluir idéias a partir da experiéncia vivida, ou
Sgja, conceitos espontaneos que os alunos tém a respeito do tema e que sdo advindos do
cotidiano de sua prética social.

Gasparin (2002, p. 15) defende que é necessario conhecer a pratica social imediata a
respeito do contelido curricular proposto e, também, a pratica social mediata, ou sgja, a
pratica que ndo depende direta ou indiretamente de vivéncia prévia, mas é advinda de suas
relacdes sociais como um todo. Afirma o autor que o conhecimento das duas dimensdes do
contetido constitui uma forma béasica para criar interesse para a aprendizagem significativa do
aluno eredizar uma prética docente também significativa.

Mas por que € necessario acionar 0S conceitos espontaneos?

Gasparin (2002, p. 17) postula que, muitas vezes, 0 contelido ndo desperta o interesse
do aluno, por isso é necessario selecionar as opinides que sao trazidas pelos alunos, ou seja,
contextualiza-las. Segundo Vigotski (2001a), esse estagio esta no nivel de desenvolvimento
atual, isto é, sdo 0s conceitos espontaneos que os dunos tém a respeito do contetdo.

Para Vigotski (2001a), o aluno inicia o processo de aprendizagem antes de ingressar
na escola, seu saber anterior é usado como ponto de partida do processo de ensino-
aprendizagem. No entanto, quando o aluno ja esta na escola, por gque € necessario levantar os
conceitos espontaneos antes de iniciar um novo contelido, ou seja, 0s conceitos cientificos?
Concordamos com Cortella (2001 apud GASPARIN, 2002, p. 16-17) que assim explica:

[...] ndo h& conhecimento que possa ser aprendido e recriado se ndo se
mexer, inicialmente, nas preocupacdes que as pessoas detém; é um contra-
SeNsO SUpOr gue se possa ensinar criancas e jovens, principalmente sem
partir das preocupacdes que eles tém, pois do contrario, SO se conseguira que
decorem (constrangidos e sem interesse) os conhecimentos que deveriam ser
apropriados (tornados proprios).

Portanto, os conhecimentos cotidianos sdo todos 0s conceitos (corretos, incorretos,
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adequados, ndo adequados, completos, incompletos) que cada sujeito possui e que adquiriu ao
longo de sua interacdo com o mundo que o cerca e com a escola. S&o construcdes pessoais do
aluno, elaboradas de forma esponténea na sua interagdo com o meio social.

Nesse sentido, sua origem € muito variada, provém de informagdes e conhecimentos
adquiridos tanto no meio familiar ou no ambiente a ele relacionado, como no grupo de
colegas ou em outras fontes, tais como: leitura, TV, cinema, jornais ou no proprio ambiente
escolar. Assim, como aponta Gasparin (2002), o professor ndo deve esperar que 0 auno
explicite inicialmente com clareza a dimensdo cientifica do contelido escolar proposto, mas
gue consiga, a0 menos, enxergar a importancia social do mesmo.

Concordamos com o autor, até porque, se 0 auno ja tiver conceitos cientificos
elaborados e coerentes a respeito dos contetidos a serem trabalhados, ndo se justifica o ensino
sistematizado; a escola perde a sua funcéo.

Segundo Saviani (1986, p. 72, 73), a prética social € comum ao professor e ao auno,
sendo assim, o professor também pode posicionar-se como agente social. No entanto, é
fundamental entender que o0 encontro se da em niveis diferentes de compreensdo, visto que, “0
professor tem um nivel de compreensdo que poderiamos denominar de ‘sintese precaria’ a
compreensdo dos alunos é de caréter sincrético”.

Mas 0 que € a prética social no pensamento dialético?

A pratica social considerada na perspectiva do pensamento dialéico é muito
mais ampla do que a prética social de um contelido especifico, pois refere-se
a uma totalidade que abarca 0 modo como 0s homens se organizam para
produzir suas vidas, expresso nas institui¢fes sociais do trabalho, da familia,
da escola, da igreja, dos sindicatos, dos meios de comunicacdo social dos
partidos politicos, etc. (GASPARIN, 2002, p. 21).

Quais sdo os procedimentos didéticos nessa fase? Segundo Gasparin (2002, p. 22-24),
S80 0S seguintes:

a) anuncio do conteldo — ou sga informar aos alunos o conteldo que serda
trabalhado, as unidades e os objetivos.

b) vivéncia cotidiana dos contetidos — o professor procura saber 0s conhecimentos
cotidianos dos alunos com o objetivo de conhecer 0s conceitos espontaneos que
possuem a respeito do tema.

Entendemos que a prética social inicial possibilita ao professor detectar o nivel dos

conhecimentos que 0s alunos ja possuem, ou seja, seu nivel de desenvolvimento atual.

Nessa perspectiva, como pensar a prética social do professor em um curso de
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formacgado continuada em servico?
Para responder esta questéo buscamos subsidio em Mazzeu (1998). O referido autor,
em um texto intitulado Uma Proposta Metodoldgica para Formacdo de Professores na

Per spectiva Historico-Social publicado no caderno Cedes, afirma que:

[...] a prética social tem como aspecto central exatamente a reagdo
contraditéria entre a experiéncia acumulada pelo conjunto da sociedade ao
longo de sua histéria. Sao essas relacdes contraditérias que estdo no ponto de
partida da formacéo do professor, uma vez que essa formacédo ocorre nessa
prética social e ndo apenas no momento em que o professor recebe algum
tipo de curso (MAZZEU, 1998, p. 62).

Um programa de formacdo continuada em servico ndo deve ignorar ou reeitar a
histéria, a cultura do seu principal agente do processo de formacéo, “o professor”.

Segundo Libaneo (1998), os formadores de professores, sgjam eles. pesquisadores da
area, conferencistas, professores que atuam na Educacéo Bésica, docentes das Universidades,
autores de livro didatico, diretores, coordenadores, supervisores, assessores pedag0gicos,
precisam considerar o publico alvo — ou sgja, 0s “professores reais’, suas caracteristicas, suas
dificuldades reais, seus conhecimentos prévios.

Mazzeu (1998) reconhece que a prética cotidiana do professor é fundamentada no
senso comum pedagdgico e que a mesma é constituida por fragmentos das teorias, assimiladas,
geralmente, sob a forma de “clichés’, por isso, 0 professor julga sempre que tem 0 dominio
tedrico de alguma concepcdo de aprendizagem. No entanto, reconhecemos que a prética
pedagogica do professor, quer seja na escola publica ou privada, é guiada, na maioria das
vezes, pelo senso comum, uma vez que se percebe o convivio simultaneo de diferentes
referéncias tedrico-metodologicas, sem seguir nenhum especificamente.

Como afirma Verdinelli (2005, p. 8), a maioria dos professores da Educacéo Basica
ndo consegue explicitar o referencial tedrico-metodoldgico que subsidia sua prética

pedagdgica.

[...]Jalguns se dizem construtivistas, outros histérico-culturais, outros
histérico-criticos, alguns até sabem falar um pouco sobre as teorias de
Vygotsky, Piaget, Saviani. No entanto, a pratica pedagdgica desses
profissionais, em sua maioria, esta destituida de clareza das atividades
desenvolvidas, ndo tem redacdo alguma com o pressuposto que afirmam
fundamentar sua acéo docente.



62

3.3.2.2 Problematizacédo

A segunda etapa do método da Pedagogia Historico-Critica é a problematizacdo. Mas
0 que é problematizacéo? Qual é a funcdo dela para o processo de ensino aprendizagem?
Quais sdo os procedimentos nessa fase?

Para Saviani (1986, p. 74), a problematizacdo tem como objetivo “detectar que
guestdes precisam ser resolvidas no ambito da prética social e, em consequéncia, que
conhecimentos € necessario dominar”.

Gasparin (2002, p. 35) esclarece que € uma das etapas fundamentais do processo de
ensino-aprendizagem por ser um elemento chave natransicao entre ateoria e a prética, ou seja
entre o fazer cotidiano e a cultura elaborada; € quando se inicia o trabalho com o contetido
sistematizado. E nessa etapa que a prética social é questionada, analisada e interrogada. Nesse
sentido, € o momento de questionamento do tema em estudo, como também de preparacdo do
aluno para a proxima etapa, a “instrumentalizacéo”, ou segja, para a construcdo e a elaboracéo
dos conceitos cientificos.

Nesta etapa, muitas indagacfes surgirdo, exigindo que se busquem, na préxima fase,
respostas. Esta € uma etapa privilegiada para o encaminhamento de pesquisa e atividades
interdisciplinares de modo a superar a fragmentacdo do ensino.

A problematizacdo tem como objetivo selecionar as questdes diagnosticadas na prética
social em relagdo ao contelido. Estas precisam ser coerentes com 0s objetivos de ensino, uma
vez gque estes orientardo todo o trabalho a ser desenvolvido no processo de ensino-
aprendizagem. Além disso, como afirma Gasparin, é necessario explicar aos alunos as razoes
pelas quais o contelido deve ser aprendido, abordando-o0 em suas diversas dimensdes: social,
econdmica, cientifica, politica, etc.

Segundo o autor, o professor pode encontrar dificuldades em trabalhar diversas
dimensbes do contelido, uma vez que, em sua formacdo inicial, sO aprendeu o aspecto
conceitual-cientifico do contetudo.

Gasparin (2002) sugere alguns procedimentos nesta fase:

a O professor deve elaborar perguntas especificas sobre as dimensdes oriundas da
pratica social, sendo que as questdes elaboradas devem expressar as diversas dimensdes do
contelido, ou sgja, aspectos sociais, econdmicos, cientificos, culturais, histéricos, legais, etc.

b- Pode ser elaborada uma questéo de ordem mais geral que envolve o contetdo, ou
uma ou mais questdes relativas a cada dimensdo.

c- As questdes apresentadas devem ser anotadas e mantidas sempre presentes durante
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todas as fases do estudo da unidade, uma vez que elas sdo diretrizes do processo pedagdgico.

No decorrer do processo, podem ser levantadas questbes que ndo poderdo ser
resolvidas na instrumentalizacdo, nesse caso “selecionam-se as mais pertinentes, ou
formulam-se outras mais adequadas ao conteido em pauta’ (GASPARIN, 2002, p. 42).

Qual é a funcdo da problematizacdo em um programa de formagdo continuada em
servico? Para responder esta questdo, buscamos apoio em Mazzeu (1998). Ela tem por
objetivo levar o professor a entrar em contato com 0s conhecimentos historicamente
acumulados, considerados como produto da atividade humana, podendo utilizar-se deles para
resolver determinados impasses do cotidiano de sala de aula.

Segundo Mazzeu (1998), a formacdo deve tomar como ponto de partida os problemas
enfrentados pelos professores na tentativa de assegurar 0 dominio efetivo do saber escolar
pelos alunos. As acdes de formacdo devem partir das dificuldades dos professores, quer sejam
estas referentes a organizagdo e aplicacdo do plangjamento ou mesmo qualquer outra
necessidade detectada no dia-a-dia no processo de ensino-aprendizagem.

Entendemos que é necessario que os professores aprendam a problematizar a sua
prética pedagdgica, ou sgja, que analisem as questdes que acontecem no cotidiano da sala de
aula e consigam enxergar as contradicbes que esti postas. E preciso provocar nos
professores a necessidade de dominar os conhecimentos tedricos a fim de dar conta das
dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Nas palavras de Mazzeu (1998, p. 64)

O debate entre professores é de vital importancia, uma vez que no confronto
de visBes opostas, os interlocutores atuam como mediadores entre cada
professor e os problemas sobre os quais se esta refletindo, possibilitando a
criacdo do que Vigotski denominou zona de desenvolvimento préximo, ou
sgja, cada professor no grupo poderd daborar andlises que ndo elaboraria
sozinho e, a partir dai, realizar atividades que promovam e consolidem novos
patamares de desenvolvimento intelectual. Note-se que esse resultado ndo
decorre, de modo natural, da interacdo e do dialogo entre os professores, mas
depende do objeto e da forma dessa reflexdo e desse didlogo. Se ndo setoma
como ponto de partida da reflexdo os problemas essenciais da prética
pedagdgica, a interacdo entre professores pode se deteriorar em bate-papo,
sem maiores conseqliéncias para um avango do trabalho docente. A
perspectiva histérico-social concebe a aprendizagem em termos de uma
relacdo complexa de mediacdo das relacBes sociais (mais amplas e mais
imediatas) na atividade do sujeito sobre objetivacBes, bem como de
mediacdo dessas objetivacBes na comunicacdo e nas atividades coletivas. A
concepcdo de aprendizagem proposta por Vigotski € por vezes,
erroneamente interpretada como um modelo centrado apenas no dialogismo
e na interacdo social (entendida, geralmente no sentido construtivista,
sobretudo como interacdo entre os pares).



Acreditamos que € necessario que o formador assuma o papel de mediador. Nesta
perspectiva, ele deve ficar atento para que as reunides pedagogicas, grupo de estudo ndo se
reduzam a momentos de descontracdo, de encontros entre professores e equipe pedagdgica
para discussdes vagas, conversas informais sem objetivo concreto, os quais discutem-se
alguns problemas diagnosticados, decidem-se algumas questdes, na maioria das vezes sem
estar pautados em uma teoria e estar subsidiados em um referencial tedrico-metodoldgico.

Isso € muito comum nas reunides pedagogicas ou mesmo em acdes de formagdo continuada.

3.3.2.3 Instrumentalizacéo

A terceira etapa da Pedagogia Historico-Critica é a instrumentalizacgo. Qual é a sua
importancia para 0 processo de ensino-aprendizagem? Qual € o papel do professor nesse
processo?

Para Saviani (1986, p. 74),

Trata-se de se apropriar dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na prética social. Como tais
instrumentos sdo produzidos socialmente e preservados historicamente, a sua
apropriacdo pelos alunos esta na dependéncia de sua transmissao direta ou
indireta por parte do professor.

Como defende Gasparin (2002), este € o caminho por meio do qual o conteldo
sistematizado é colocado a disposicdo dos alunos para que ocorra a aprendizagem do
conhecimento cientifico. Assim, o aluno, com a gjuda e a orientacdo do professor, apropria-se
do conhecimento social e historicamente produzido. Nesta etapa, o objetivo é responder aos
problemas levantados na pratica social e problematizacdo. Ta vinculagdo impede que o aluno
aprenda o conteldo por s mesmo. Para Gasparin (2002, p. 53), “[...] a apropriacdo dos
conhecimentos ocorre no intuito de resolver, ainda que teoricamente, as questdes sociais que
desafiam o professor, os alunos e a sociedade”.

Professor e alunos agem no sentido de buscarem uma elaboracdo inter-pessoal da
aprendizagem por meio de uma acdo intencional, ou seja, plangjada, pensada pelo professor
como mediador. Portanto, a mediacdo do professor durante todo o processo é de fundamental
importancia, uma vez que ela oportuniza, mediante suas atividades planejadas, que os alunos
estabelecam uma comparacao intelectual entre os conceitos espontaneos e os cientificos. Para
isso, 0 professor deve auxiliar o aluno a elaborar sua representacdo mental a respeito do

objeto do conhecimento, propiciando interacBes, para que estabeleca uma série de
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microrelagdes entre diversas partes do contelido e o contexto social. Contudo, esse processo

ndo acontece de formatradicional. Nas palavras de Gasparin (2002, p. 54),

[...] quando se fala em transmisséo e em assimilacdo de conhecimento ndo
se esta referindo aos processos tradicionais, escolanovistas ou tecnicista de
ensino, mas sim, a uma forma de apropriacdo do saber. Trata-se da teoria
histérico-cultural, que enfatiza a importancia de interacdo entre os
individuos entre si, enquanto sujeitos sociais, e da rdacao destes com o todo
social no processo de aguisicdo dos conhecimentos escolares. Por isso,
justifica-se a apropriacdo do contelldo nas mlltiplas interfaces de que se
reveste e que devem ser percebidas e aprendidas pel os educandos.

Mas 0 gque € mediacdo? Qual a importancia da intervencdo no processo de ensino-
aprendizagem? Como ela deve acontecer?

Entendemos que a mediacdo é o ato de interferir no processo de aprendizagem do
sujeito por meio da interacdo entre alunos, entre alunos e professor, uma vez que, na Teoria
Historico-Cultural, o conhecimento € construido coletivamente por intermédio de um
processo em gue o sujeito interage com a realidade, outras pessoas, ambiente sociocultural e

ambiente fisico. Gasparin (2002, p. 108) esclarece que:

[...] a mediacdo realiza-se de fora para dentro quando o professor, atuando
como agente cultural externo, possibilita aos educandos o contato com a
realidade cientifica. Ele atua como mediador, resumindo, valorizando,
interpretando a informacdo a transmitir. Sua acdo desenrola-se na zona de
desenvolvimento imediato, através da explicitacdo do conteido cientifico, de
perguntas sugestivas, de indicagdes sobre como o aluno deve iniciar e
desenvolver a tarefa, do didlogo, de experiéncias vividas juntos, da
colaboragdo. E sempre uma atividade orientada, cuja finalidade é forcar o
surgimento de fun¢bes ainda ndo total mente desenvolvidas.

Para realizar a mediagdo, o professor precisa conhecer o nivel de desenvolvimento
imediato dos alunos, uma vez que, a partir dele, o professor trabalha com o objetivo de
avancar no desenvolvimento das funcBes psicologicas superiores. Por isso, a acdo do
professor precisa ser pensada, plangjada. Nesta fase, a orientacdo do professor torna-se
decisiva, uma vez que 0s alunos precisam de sua ajuda para realizar as acdes necessarias para

gue a aprendizagem ocorra. Nas palavras de Gasparin (2002, p. 55),

Ao assumir o papd de mediador pedagdgico, o professor torna-se
provocador, contraditor, facilitador, orientador. Torna-se também unificador
do conhecimento cotidiano e cientifico de seus alunos, assumindo sua
responsabilidade social na construcdo-reconstrucdo do conhecimento das
novas geracoes, em funcéo da transformacao da realidade.
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Portanto, € no nivel imediato que o professor devera agir, realizar a mediagdo entre o
objeto do conhecimento e o aluno para que este construa 0s conceitos cientificos a respeito
dos diferentes contelidos das disciplinas. No entanto, os conceitos ndo devem ser transmitidos
do professor para o aluno de forma mecanica e direta, visto que a elaboracéo do conceito € um

processo psiquico interno. Gasparin (2002, p. 60) postula que

[...] o processo de formacdo de conceitos ou do significado das palavras ndo
€ esponténeo, mas exige o desenvolvimento de uma séie de funcdes
superiores como a atencdo voluntaria, a meméria logica, a abstracdo, a
comparacdo e a diferenciacdo. Torna-se evidente que a apreensdo e a
assimilacdo de processos psiquicos tdo complexos ndo pode se dar de
maneira simples.

Neste sentido, destaca que o0 processo de aquisicdo dos conhecimentos cientificos
acontece por meio de uma aprendizagem significativa, que envolve 0s processos cognitivos
dos alunos e suas relacdes subjetivas e objetivo-sociais de existéncia no contexto em que
vivem.

Qual é o papel da instrumentalizacdo em um programa de formagdo continuada em
Servico?

Entendemos que ela consiste no processo de apropriacdo pelo professor dos
instrumentos e signos produzidos pela humanidade, ou sgja, a apropriacdo do referencial
tedrico-metodolbgico e sua articulagdo teoria-prética.

Mazzeu (1998, p. 68) acrescenta que

[...] o desafio da instrumentalizacdo [...] consiste em levar 0 professor a
elaborar seus proprios instrumentos e seu discurso, através da apropriacdo da
producdo de outros. O caminho para conseguir isso seria articular essa
instrumentalizacdo com a reflex&o sobre os problemas e as necessidades de
uma prética que pretende assegurar 0 sucesso escolar, ab mesmo tempo,
propor procedimentos, materiais didaticos e textos de fundamentacéo tedrica
gue respondam as necessidades dessa prética e ndo se basedam em condicbes
idealizadas de trabalho [...]. Portanto, o discurso pedagdgico resultante de
uma teoria educacional e os meios de ensino coerentes com essa teoria, para
gue sgjam apropriados peo professor como instrumentos de superacéo dos
limites da prética cotidiana e do senso comum, precisam estar atuando como
mediadores na relacdo desse professor com sua pratica e com seus alunos.
Isso s6 é possivel na medida em que forem trabalhados de modo sistemético
e constante, a fim de que se incorporem de modo irreversivel ao pensamento
e a acdo do professor, passando a fazer parte, por assim dizer, “de sua
natureza’ .

O professor apropria-se dos conhecimentos cientificos, mas os transforma e cria novos
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conhecimentos, uma vez que ha uma relacdo dialética entre conhecimentos espontaneos,
cotidianos e os cientificos. O saber interfere e provoca mudanca no conhecimento cotidiano
do professor, o que, por suavez, vai alterar o conhecimento cientifico.

O formador precisa agir na reestruturacdo qualitativa do conhecimento cotidiano do
professor, levando-o a superacéo por meio da apropriacdo do conhecimento cientifico. Na
relacdo dialética entre os conceitos espontaneos e o cientifico, acontece o desenvolvimento
das funcdes psicologicas superiores.

Além disso, é importante que, com 0 novo conhecimento, o professor aprenda a
utilizar os fundamentos para uma nova acdo transformadora em relacdo a sua prética
pedagdgica, portanto, vai além de somente adquirir o conhecimento cientifico, é fundamental

gue o professor articule teoria-pratica.

3.3.24 Caarse

A catarse € a quarta etapa da Pedagogia Histérico-Critica. Como afirma Saviani (1986,
p. 75), “[...] trata-se da efetiva incorporacéo dos instrumentos culturais transformados agora
em elementos ativos de transformacéo social”.

Gasparin (2002) corrobora e acrescenta que € a fase em que o aluno sistematiza o que
aprendeu em relacdo aos conteldos trabalhados nas fases anteriores, ou sga, na
problematizacéo e na instrumentalizacdo. Este processo podera ocorrer a partir de dois niveis.
oral ou por escrito; o auno precisara entender o conteldo em outro nivel, evidenciar um
conhecimento mais elaborado, cientifico.

Gasparin (2002, p. 128) esclarece que: “[...] a catarse € a sintese do cotidiano e do
cientifico, do tedrico e do prético a que o educando chega, marcando uma nova posicdo em
relacdo ao contelido e a forma de sua construgdo social e sua reconstrucao na escola’.

Esta etapa caracteriza-se por uma visdo de totalidade integradora; o conteido, que
antes era percebido como empirico, confuso, fragmentado, torna-se agora mais concreto. E a
fase da elaboracdo de sinteses, da generalizac&o, portanto: € a demonstracdo da nova postura
mental do aluno em relacdo ao conteldo estudado. A aprendizagem manifesta-se por
intermédio de novas atitudes em seu modo de proceder e agir intelectualmente que,
necessariamente, deve ser muito diverso dagquele expresso na Praica Social Inicial do
contetido (GASPARIN, 2002).

E o momento de sistematizacdo do aprendizado do contelido. No entanto, a

aprendizagem ndo ocorre sO nessa fase, ela acontece a cada nova a¢éo do professor e do aluno.
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Com isso, o0 auno ira mudando o seu nivel de aprendizagem, visto que vai atuando na zona de
desenvolvimento imediato.

Compreendemos que esta etapa é fundamental para que se perceba o alcance ou néo
dos objetivos propostos na Prética Social Inicial e para que o professor tenha uma visdo mais
geral do nivel de aprendizagem dos alunos. Nesta etapa, ha um novo posicionamento
intelectual do aluno, nova visdo de totalidade integradora. O conteldo ndo € apenas
apresentado pelo professor, mas fruto de uma construgdo social. O conhecimento adquirido
tem como funcdo atransformacdo social.

Gasparin (2002) sugere dois procedimentos que podem ser utilizados:

a) elaboracdo tedrica de nova sintese. O aluno deve elaborar mentalmente a sua
apreensdo sintética do contetdo. Ou sgja, “[...] consiste na comparacdo entre 0 que ele sabia
no inicio do processo e os novos elementos gque foi adquirindo pelo estudo e analise do
conteido”. E por meio da relacio entre as duas percepcdes que surge a nova visdo da
realidade e o novo conceito (GASPARIN, 2002, p. 135).

b) expressdo pratica da nova sintese. Segundo Gasparin (2002, p. 135), “[...] € 0
momento da avaliacdo que traduz o crescimento do aluno, que expressa como se apropriou do
conteido, como resolveu as questdes propostas, como reconstitui seu processo de concepcao
da realidade social e como, enfim, passou da sincrese a sintese”.

O professor podera redlizar a avaliagdo utilizando-se de instrumentos informal e
formal:

a) instrumento informal — o auno manifesta 0 quanto aprendeu do conteldo de
maneira espontanea, podendo escolher 0 modo de expresséo por meio do qual se sente mais
seguro paraevidenciar o seu nivel de aprendizagem.

b) instrumento formal — o professor é o responsavel pelo processo, portanto ele
seleciona, apresenta, diversificaaformade avaliar.

Segundo Mazzeu (1998) para que a catarse, ou Sgja, a sintese se realize em um
programa de formac&o continuada é necessario que os conhecimentos, as habilidades, valores,
dos quais o professor se apropria, por meio da instrumentalizacdo, sejam trabalhados de modo
sistematizado. Para o autor, um procedimento importante a ser realizado apos o professor
conquistar o novo patamar em termos de conceitos e formas de ensino seria solicitar-lhe que
relatasse a trgjetdria seguida e o nivel de apropriacdo dos pressupostos tedrico-préticos
realizado durante o processo de formacdo. Desse modo, o formador deve ajudé-lo a perceber,
de forma explicita, as possibilidades e os obstaculos de aprendizagem, conscientizando-o da

necessidade de estar em constante processo de formagao.
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3.3.2.5 Prética Social Final

A quinta e Gltima etapa da Pedagogia Historico-Critica é a prética social final. E o
ponto de chegada do processo pedagdgico na perspectiva histérico-critica, € o retorno a

pratica social. Como explica Saviani (1986, p. 75),

[...] compreendido agora ndo mais em termos sincréticos peos alunos. Neste
ponto, a0 Mesmo tempo em que, por suposto, ja se encontrava o professor no
ponto de partida, reduz-se a precariedade da sintese do professor, cuja
compreensdo se torna mais e mais organica. Essa devacdo dos alunos ao
nivel do professor é essencial para se compreender a especificidade da

relacdo pedagogica.

A pratica social final é a confirmacdo de que aquilo que o aluno conseguia realizar
com, com 0 apoio do outro, agora realiza sozinho. Portanto, a préatica social final € a nova
forma de compreender a realidade social e posicionar-se em relacdo a ela. Nas palavras de
Gasparin (2002, p. 147), “[...] é a manifestacdo da nova postura prética, da nova atitude, da
nova visdo do conteido no cotidiano [...] retornando a Praica Social inicial, agora
modificada pela aprendizagem”.

A prética social em um curso de formagdo continuada em servico ajuda o professor a
se modificar intelectual e qualitativamente em relagdo aos pressupostos tedrico-praticos
vivenciados durante as agdes de formagao.

Gasparin (2002, p. 145) destaca que, em cursos de aprofundamento, tais como:
especializacdo e mestrado e outros, a “[...] praica social final do conteldo sera
predominantemente profissional nas dimensdes de exercicio especifico de um oficio, mas
também na nova forma de pensar a realidade como um todo”. Um programa de formacéo
continuada em servico, tendo como locus a escola, ndo se esgota, esta fase ndo se encerra. O
processo de internalizacdo, que consiste de uma série de transformacles, refere-se a
transposicdo de um determinado conhecimento que estd no nivel interpessoal para o nivel
intrapessoal. O processo de internalizacdo € continuo porque o processo de apropriacdo do

conhecimento para Vigotski (1998) constitui-se de sucessivas construcdes e reconstrucoes.

3.3.3 Implicagdes desses pressupostos em um programa de formacao continuada

Que tipo de intervencdo o formador pode fazer?

Primeiro, as acOes de formacdo precisam estar conectadas, ou sgja, ajustadas aos
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conhecimentos cotidianos, ou como define Vigotski (2001a/b), aos conceitos espontaneos ou
semi-espontaneos que o professor tem a respeito de sua prética pedagdgica e das dificuldades
por ele vivenciada no cotidiano escolar. Os conceitos espontaneos precisam ser mobilizados,
ativados, diagnosticados, sendo necessério identificar o que o professor ndo domina, ndo sabe,
ou o conhecimento que estd no senso comum, detectar a zona de desenvolvimento atual sobre
o fazer pedagdgico atua do professor, seus saberes, etc.

Segundo, € preciso provocar desafios, ou segja, problematizar 0s contedos,
organizando acbes que levem o professor a refletir, envolver-se em um esforco conjunto;
ajudé-lo a perceber as contradicdes, as diferentes dimensdes das questdes de sala de aula. Para
tanto, € necessario estabelecer uma relacéo dialdgica em que o grupo reflita, aprenda a pensar
em conjunto, encontre solugdes, reconheca situactes-problema, problematize e avance na
apropriacdo do conhecimento.

Terceiro, o formador, por meio de sua mediacdo, deve oferecer subsidios tedrico-
metodoldgicos, apoio, no sentido de que o outro possa enfrentar os desafios em funcdo da
mediacdo-gjuda-intervencéo e interacdo com os outros. O formador deve ajudar o professor a
fazer associagbes com 0s seus conhecimentos cotidianos, propor atividades que ajudem o
professor a pensar a nova forma de aula que deseja, por meio da teoria, subsidiado por um
referencial.

Entendemos que o formador de professor torna-se figura significativa no processo de
formagdo continuada em servico. No entanto, o grande desafio do formador € reconhecer os
limites e potencialidades do outro. Podemos afirmar que ele assume uma posicdo complexa.
Com suas intervengdes, esta contribuindo para o fortalecimento das fungdes ainda néo
consolidadas, abertas da zona de desenvolvimento imediato, tendo como objetivo
instrumentalizar o outro. E preciso considerar quanto de colaboragdo o professor ainda precisa
ter afim de produzir determinadas atividades de forma auténoma. Nesse contexto, 0 processo
de ensino-aprendizagem deve ser entendido como ajuda sem a qual o professor ndo chegara
sozinho.

Os encontros de formagéo, de plangjamentos precisam Ser um espago em que o
formador vé o professor como parceiro em constante processo de apropriagdo do saber
elaborado, cabendo ao formador juntamente com o professor articular a unidade teoria-prética

ao trabalhar o conhecimento.



71

3.4 Articulando a Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica em um

Programa de Formacéo Continuada em Servico

Alguns autores, como Gasparin (2002); Scalcon (2002); Facci (2003); Duarte (2004)
entre outros, tém apontado a grande possibilidade de trabalho ao articular a Pedagogia
Historico-Critica e a Teoria Historico-Cultural.

Em uma proposta de formagdo continuada de professores, cujo referencial tedrico-
metodoldgico se fundamente nestas duas teorias, faz-se necessario definir as suas concepcoes
de homem-sociedade e educacéo.

Os trés autores acima citados destacam algumas convergéncias entre as duas teorias.

A primeira € que o fundamento do materialismo dialético unifica as duas teorias.
Scalcon (2002, p. 121) destaca que a Teoria Historico-Cultural fundamenta-se no
materialismo dialético, e a Pedagogia Histérico-Critica vai até ele para “[...] alicercar-se
como teoria pedagdgica, que, como tal, necessita perfilar filosofica e epistemologicamente um
tipo de homem, guiar-se por uma concepcdo de sociedade, apropriar-se de uma compreensao
psicolégica de educando”, para, entdo, definir o seu método de ensino.

A segunda € a concepcao de educacdo definida por Vigotski e Saviani, Facci (2003)
argumenta gue, para ambos autores, € a educacdo que leva o homem a se apropriar dos
contetidos ja elaborados pela humanidade e, assim, se humanizam. Nessa perspectiva, a escola
esta relacionada com o processo de humanizagao.

Reconhecer o homem na sua propria humanidade é a finalidade do ensino. Dar ao
homem esta concepcdo de homem, situando-o0 no mundo junto a outros homens, é tarefa da
gual se incumbe a ciéncia dos saberes.

Duarte (1993) destaca que a educacdo é um processo mediador entre a vida do
individuo e a histéria. A formagdo do sujeito acontece por meio do processo educativo, ja que,
para que 0 homem se torne individuo singular, este precisa apropriar-se dos resultados da
evolucdo histérica. Nas palavras de Duarte (1998, p. 86), “[...] ndo existe uma esséncia
humana independente da atividade histérica dos seres humanos, da mesma forma que a
humanidade ndo esta imediatamente dada aos individuos singulares’.

Assim sendo, a educabilidade humana deriva da prépria natureza histérico-social da
humanidade e de sua evolucdo como espécie do género humano, € essa concepcdo de
educacdo que perpassa os trabalhos de Saviani e Vigotski.

Scalcon (2002) destaca que, na Teoria Histérico-Cultural, a escola € vista como um

espaco onde o saber socialmente construido €, a0 mesmo tempo, distribuido, apropriado,
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reelaborado e elaborado pelas novas geraces. Portanto, a escola € situada em um espaco
social e num tempo histérico determinado, cuja funcdo primordial possibilitar a apropriacéo
da experiéncia historico-cultural, que objetiva a compreensdo do presente em vista da
construcdo consciente do futuro. Seu objetivo € a compreensdo da realidade, tal como ela se
apresenta, mas sempre com vistas a0 que ela pode vir a se tornar, a busca de sua
transformacdo. Sendo assim, 0 ensino escolarizado € o instrumento mediador das relacoes
entre a crianca e 0 mundo, entre o aprender e o desenvolvimento que, como tal, se materializa
por meio da intervencdo pedagodgica, consciente, planejada e orientada.

A autora destaca que, na Teoria Historico-Cultural, h& uma importancia fundamental
da relacdo da crianca com o adulto, este € o responsavel pelo processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca, por meio de acdo intencional, como prética mediadora para o
desenvolvimento humano integral, a formacdo de conceitos cientificos e a necessidade de
apropriacdo e reelaboracdo dos saberes historicamente produzidos, e assim possibilitar o
desenvolvimento cultural das criangas.

Para Scalcon (2002, p. 119),

Essas preocupacles, as quais atribuem determinadas responsabilidades a
educacao, seu respectivo comprometimento com a sociedade, e ndo somente
com a dimensdo psicoldgica do desenvolvimento humano, ndo se encontram
suspensas ho ar, mas estdo fundamentadas num projeto de sociedade futura
alicercada no materialismo histérico-dialéico, na qual a natureza e o homem
se relacionam positivamente no sentido de transformacao da sociedade, e a
educacao participa e contribui para a emancipacdo e para o desenvolvimento
global das diversas esferas do social, através da formacdo do homem
onilateral.

Facci (2003) destaca que, para a Pedagogia Historico-Critica, a educacdo envolve um
processo intencional e sistematizado de transmissdo do conhecimento historicamente
acumulado, de forma que o conhecimento cotidiano do aluno seja superado por meio da
incorporacao do conhecimento cientifico. Sua apropriacdo possibilitard que o auno conheca a
realidade na qual estainserido de forma mais concretae, assim, € instrumentalizado para a sua
transformacao.

Nessa perspectiva, 0 professor deve transmitir para o aluno o conhecimento cientifico
de forma sistematizada; no entanto, Saviani (2003) argumenta que o0 saber objetivo ndo deve
ser estudado pelo aluno como um conhecimento pronto e acabado, mas sim como sujeito de
transformacédo e que pode ser superado pela producdo humana.

A terceira consiste no papel que o professor desempenha no processo de ensino-
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aprendizagem. Em ambas teorias, € o professor que dirige 0 processo de ensino-aprendizagem,
sendo um processo intencional e sistematizado por meio do qual o aluno aprende.

Buscamos apoio em outros autores, que discutem a educacdo a partir do mesmo
referencial: Charlot (2005) e Gadotti (2001), de modo a tornar mais clara a questdo
educacional.

Para Charlot (2005, p. 6), educacédo é

O processo peo qual um descendente da espécie humana, inacabado,
desprovido de instintos e de capacidades que Ihe permitam em pouco tempo
sobreviver sozinho, gracas a mediacdo dos adultos, um patriménio humano
de saberes, de praticas, de formas subjetivas, de obras. Tal apropriacdo
permite que ele se torne, simultaneamente e no Mesmo movimento, um ser
humano, membro de uma sociedade e de uma comunidade, um sujeito
singular, inteiramente original. A educacdo € um triplo processo de
humanizacdo, de socializacdo e de singularizacdo. Esse triplo processo so é
possivel mediante a apropriacdo de um patriménio humano. Significa que a
educacdo é cultura.

A apropriacdo da cultura parece ser a questdo fundamental da educacdo. Mas, o que é
cultura? Cultura € mais do que informagdes, € tudo 0 que ndo existe por S SO, € tudo que o
homem produz — valores, conhecimentos, tecnologias, arte, ciéncias, crencas, tradicbes — é a
relacdo entre tais elementos que constitui a cultura.

Charlot (2005, p. 6) evidencia que a educacéo € cultura por trés razfes indissociaveis.

» “[...] educacdo € cultura porque € humanizacdo. Ela é introducéo na cultura no
universo de sentido”. Nesta perspectiva, entendemos que a escola assume o papel
de mediadora a medida que proporciona ndo apenas 0 acesso, mas a apropriacéo do
conhecimento e da tecnologia. E por meio do dominio do cadigo cientifico e de
suas linguagens que possibilita a0 aluno ndo apenas interpretar a realidade, mas
interagir com ela de forma consciente, critica e transformadora.

« “[...] educacéo € cultura porque € socializacdo. Ninguém pode apropriar-se do
patrimdnio humano integralmente, na totalidade do que a espécie humana produziu
ao longo de sua historia’. Nesse sentido, fica evidente que a escola tem dupla
responsabilidade social: por um lado, ela é mediacdo necesséria para a cidadania,
ao prover de modo sistematizado uma educacdo que atuaize historicamente o
aluno; por outro lado, ela precisa priorizar o que € importante para a construcéo da
cidadania.

» “[...] educacdo é cultura porgue ela € o movimento mediante o qual eu me cultivo.
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Introduziu-se na cultura, em uma cultura, permite-me constituir minha cultura.
Vygotsky e Leontiev diriam: apropriar-me de significagcOes sociais como sentidos
pessoais’.

Charlot (2005) destaca que, para educar-se, € preciso tornar-se homem, transformar-se
em um ser social por meio da apropriacdio da cultura que rodeia o individuo. E por esta via
gue enfatiza a funcéo essencial da escola.

A educacéo é apresentada por Gadotti (2001, p. 24-25) sob a mesma concepcao, como

um processo dialético.

A formacdo da consciéncia do individuo ndo é inata. Exige esforgo e atuacao
de elementos externos einternos. A educacdo é um processo contraditorio de
dementos subjetivos e objetivos, de forcas internas e externas [..]. Na
perspectiva de uma educacdo visando a transformacdo, a escola tem um
papd estratégico na medida em que pode ser o lugar onde as forcas
emergentes da nova sociedade, muitas vezes chamadas de classes populares,
podem elaborar a sua cultura, adquirir a consciéncia necessaria a sua

organizacao.

Optamos por um programa de formacdo continuada em servigo subsidiado pelos dois
referenciais por varios motivos. Além da convergéncia, aspectos em comum, em relacdo a
concepcao homem-sociedade e educacdo, que ja foram discutidos apoiados em Scalcon, Facci
e Duarte, compreendemos que nas escolas, quer seja publica ou privada, ha o predominio de
atividades espontaneistas, excesso de atividades desarticuladas do conhecimento cientifico
(gincanas, olimpiadas, semana disso, semana daquilo) que acabam esvaziando a escola do
cumprimento de seu papel de transmissdo-apropriagdo do conhecimento historicamente
acumulado.

Em funcdo desses “excessos’, 0s contelidos escolares acabam sendo disponibilizados
para os aunos de forma rdpida, aligeirada, fragmentada, ja que o professor tem que cumprir
um calendario, um cronograma, um contelido programado. Isso dificulta que o professor
aprofunde, possibilite uma reflex@o critica aos alunos a respeito das contradiges sociais,
instrumentalizando-os por meio de contetidos cientificos e analise critica da sociedade tendo
como meta a elaboracdo de projetos de intervencdo e por conseguinte de transformacéo. Pelo
contrério, da forma como as escolas se encontram organizadas, elas prestam mais servico a
manutencao, reproducdo das desigualdades sociais.

Entendemos que € fundamental que a escola forme um cidaddo critico, que o
instrumentalize para analisar as contradicdes sociais, tendo como objetivo a transformacéo.

No entanto, para que o professor consiga fazer isso, € fundamental que a escola ofereca
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condicdes para que ele proprio possa se instrumentalizar por meio de acdes de formacao
continuada.

Duarte (2004, p. 10) destaca que é necessario resistir contra medidas que buscam
impedir a escola de realizar o0 seu papel de socializadora do saber objetivo nas suas formas

mais desenvolvidas. Argumenta que devemos lutar

[...] contra uma educacéo centrada na cultura presente no cotidiano imediato
dos alunos que se constitui, na maioria dos casos, em resultado alienante
cultura de massas, devemos lutar por uma educacdo que amplie os
horizontes culturais desses alunos; contra uma educacdo voltada para a
satisfacdo das necessidades imediatas e pragmaticas impostas pelo cotidiano
alienado dos alunos, devemos lutar por uma educacdo que produza nesses
alunos necessidades de nivel superior, necessidades que apontem para um
efetivo desenvolvimento da individualidade como um todo; contra uma
educacdo apoiada em concepgcbes do conhecimento humano como algo
particularizado, fragmentado, subjetivo, reativo e parcial que, no limite,
negam a possibilidade de um conhecimento objetivo e eliminam de seu
vocabulario a palavra verdade, devemos lutar por uma educacdo que
transmita aqueles conhecimentos que, tendo sido produzidos por seres
humanos concretos em momentos histéricos especificos, alcancaram
validade universal e, dessa forma, tornam-se mediadores indispensaveis para
a compreensdo da realidade social e natural o mais objetivamente que for
possivel no estdgio histérico no qual encontra-se atualmente o género
humano. Sem esse nivel de compreensdo da realidade social e natural, é
impossivel o desenvolvimento de agdes coletivas conscientemente dirigidas
para a meta da soci edade capitalista.

Concordamos com Duarte e acreditamos que a formag&o continuada subsidiada pelas
Teorias Historico-Critica e Histérico-Cultural pode possibilitar o resgate da fun¢éo social da
escola como responsavel pela socializacéo do conhecimento historicamente acumulado, por
meio da instrumentalizagdo dos professores e instituicdo como um todo, para que 0s mesmos
percebam a intencdo que esta por tras dessas concepcdes que pregam a fragmentacdo, a
reproducéo e a manutencdo da sociedade.

Compreendemos gue tanto a prética pedagdgica em sala de aula quanto um programa
de formagdo continuada que tem como base tais pressupostos exigem préticas dos professores
e alunos que ndo as utilizadas atualmente na maior parte das salas de aula e nas acbes de
formacdo. Nesta perspectiva, é importante que as praticas de formacéo tenham relacdo direta
com as préticas que se pretende desencadear em sala de aula.

Assim, o tratamento a ser dado aos contetidos vivenciados nos encontros de formagao
pressupde acdes que privilegiem a apropriacdo e 0 uso de conhecimentos ao inves de apenas

“informagdes tedricas’. Acreditamos que, se quisermos obter mudangas conceituais e
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atitudinais, as atividades de formacdo devem proporcionar condigdes que levem o professor a
analisar a sua préatica, os problemas de ensino-aprendizagem que sdo detectados na sua sala e
a concepcdo de educacdo que permeia sua atuacdo, subsidiada pelo referencial teorico
defendido aqui.

Para que o professor mude a sua prética pedagogica na direcdo dos pressupostos da
Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria Historico-Cultural, precisara conhecé-los, acreditar
neles, encontrando 0 amparo para suas buscas e angustias. Sendo assim, é necessario que 0
mesmo estude tais pressupostos em seus encontros de formacdo, faca planejamentos, tenha
acompanhamento para que consiga fazer a articulacéo teoria-préatica.

A formacéo de professores é um processo de ensino-aprendizagem, e aprender exige
uma elaboracdo pessoal ativa do ponto de vista da aprendizagem, por meio da qual o
professor constréi, modifica, enriquece e diversifica seus processos de conhecimento,
organiza-os e estabelece relacdes entre eles. No entanto, é necessério trabalhar dialeticamente
0S conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos, para isto, o formador deve agir na
reestruturacéo qualitativa do conhecimento, gjudando o professor a superélo por meio da
discussdo de teorias, instrumentalizando-o na apropriacdo dos conhecimentos cientificos,
possibilitando o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. Como afirma Baguero
(1998), elas dependem das condigbes sociais especificas em que o sujeito participa, as
mesmas precisam de gjuda do outro; em um caso de acbes de formacdo, o formador € o
responsavel por possibilitar esse desenvolvimento. E necessério, nesse sentido, tratar o

professor como sujeito ativo e singular do processo. Portanto, defendemos:

Uma formacéo continuada concebida como uma agjuda aos professores para
gue possam modificar, rever a rdacdo estabelecida na sua prética,
percebendo-se como profissionais da educacdo, ou sgja, como docentes
atuantes que diagnosticam e compreendem os processos pedagdgicos e que,
por isso mesmo, detém melhores condi¢bes de participar de maneira efetiva
da elaboracdo da proposta pedagdgica da escola (ZAINK O, 2003, p. 195).

Apés, sdo discutidos 0s pressupostos tedricos-metodologicos que subsidiam as acdes
de formacdo continuada em servico e descritas as acbes de formagdo continuada em servico

com base nesses referenciais.



4 DESCRICAO E ANALISE DO TRABALHO DESENVOLVIDO COM AS
PROFESSORAS SUJEITOS DA PESQUISA

4.1 Os Caminhos percorridos para chegar a definicdo do objeto de pesquisa

Compreendemos ser necess&rio fazer um resgate da nossa trgetéria pessoal de
formadora de professores, uma vez que existe um percurso anterior que contribuiu para este
momento. Portanto, descrevemos, agui, os caminhos trilhados para chegar a pesquisa, além

das razdes da escolha da temética.

4.1.1 Contextualizacdo do objeto de estudo

As razdes da escolha desta tematica mistura-se ao nosso préprio caminho profissional,
uma vez que a formacdo continuada em servico faz parte da nossa vida desde o inicio de
nossa trgjetdria profissional, primeiro, vivenciando-a como professora, depois, desenvolvendo
o0 papel de formadora de professores.

Comecamos a atuar como professora em uma escola particular, quando ainda
estavamos cursando a graduacdo “Licenciatura em Letras’. Constatamos que a formacgédo
inicial seria o primeiro passo de uma longa caminhada de estudo que duraria a vida toda.

Quando terminamos a graduacdo, comecamos a atuar também na rede publica,
trabalhando na Escola A em Maringa. Percebemos que ndo conseguiamos sozinha fazer a
articulacéo teoria-prética, e que existiam varias questdes do cotidiano escolar com as quais
ndo sabiamos lidar. Ficou evidenciado que, para ensinar, ndo € suficiente dominar o
conhecimento especifico da disciplina, isto €, o contelido a ser ensinado, era necessario saber,
também, como ensin&lo, levando em consideragdo como o auno aprende. Portanto,
constatamos gue os contetidos curriculares aprendidos no curso de licenciatura e as poucas
horas de estégio em situacdo pouco real ndo nos havia preparado para enfrentar a realidade de
uma sala de aula de escola publica.

Nesse sentido, investimos no nosso processo de formagdo continuada, participando de
acoes de formagdo na prépria instituicdo em que atuavamos e em atividades realizadas fora da
instituicdo escolar.

Nesse periodo, fizemos curso de atualizacdo em Literatura Brasileira, na Universidade

Estadual de Maringa (UEM) e participamos de varios cursos oferecidos pela Secretaria de
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Estado Educacdo do Parana na area de Lingua Portuguesa.

A formacao continuada, desde entdo, € uma preocupacao nossa.

Algum tempo depois, pedimos remocao para a Escola B, vinculada a uma ingtituicéo
de educacdo superior. Iniciamos, 14, nosso trabalho, primeiramente, como professora de
Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa. Na disciplina de Inglés, o trabalho era desenvolvido em
parceria com o Departamento de Letras da IES. Tinhamos acompanhamento da professora de
Prética de Ensino, que desenvolvia projeto de inglés instrumental, ou seja, trabalho com
textos em inglés.

A Escola B oferecia, ainda, um trabalho diferenciado de formacgéo. Havia grupo de
estudos com reunifes mensais, palestras, assessoria na &rea de Lingua Portuguesa pela
professora Maria Fernandez Cocco, autora do livro didatico adotado na escola. Uma vez por
ano, havia a Semana da Escola B, na qual se realizavam palestras, seminarios com
profissionais da educacdo, geramente da USP, e profissionais de outras areas. A formacéo
continuada em servico fazia-se presente, apesar de ndo acontecer a unidade teoria-prética.

Nessa escola, 0os encontros eram muito tedricos, apresentando um ecleticismo de
referenciais tedricos; ora estudavamos textos de educacdo, de autores construtivistas, tais
como: Nilson Machado, Lino de Macedo, Jilio Groppa, Yves de La Taille, todos da USP,
entre outros, ora de administradores de empresas, defendendo uma proposta neoliberal de
educacdo, especialmente a questdo de empregabilidade, flexibilidade, etc. como: Waldez
Ludwig, Marins e outros. Nessa época, ndo tinhamos elementos para fazer uma andlise critica
arespeito do que estava sendo proposto, por isso, reproduziamos as discussdes desencadeadas
por esses autores como as Unicas possivels.

No segundo ano de atuacdo na Escola B, fomos convidada a ocupar a funcdo de
coordenadora do Ensino Médio, posicdo que desempenhamos por cinco anos. No principio,
foi um grande desafio. Uma das funcBes do coordenador, na escola, era acompanhar o0s
professores em sessdes de planejamento, ajuda-los a refletir sobre sua prética de sala de aula.
Comecamos a investir na nossa formacéo pedagdgica, lendo a respeito do processo de
ensino/aprendizagem. Fizemos, também, uma especializacdo na area de Metodologia de
Lingualnglesa.

No ano de 1998, recebemos a versdo preliminar dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, distribuida pelo MEC as universidades para ser analisada. A Pro-Reitoria de
Ensino da UEM encaminhou o material para o colégio. Nesse mesmo ano, recebemos o
documento Parametros Curriculares do Ensino Médio; comecamos a estudé-lo e a analis&-lo,

reorganizando o projeto politico-pedagdgico da escola e o perfil curricular das disciplinas, em
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conjunto com os professores, subsidiados pelo referencial apontado nos documentos do
ensino fundamental e médio. Novamente, trabalhavamos sem subsidios para uma andlise
critica a respeito dos pressupostos apontados no documento.

Em 1999, o colégio passou a ser Rede/Parana do Programa de Desenvolvimento
Profissional Continuado — Parametros em Acdo, proposto, naquele ano, pela Secretaria de
Ensino Fundamental (SEF) do Ministério da Educacéo (MEC). O programa foi desenvolvido
em parceria com as secretarias municipais de algumas cidades do Parand, com o objetivo de
impulsionar a criacdo de préticas de desenvolvimento profissional permanente nos sistemas de
ensino, possibilitando, também, a leitura e a discussdo dos Parametros e dos Referenciais
Nacionais, elaborados pelo MEC entre 1995 e 1998.

Tinhamos encontros nos segmentos de Educacdo Infantil, Ensno Fundamental
1.9/2.° ciclos, 3.9/4.° ciclos. Realizamos, durante dois anos, encontros semanais, de oito horas
com cada um dos ciclos. Foram dois anos de intenso aprofundamento teorico, estudo e
investimento que desencadearam um sdlido conhecimento a respeito dos médulos de cada
nivel, instrumentalizando-nos para exercer o papel de formadora de professores.

O programa tinha como intencéo orientar a leitura e o uso dos Parametros Curriculares
Nacionais nos diferentes segmentos do ensino fundamental, por meio de mabdulos
orientadores para 0 desenvolvimento do trabalho. Além de fornecer todo o material e fitas de
video a respeito do referencial e do contetido especifico das disciplinas, disponibilizava uma
equipe de formadores que se dedocava pelos estados brasileiros para fazer a capacitacdo
inicial dos coordenadores de grupo. Cada coordenador se tornava responsavel por desenvolver
o trabalho com os professores nas escolas, prefeituras.

O Programa Parametros em Acdo visava o desenvolvimento de trés competéncias
profissionais. 1 — tematizar a pratica, gudando o professor a plangjar, atuar e avaliar sua
prética pedagdgica; 2 —trabalhar em grupo, por meio datroca de experiéncias, compartilhar
duvidas e descobertas, portanto, destacando o trabalho coletivo e propondo atividades
problematizadoras a partir da atuacdo do professor; 3 — utilizar a leitura e a escrita para o
desenvolver o habito deregistro e leitura.

Em outubro de 1998, comecamos a desenvolver o Programa PCN em Acdo, no colégio,
com os professores de 5.2 a 8.2 séries e Ensino Médio. Os nossos encontros eram semanais, de
trés horas cada, e concluimos em novembro de 2002.

Tudo mudou quando assumimos o papel de formadora. Houve necessidade de um
aprofundamento tedrico que respaldasse a nossa intervencéo como mediadora. Estudamos

Piaget, César Coll, Zaballa, Perrenoud, Hernandez, Gardner e Vigotski, ja que estes eram 0s
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autores citados como referéncia de estudo para os formadores. Todos eles tendo como
referencial tedrico o construtivismo, exceto Vigotski. No entanto, havia uma grande confuséo
guanto ao referencial tedrico-metodoldgico, uma vez que o préprio documento introdutério
fazia referéncia a Piaget e a Vigotski indistintamente, em um mesmo referencial tedrico-
metodoldgico.

Uma mudanca radical aconteceu no inicio de 2000, quando um grupo responsavel pela
fase 1 — implantacdo do programa — desenvolveu um seminario de uma semana, tendo como
objetivo discutir a metodologia que deveria ser utilizada pelos formadores; bastante diferente
daguela que estavamos vivenciando. No6s tinhamos, até entdo, passado por uma formacédo
predominantemente tedrica, na qual o formador era o detentor do saber, e a sua funcéo era
“transmitir informacdes aos professores’ o tempo todo. Esta postura foi imitada no inicio dos
NOSSoS encontros como formadora.

A equipe mostrou uma nova visao de formagdo continuada em servico, rompendo com
alguns marcos conceituais que tém orientado os projetos de formacao, tal como: ressignificar
o papel do formador. Este deveria adotar uma perspectiva dialoégica, além de pensar
estratégias metodologicas. valorizar 0 momento da aprendizagem do seu grupo, investigar os
conhecimentos prévios que os professores tinham sobre os assuntos a serem abordados no
programa e a concepcdo de ensino/aprendizagem em que pautavam seu trabal ho.

O formador deveria garantir um espaco de didlogo, instigando reflexdes, ajudando o
professor a pensar a respeito de sua pratica pedagoégica, a lidar com os imprevistos, a buscar
solugdes coerentes com sua concepcdo, fazendo de sua prética objeto de andlise e reflexdo. Os
encontros eram momentos nos quais os professores e o formador plangjavam, pensavam,
refletiam juntos, sobretudo ajudando-os afazer atransposicéo dateoria para a prética

Tinhamos como desafio formar professores capazes de identificar os saberes que seus
alunos possuiam e ndo somente como sujeitos capazes de transmitir conhecimentos. Para que
isto acontecesse, eles deveriam vivenciar uma formacdo dentro dos pressupostos
congtrutivistas.

O que nos chamou a atencdo, no desenvolvimento dos modulos do programa, ndo foi
S0 o contetido especifico de cada disciplina, mas a concepcdo de ensino-aprendizagem em que
Se pautava a proposta. Levar em consideracdo como o aluno aprende, como ensinar, papel do
professor, papel do aluno; organizar plangjamentos com base nesse referencial; trabalho com
projetos, temas transversais, entre outros.

O processo de formagdo continuada que vivenciamos com os Parémetros Curriculares

em Acao nos proporcionou um amplo conhecimento dos contelidos de todas as disciplinas e
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nos possibilitou um melhor acompanhamento dos professores na elaboracéo e aplicacdo do
planejamento e propogtas interdisciplinares.

Para tanto, adotamos edtratégias de formagdo, tais como: levantamento do
conhecimento prévio, problematizacdo, leitura de textos, video; para o aprofundamento
tedrico: sistematizacdo do conhecimento, planegjamento de aulas com base na proposta,
simulacdes, apresentacéo e discussdo sobre a sequiéncia de atividade apresentada. Depois, 0s
professores aplicavam as atividades em sala e traziam para discusséo o que tinha dado certo
ou errado, o por qué, fazendo relato tanto oral quanto escrito sobre as experiéncias
vivenciadas.

Tinhamos como objetivo maior voltar para a prética e desenvolver nos professores as
habilidades de leitura e escrita. O programa tinha como concepcao criar condicdes para que 0
professor refletisse a respeito da prética®, subsidiado pelos pressupostos de Schén (1992),
divulgado no Brasil pelos autores Novoa (1992) e Alarcdo (2001, 2003).

Para Alarcdo, ser reflexivo é muito mais do que descrever o que foi feito em sala de
aula. Ela defende que o professor reflexivo € aquele que pensa no que faz, que é
comprometido com a profissdo, por isto ele precisa analisar, refletir a respeito de sua acéo
antes, durante e depois da aula. Deve ser capaz de duvidar de seu trabalho, ndo apenas ensinar
bem, € preciso ir além, saber o que acontece com o aluno que ndo aprende, em quais questdes
sociais se pautara o seu trabalho. Era este pressuposto — Epistemologia da Prética — que
orientava os encontros de formacéo continuada dos professores durante todo 0 processo.

No programa de formacdo continuada desenvolvido na escola, além da leitura dos
textos dos parametros curriculares, eram fornecidas aos professores leituras complementares.
Eles também faziam relatos de experiéncias desenvolvidas em sala e dos encontros de
formagcdo. Subsidiados em Perrenoud (2000), sobretudo em seu livro Dez Novas
Competénciaspara Ensinar.

Assumimos a funcdo de formadora de coordenadores e de professores,
simultaneamente, para o desenvolvimento do Programa Parametros em Acéo. Os encontros
semanais com professores de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental e Ensino Médio foram
organizados por disciplinas, cujas discussdes estiveram subsidiadas em materiais oferecidos
pelo MEC e outros materiais que selecionamos, especialmente para atender aos professores do
Ensino Médio — Hargreaves, 2001; 2002; Jurgo Santome, 1998; Morin, 2002 — além do

referencial desse nivel de ensino, uma vez que o material fornecido pelo MEC era destinado

3 Prética deve constituir-se como ponto de partida do curriculo de formagao — eixo central — assumindo-se como
“lugar” de aprendizagem e de construcdo do pensamento prético (PEREZ GOMES, 1992).
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aos professores do Ensino Fundamental.

Portanto, a opcéo pelo trabalho coletivo aconteceu desde do inicio do processo de
formacdo; muito pouco era o trabalho individual. Os professores eram divididos por
disciplinas, as vezes por area de conhecimento e, depois, voltavam a se reunir como um todo,
estabelecendo uma relacéo dialdgica.

0 nosso papel, no inicio, era muito mais de facilitadora, adotamos um procedimento de
parceria, troca, discussdo e de dialogo. Os professores eram ouvidos pelos colegas e foi
significativo para o crescimento de todos no grupo, no entanto, a medida gque nos
instrumentalizavamos a respeito dos contelidos, do referencial, assumiamos o papel de
mediadora.

Outro fator importante a ser destacado, como ja foi mencionado, estd no material
organizado em médulos e por disciplinas. Cada disciplina tinha dez médulos.

1.° médulo — Escola e adolescéncia

2.°modulo — Etica

3.° modulo — Nosso desafio para ensinar-aprender historia, geografia, lingua
portuguesa, ciéncia, etc.

4.°médulo — Questdes sociais em cada area do Tema Transversal

5.2 médulo — O qué, por qué, como ensinar e aprendermos em cada area

6.° médulo — Que coisas nossos alunos ja sabem, evitando rupturas, dando
continuidade ao processo de ensino-aprendizagem a cada area

7.° médulo — Articulando, no trabalho de cada area, projetos interdisciplinares

8.2 mbdulo — Avaliacdo em cada area

9.° médulo — Projetos no trabalho, dando vida aos conteidos de cada area

10.° médulo — Enfim, escola para qué? Que capacidades esperamos que 0S NOSSOS
alunos desenvolvam?

Varios foram os desafios para organizar a proposta em funcdo das necessidades do
grupo e da prépria escola. Portanto, ndo reproduzimos os modulos na integra, fomos, aos
poucos, organizando, selecionando, priorizando para atender as necessidades do grupo. Os
maodulos 1, 2 e 7 eram comuns a todos os professores e eram feitos juntos. Os outros eram
selecionados conforme o modulo de cada disciplina e, apesar de estarmos no coletivo, 0s
professores estudavam a sua disciplina e depois 0 estudo era socializado e todos acabavam
conhecendo a disciplina do outro.

Com o grupo do Ensino Médio, que era coordenado por nos, faziamos, além do estudo,

plangjamentos coletivos, quando o trabalho era por projetos interdisciplinares, e
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individualmente para discutir as questdes especificas da disciplina.

Edstas estratégias de formacdo possibilitaram, em trés anos e meio, mudancas
significativas em muitos professores. Compreendemos que os fatores que proporcionaram
mudangcas na pratica pedagdgica foram a carga horaria semanal de estudo e a agéo conjunta de
plangjamento e acompanhamento pedagdgico. No ano de 2002, deixamos de discutir
contetidos do programa dos Parametros Curriculares Nacionais para transformar os encontros
em grupos de estudos, a respeito das necessidades da escola. Esta era uma das intencdes do
programa, dar continuidade, instalar nas escolas momentos de estudo permanente em que 0
formador caminharia com os professores, coordenando a reflex&o conjunta, desencadeando
um processo de mudanca. 1sso aconteceu durante os trés anos de formacéo.

No ano de 2001, fomos convidada para fazer a fase 1, divulgacdo do programa, em
alguns estados. Maranhdo — Pastos Bons, Paraiba — Jodo Pessoa, Rio Grande do Sul — Porto
Alegre e em algumas cidades do interior do nordeste. Foi muito enriquecedora a troca de
experiéncias com outros profissionais da educacdo também formadores de professores.
Assumimos, nesse ano, a formagdo de coordenadores de grupos de algumas cidades
paranaenses que entraram no programa. Dentre elas. Colorado, Umuarama, Cascavel, Irati,
Ponta Grossa. Tivemos oito encontros, de oito horas cada. Estudamos com os coordenadores
0s conteidos dos modulos para que 0os mesmos desenvolvessem a formacdo em suas cidades.
O programa foi interrompido em 2002 porque a escola deixou de ser Rede/MEC.

No ano de 2003, iniciamos um novo ciclo em nossa vida profissional. Deixamos a
Escola B para desenvolver um trabalho de formacéo com a equipe pedagogica de uma Escola
Estadual C de Maringad. Também comecamos a dar assessoria a algumas prefeituras da regiéo
e escolas particulares por meio de encontros semanais ou quinzenais com professores de
Ensino Fundamental e Médio ou com grupo de coordenadores. Estes momentos contrapdem-
se as formas tradicionais, visto que consideramos 0s conhecimentos espontaneos dos sujeitos
envolvidos no processo, relacionamos teoria-prética, problematizamos, instauramos um
processo de prética-teoria-prética, partindo do senso comum, para instrumentalizacdo, por
meio de leituras, videos, reflexdes, simulacdes, plangjamento de aulas, entre outras estratégias,
oportunizando que o professor se apropriasse do conhecimento cientifico.

O mais importante no desenvolvimento dessas a¢fes foi a opgdo por situacdes em que
todos falavam, eram ouvidos, instaurando, nesses encontros, um compartilhar continuo.

Estatrajetoria profissional nos permitiu a apropriacdo de um conhecimento tedrico que
procuramos aprofundar, a cada dia, com leituras e reflexdes. Nos Ultimos anos, as nossas

leituras de estudo tém priorizado o referencial apontado nesta pesguisa. Neste sentido,



estudamos autores que tratam da educacdo e que defendem tais pressupostos. Vygotsky (1998,
20014, b), Palangana (1998), Frigotto (2003), Duarte (1996, 2004), Gasparin (2002), Libaneo
(2003), Pimenta (2002), Saviani (1986, 2003), Facci (2003), entre outros.

Nos trés dltimos anos, temos potencializado, ou sga, aprofundado nosso
conhecimento tedrico sobre formagdo continuada de professores. Fizemos um curso de
especializagcdo em Educacdo, voltado para a formacdo de professores. No momento estamos
cursando o Mestrado em Educacéo. As disciplinas estudadas nos possibilitaram um melhor
entendimento, aprofundamento e opcéo pelo referencial tedrico-metodoldgico defendido nesta
pesquisa (e explicitado no capitulo anterior).

No entanto, podemos dizer que ainda estamos longe do fim, uma vez que sdo inlUmeras
as inquietacdes, uma delas advinda do préprio desafio de apropriacdo do referencial tedrico-
metodoldgico por nds enquanto formadora de professores e também pelos professores durante
0 seu processo de formacdo, uma vez que a apropriacdo dos pressupostos tedrico-pratico
desses referenciais € complexa, exigindo um longo tempo de formacdo e que as condicOes
materiais sejam oferecidas. Outra delas a formagédo continuada oferecida aos professores pode
contribuir para atender as suas necessidades docentes e promover transformacdes em sua
prética pedagdgica * por intermédio do referencial tedrico-metodologico adotado,
possibilitando a articulacéo teoria-pratica?

Portanto, como formadora de professores, sentimo-nos comprometida com a nossa

propria atuacdo; nesse sentido, torna-se pertinente a realizacdo desta investigacéo de campo.

4.1.2 A Formacao Continuada em Servico de 2004 a 2006 no contexto pesquisado

Os dados desta pesquisa foram coletados quando realizamos um programa de
formagdo continuada em servico nos anos de 2004, 2005 e 2006, em uma escola da rede
privada de Maringa-PR, na qual atuamos como formadora.

A escola da rede particular de ensino em que realizamos nossa investigacéo esta
situada na cidade de Maringa, no Estado do Parana. Foi fundada em 27-7-1991 e, desde sua
criagdo, passou por varias reformas em sua estrutura fisica e em seu regimento escolar. Situa-
se em bairro residencial e comercial (esta rodeada por estabelecimentos comerciais de varios
ramos), atende a uma clientela de nivel econémico meédio, recebe alunos de diversos bairros.

Oferece creche | e Il, Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, nos periodos

“ A prética pedagogica do professor, aqui, encontra-se localizada na prética social, subsidiada em um referencial
tedrico-metodol égico critico, dialético e transformador.
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matutino e vespertino. No total, ha 476 alunos distribuidos entre os niveis apresentados. 99
alunos na Educacdo Infantil; 146, Ensino Fundamental 12 a 42 séries; 176, Ensino
Fundamental 52a 82 séries; e 55, no Ensino Médio.

Faremos uma breve exposicao de como foi desenvolvido o trabalho durante estes anos,
uma vez gue entendemos o processo como fundamental.

No ano de 2004, foram realizados quatro encontros aos sabados, de quatro horas cada
um, nos quais priorizamos a continuidade de um trabalho que ja estava em andamento,
desencadeado por outra profissional que, em funcdo de sua mudanca para Curitiba, indicou-
nos para a funcéo.

Apos conversarmos com a diretora e equipe pedagdgica, optamos por trabalhar uma
das questdes preocupantes da escola — “leitura’ em todas as areas. Iniciamos o trabalho pela
disciplinade Histoéria.

No primeiro encontro, discutimos algumas questdes tendo como ponto de partida a
pratica pedagogica inicial em relacdo ao nosso tema “Leitura em todas as &reas’, com 0s
seguintes questionamentos.

* Qual eraarelacdo deles com a leitura?

* O que eles gostavam de ler? Por qué?

» Como era trabalhada a leitura quando eles estudavam? Que tipos de textos eram

lidos na escola? Como? Qual era o papel do professor no processo? E do aluno?

Nosso objetivo era fazé-los pensar a respeito do proprio processo como leitor e a
concepcao de leitura que subsidiava o trabalho.

Em seguida, lancamos as seguintes questdes.

» Como a leitura era praticada na escola? Porque os alunos apresentam dificuldades em
leitura?

* O que era lido em Ciéncias, Portugués, Geografia, Matemética, Biologia, Quimica,
etc.? O que e 1€? Como s |1€6?

* Que tipo de texto era lido na disciplina de Histéria? Como era desencadeado o
trabalho com a leitura?

» Como eratrabalhada a leitura?

* Qual eraaconcepcdo de leitura que subsidiava o trabalho da escola?

* O queéser um leitor critico?

» Os professores eram leitores criticos?

* Qual erao pape do professor durante o processo de leitura?
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* Qual erao papd do aluno?

Houve envolvimento dos professores na discussdo desencadeada pelos
guestionamentos, partimos, entdo, para outra etapa do processo, ainstrumentalizacao.

A segunda acdo desencadeada no encontro, tendo como objetivo a apropriacdo do
conhecimento, foi a exibicdo de um video, Nota 10, exibido pela TV Futura, a respeito da
disciplina de Histéria (25 minutos) com base na concepcao socio-histérica, abordando a
concepcao de ensino-aprendizagem, atividades de leitura e producdo nessa disciplina.

Antes de assigti-lo, levantamos algumas questfes tais como: O que Se espera gque um
aluno leia e escreva em Histéria? O que é ser afabetizado em Histéria? Como ler um texto
histérico? Quais estratégias utilizar? Qual a concepcao de Histéria apresentada no video? E o
papel do aluno e do professor no processo de ensino-aprendizagem?

Apés a exibicdo, socializamos as impressdes, desencadeando, assim, uma analise
critica do material mostrado no video tomando por base a realidade experenciada pelo grupo.
Houve envolvimento dos professores, dos professores de Histéria de 52 a 82 e Ensino Médio e
dos professores de 12 a 42 séries. Logo em seguida, sistematizamos a discussado com aspectos
relevantes da concepcao de ensinar-aprender Historia pautada na Teoria Histérico-Cultural.

Além disso, abordamos a concepcdo de leitura em um sentido mais amplo, em sua
perspectiva socio-historica subsidiada nos seguintes autores. Kleiman (1996, 2000), Silva
(2003), Bakhtin (1992), Seffner (1998), este ultimo sobre Historia.

No segundo encontro, continuamos com o trabalho a respeito de leitura, enfocando a
leitura de um texto literario “Passeio noturno” na area de lingua portuguesa e um texto
informativo “em outras &reas’. Para desencadear o trabalho, utilizamos duas estratégias
diferentes em funcdo do género abordado. A primeira, subsidiada no texto de Isabel Solé,
Ensino de Estratégias de Compreensio L eitora; a segunda, subsidiada pelo texto de Silva—
Leitura Critica — andlise de um texto cientifico, que poderia ser aplicado em outras
disciplinas.

Silva (2003) prevé trés etapas para explorar criticamente os textos.

1- Constatacéo — neste primeiro momento, os leitores, individualmente, produzem um
primeiro sentido para o texto selecionado, ou sgja, € uma leitura preliminar do texto feito pelo
sujeito individualmente.

2- Cotgo e reflexdo — neste movimento intermediario, os leitores interagem com o
objetivo de partilhar os sentidos que produziram no movimento de constatacdo, partilhar
coletivamente, com 0s colegas, com 0s professores as primeiras impressoes.

3- Transformagdo — neste movimento, os leitores, pautados na Situacéo redl,
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produzem mais sentidos ao lido; elaboracéo de outrostextos.

O autor argumenta que é necessario trabalhar criticamente com os aunos para levéa-los
a compreender as razdes e as contradicdes sociais. No entanto, entendemos que, para que o
professor faga esse movimento, 0 mesmo precisara vivencia-lo em sua formacéo continuada.
Neste sentido, no encontro, foi proporcionada essa vivéncia.

E por dltimo, no mesmo encontro, distribuimos textos a respeito da leitura para andlise
e socializagdo, organizando os professores em grupos.

Os textos foram assim distribuidos:

Grupo 1 — O Ensino de Estratégias de Compreensio Leitora, de Isabel Solé, para
compreender antes da leitura.

Grupo 2 — Letura como Interpretacdo e Compreensio de Textos -
CurtalMorello/Teixido.

Grupo 3 — A Extensdo da Leitura — Leiturasignificativa, de Frank Smith.

Grupo 4 — Para Compreender Durante e Apésa Leitura, de Solé.

Grupo 5 — Compreensio e Interpretacdo no Processo de Leitura: Nogdes basicas
do professor — Renilson José Menegassi.

Grupo 6 — L eitura e Escrita em Histéria — Fernando Seffner.

Tivemos a preocupacdo em selecionar os textos considerando os niveis de atuacdo dos
professores. Quase todos capitulos de livros.

No terceiro encontro, foi desencadeada a discussdo do texto do grupo 1, apresentado
pelas professoras de Educacdo Infantil, socializando com o grupo as idéias relevantes do texto,
relacionando-as com acgdes que foram desencadeadas nesse nivel, ou sgja, elas apresentaram
atividades que tinham desenvolvido com os alunos de Educacéo Infantil. Elas trouxeram o
material produzido pelas criangas, portanto, aconteceu a unidade entre teoria-prética. Foi
possivel analisar as atividades a luz do referencial adotado pela autora Isabel Solé. Houve
participacéo dos professores na discussado, sempre com a mediacdo da formadora.

Para a sistematizacdo e aprofundamento do contelido, assistimos a um video O que
acontece quando lemos, que tinha relacdo com a tematica abordada no texto apresentado
pelo grupo.

O segundo grupo a apresentar-se, nesse dia, foi 0 de professores de 1.2 a 4.2 séries,
desencadeando discusséo e reflexdo arespeito daleitura e producdo de textos.

Para o terceiro grupo, areflexdo girou em torno do trabalho com os diferentes géneros
textuais na Educacdo Infantil, 1.2 a 4.2 séries, 5.2 a 8.2 em lingua portuguesa e géneros

especificos em cada disciplina
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O nosso quarto encontro foi cancelado em funcéo das atividades de final de ano; os
professores estavam sobrecarregados.

No ano de 2004, estdvamos em processo de apropriacdo de um referencial tedrico-
metodoldgico, tanto que, no programa desenvolvido e apresentado aos grupos, constituiu-se
uma mistura de autores, tendo como referencial o construtivismo de Solé e autores com uma
visdo mais critica, como Silva e Kleiman. Portanto, ainda apresentando confusdo em relacéo
a0s pressupostos tedrico-metodol bgicos.

No ano de 2005, iniciamos o processo de formagdo continuada na escola com a
realizacéo da semana pedagogica. Foram realizados cinco encontros de quatro horas cada um.

No primeiro dia, foi discutida inicialmente, a concepcdo de homem-sociedade e
educacdo subsidiada pelo referencial tedrico-metodologico da Teoria Historico-Cultural
especificamente Vigotski. No segundo momento, desencadeamos reflexdes a respeito da
funcdo social da escola, subsidiadas pelo texto As FuncbBes Sociais da Escola: Da
reproducéo a reconstrucao critica do conhecimento e da experiéncia, de Pérez Gémez
(2000).

No segundo dia, fizemos a andlise critica da sociedade da informac&o — conhecimento
tendo como suporte o texto de Newton Duarte As Pedagogias do Aprender a Aprender e
Algumas llusdes da Assm Chamada Sociedade do Conhecimento. Além disso, abordamos
a diferenca entre informacéo e conhecimento tendo como referéncia a autora: Selma Garrido
Pimenta (2002). Fizemos andlise critica de um video “Nota 10", programa exibido pela TV
Futura, que mostrava a experiéncia vivenciada por uma professora de Geografia e, outro, por
um professor de Quimica, ambos trabalhando os conteidos de suas disciplinas por meio de
projetos interdisciplinares, a partir de diferentes dimensdes do contetido.

No terceiro dia, trabalhamos alguns pressupostos da Teoria Historico-Cultural,
especialmente 0s conceitos espontaneos, cientificos, zona de desenvolvimento atual e
imediata; o papel do professor enquanto mediador e as implicacbes desses conceitos no
processo de ensino-aprendizagem. Ainda, assistimos a um video “Nota 10", programa exibido
pela TV Futura, a respeito de Vygotsky e a aplicacdo desse referencial tedrico-metodoldgico
na disciplina de Matemética. Fizemos, também, uma reflexdo a respeito da importancia e
finalidade do planejamento.

No quarto e quinto encontros, foram discutidos com 0 grupo 0s cinco passos da
Pedagogia Historico-Critica, desenvolvidos por Saviani (1986) e transformados em uma
didética para a Pedagogia Historico-Critica, por Gasparin (2002), cujos passos sao: prética

social inicial, problematizac&o, instrumentalizacéo, catarse e prética social final. Utilizamos o
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modelo de planejamento a respeito do tema égua — retirado do livro de Gasparin — e um outro
sobre globalizagéo — elaborado por nés. Nessa atividade, tinhamos como objetivo oportunizar
gue os professores conhecessem o material, e desencadear uma discusséo a respeito de como
trabalhar o contelido segundo as diferentes dimensdes e elaboracdo do planejamento proposto
por Gasparin (2002). Ao término do encontro, discutimos a possibilidade de organizarmos o0s
plangjamentos mensal ou bimestral com base nos conhecimentos espontaneos,
instrumentalizacdo e catarse, de uma forma mais simplificada e ndo o proposto por Gasparin
(2002) em seu livro: Uma Didética para a Pedagogia Histérico-Critica.

No final do trabalho, solicitamos aos professores que fizessem uma avaliagdo escrita
(apéndice A) a respeito dos encontros e também respondessem um questionério para escolher
as questdes que queriam que fossem objeto de discussdo no processo de formacéo durante o
ano, uma vez que tinhamos como objetivo trabalhar com as teméticas escolhidas por eles.
Julgamos necessario identificar as questdes comuns para os professores quanto a pratica
pedagogica: dificuldades, metodologia, planejamento, articulacdo teoria-pratica, referencial
tedrico-metodoldgico, entre outros.

Percebemos que as dificuldades apresentadas na realizacéo do trabalho pedagbgico em
cada nivel de ensino eram comuns. As questdes abordadas pelos professores de 5.2 a 8.2 séries
e Ensino Médio tinham como prioridades aspectos ligados a sala de aula, indisciplina, relacéo
professor-aluno, adolescéncia, infantilidade dos alunos, dificuldades de aprendizagem. E
como sugestdo de temas a serem trabalhados, além dos acima apontados, eles citaram o
trabalho coletivo, planejamento, projetos interdisciplinares e algumas questdes especificas de
cada disciplina.

Para os professores de 1.2 a 4.2 séries e Educacdo Infantil, algumas questbes eram
gerais, comuns:

» Leituradetextos em todas as &reas

» Género textua

* Projeto —trabalho articulado nas diferentes disciplinas de 1.2 a 4.2 séries

* Plangjamento

* Producéo e reescrita

» Como trabalhar o contetdo cientifico

» Como trabalhar a pesquisa

Todas as questdes abordadas por eles tinham como preocupacéo a potencializacdo da

pratica pedagogica. Nesta avaliagdo, foi solicitado que, durante o ano letivo, os encontros
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acontecessem por niveis de ensino para que fossem discutidas questdes especificas dos grupos.

As agdes de formacdo foram organizadas em dois grupos. Educacéo Infantil e 1.2a 4.2
séries; outro o grupo 5.2a 8.2 séries e Ensino Médio.

No decorrer do processo, houve uma preocupacdo nossa em levantar uma bibliografia
referente aos temas solicitados pelos professores que se pautasse no referencial da Pedagogia
Historico-Critica e Teoria Histérico-Cultural. Esta preocupacdo aconteceu desde o inicio
guando selecionamos 0s textos para a semana pedagogica.

N0ss0s encontros se pautaram pelos seguintes principios:

Em primeiro lugar, assumimos a postura de que os professores ja possuiam saberes
advindos de sua experiéncia de sala de aula, das leituras feitas, dos cursos que participaram
durante sua trajetoria profissional, ou seja, conhecimentos a respeito de contelidos especificos
das disciplinas e mesmo de como ensinar. Portanto, a prética vivenciada pelo professor foi o
Nosso ponto de partida em todos os encontros.

A principio, 0 grupo mostrou-se receoso, timido em expér suas dificuldades, seus
conhecimentos. Mas, aos poucos, a troca e o didlogo foram acontecendo. Acreditamos que
guanto maior for o envolvimento dos professores melhor sera o nivel de andlise critica, bem
como o de elaboracdo coletiva de alternativas para os problemas diarios da escola.

O contato em cada encontro com os professores suscitava reflexfes constantes na
formadora, pensar estratégias, considerar o nivel de seu grupo, criar um clima de confianca e
respeito para que os professores socializassem suas experiéncias, que as discussdes nao
ficassem somente no senso comum, no diagndstico das dificuldades e necessidades.

Em segundo lugar, opcdo por um trabalho coletivo, ou sgja, discussdo coletiva. Nos
encontros, adotamos o procedimento participativo e de didlogo, dando voz as questdes
vivenciadas pelos professores em sua pratica social; eles eram ouvidos pelos colegas-
professores.

Em muitos momentos, percebemos a dificuldade em trabalhar em grupo, em ouvir o
outro, em compartilhar e partilhar com os seus pares os saberes de que sdo portadores, e as
dificuldades vivenciadas no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que isso ndo € muito
fregliente em acBes de formacdo. A maioria dos professores estd acostumada a participar de
palestras, cursos em que o0 seu papel € apenas ouvinte do outro.

Em terceiro lugar, assumimos a postura de mediadora, buscando fazer articulacéo
entre a pratica vivenciadas pelos professores e ateoria, problematizando, instrumentalizando-
os. Acreditamos que a potencializacdo do processo de ensino-aprendizagem de um programa

de formacdo continuada em servico estd na possibilidade da discussdo, reflexdo e andlise
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critica da pratica pedagégica do professor aluz de um referencial tedrico-metodoldgico.

Durante as ac0es de formagdo continuada desenvolvida com o grupo de 1.2 a 4.2 séries
e Educacdo Infantil no ano de 2005, atendemos a duas solicitagdes do grupo. A primeira,
referente a selecdo das teméticas elencadas pelos professores no inicio do ano letivo,
organizando as pautas de estudo com base nelas; a segunda, referente a organizacéo de
momentos pararefletir arespeito do planejamento coletivo.

Os encontros de estudo foram divididos em dois momentos. estudo tedrico-pratico a
respeito de temas pedagdgicos e espaco para andlise e reflexéo conjunta sobre o planejamento,
mais especificamente, atividade, contelido e organizacéo para a Mostra Cultural no final do
ano.

Na elaboracdo do projeto docente-discente, definimos com os professores o tema por
seérie, relativo aos contelidos escolares. Eles fizeram o planejamento orientados pela sugestéo
apresentada por Gasparin (2002) no livro Uma Didética para a Pedagogia Histérico-Critica.
Tinhamos como objetivo colocar o professor em contato com o referencial e que, aos poucos,
ele fosse se familiarizando com o modelo proposto pelo autor. Definimos algumas acOes
pedagdgicas comuns para todas as séries e disciplinas — priorizando: atividades de pesquisa,
leitura critica e producéo de textos —, tendo como prioridade a apropriacdo do conhecimento
cientifico. E culminaria em umaMostra Cultural da escola.

Os temas ficaram assim distribuidos:

e Maternal | — Corpo Humano

* Maternal Il — Animais domesticos

* Prél —Familia

* Préll — A histéria das tecnologias

* Prélll —Vegetais

* 1.2série— NUmeros

» 2.2gsfrie— Animais mamiferos

« 32grie—Agua

* 42s&ie— Alimentacéo

» b2sirie— Escassez de &gua

* 6.2sfrie— Fome—Miséria

* 7.2sfrie—Internet

» 8.2s&rie— Globalizagdo e Consumo

* 1°E. Médio —Meio Ambiente
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» 2.°E. Médio — Bioética

» 3.°E. Médio — Dilemas da Vida Urbana

Em 2005, tivemos muitas dificuldades com o grupo de 5.2 a 8.2 séries e Ensino Médio
para 0 agendamento dos encontros de estudo, por varios motivos. falta de carga horéria para
discussdo coletiva e de dias disponiveis, por eles terem aulas aos sdbados, impossibilitando
conciliar horarios com os professores. O agendamento era feito com a coordenacdo
pedagdgica; a carga horaria para a formacao continuada nesse nivel estava restrita atrés horas
mensais, quando acontecia, dificultando, assim, o nosso trabalho.

Foram realizados, além da semana pedagdgica, seis encontros durante o ano letivo, nos
guais foram desenvolvidas as teméticas solicitadas no questionario que aplicamos:
indisciplina, trabalho coletivo, projeto e planejamento coletivo, relacdo professor-aluno,
adolescéncia.

Nos encontros, percebiamos um grande comprometimento da maioria dos professores
envolvidos.

Em 2004 e 2005, o vinculo estabelecido entre a formadora e a escola se resumia em ir
a ingtituicdo duas vezes por més para trabalhar o processo de formacéo continuada desses
professores.

Em 2006, nosso trabalho aconteceu no inicio do ano letivo com a denominada semana
pedagogica. Foram realizados trés encontros, dois deles com os professores de 5.2 a 8.2 séries
e Ensino Médio e um com os professores de 1.2 a 4.2 séries.

Os textos selecionados para estudo, nesses encontros, tinham como objetivo discutir o
referencial tedrico-metodologico da Teoria Histérico-Cultura e da Pedagogia Historico-
Critica. Retomamos alguns aspectos abordados no ano anterior, ja que havia um grupo de
professores novatos na escola. E preciso destacar que, todo ano, ha um novo recomego para a
escola e equipe pedagdgica, visto que uma caracteristica da escola privada € a grande
rotatividade de professores, o que se constitui em uma dificuldade para o trabalho de
formacado continuada.

No encontro com os professores de 5.2 a 8.2 sries e Ensino Médio, a primeira
atividade realizada foi a discussdo a respeito das tendéncias pedagdgicas: tradicional, escola
nova e tecnicista, subsidiada em Saviani (1986). Em seguida, foi feito o estudo da concepcao
de homem-sociedade-educacdo da Teoria Historico-Critica e Histérico-Cultural por meio do
levantamento da prética social inicial, ou sgja, diagnostico dos conhecimentos espontaneos
dos professores a respeito dos pressupostos que subsidiam esses referenciais. Alguns

professores ja conheciam, outros néo.
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Na segunda parte, organizamos o trabalho em equipe, cada grupo ficou responsavel
por um dos passos da Pedagogia Historico-Critica, tendo como tarefa a leitura dos seguintes
textos:

Grupo 1 — Prética social inicial do contetdo.

Grupo 2 — Problematizagao.

Grupo 3 — Instrumentalizacéo — acOes didatico-pedagdgicas para a aprendizagem.

Grupo 4 — Interacéo entre aprendizado e desenvolvimento (Vigotski).

Grupo 5 — Catarse.

Grupo 6 — Prética social final.

Quando planejamos a atividade, tinhamos como objetivo colocar os professores em
contato com a fundamentacdo tedrica do livro Uma Didatica para a Pedagogia Historico-
Critica, elaborado por Jodo Luiz Gasparin (2002). Este movimento foi necessario porque, no
ano anterior, discutimos teoricamente os cinco momentos da Pedagogia Historico-Critica,
propostos por Saviani, no entanto, ndo estudamos o material proposto por Gasparin e, além
disso, havia muitos professores novos.

No segundo encontro, cada grupo apresentou os pontos principais dos textos. Houve
envolvimento dos professores em todos os momentos, mostrando que eles estavam abertos ao
gue estava sendo proposto, relacionavam a teoria com as questdes do cotidiano de sala de aula,
analisando, gerando conflitos.

Nesse momento, nosso objetivo maior era possibilitar que os professores tivessem uma
visdo gera dos fundamentos tedricos da préatica social inicial, problematizacéo,
instrumentalizacdo, catarse e prética social final elaborados por Gasparin (2002). Portanto, a
atividade ndo se esgotaria nessa etapa, durante o ano letivo iriamos trabalhar cada um desses
movimentos teoricamente no plangjamento, nas acOes de sala de aula, possibilitando a
articulacdo teoria-pratica. No entanto, ndo foi possivel em funcéo da pouca disponibilidade de
carga horaria para as acdes de formacao.

N&o podemos dizer que os dois primeiros encontros tenham sido extremamente
produtivos, uma vez que cada professor tinha expectativas diferentes a respeito dos encontros.
Alguns queriam receitas, modelos, ou seja, faltou a paciéncia pedagdgica para a questéo
tedrica. Queriam ir direto para o plangjamento sem entender o embasamento teodrico-
metodoldgico e sem paciéncia para entender que fazia parte do processo de trabalho, e que
este seria desenvolvido durante o ano letivo.

O grupo de 5.2 a 8.2 séries e Ensino Médio continuou a apresentar dificuldades para

agendar encontros coletivos e estabelecer uma parceria mais efetiva com a coordenacdo
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pedagdgica para que esta desse continuidade ao trabalho, orientando, assessorando o professor
guanto ao planejamento e reflexdes pedagogicas, utilizando-se do mesmo referencial tedrico-
metodologico agqui proposto. Portanto, as acdes desencadeadas nestes niveis de ensino néo
foram diferentes dos cursos comumente ofertados aos professores, encontros esporadicos,
fragmentados, falta de continuidade, ndo possibilitando, assim, a andlise critica da préatica
pedagogica a luz de um determinado referencial tedrico-metodoldgico. Ta fato gerou em nos
conflito, 0 que edtava sendo oferecido ndo € o que nos defendemos como formacgédo
continuada, como ja foi destacado no segundo capitulo.

Tivemos, no primeiro semestre, além da semana pedagogica, mais trés encontros, em
dois deles, a discussdo do plangamento com base no modelo: projeto de trabalho na
perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, proposto por Gasparin (2002). Este contetdo foi
bastante polémico, gerou muitas discussdes, muitas duvidas e dificuldades desde o primeiro
momento em que foi proposto, por causa das condicGes materiais da escola. Além disso,
sempre eram retomados, resgatados 0s pressupostos dos referenciais, devido nossa grande
preocupacdo para que o professor entendesse a concepcao de educacdo que subsidiava esses
referenciais, de modo a evitar que o professor elaborasse 0 planejamento como uma receita a
ser seguida.

Em um dos encontros, realizamos um plangjamento coletivo, utilizando os cinco
passos didéticos, com o tema “ Revolucdo Industrial”, sugerido pela professora de Historia

No inicio do didlogo, houve inseguranca, ansiedades, os envolvidos sentiam-se
confusos. Desde 0 momento em gue se comegou 0 processo de formagdo continuada em
Servico com 0S pressupostos aqui tratados, apareceram tensdes geradas por Situacoes
problemas, contradicdes no decorrer do trabalho. Compreendemos que isto faz parte do

processo de formacéo.

4.2 Perfis das Professor as Pesquisadas

Entendemos que, para que uma pesgquisa se torne relevante, faz-se necessario
selecionar sujeitos com participacdo efetiva no trabalho desenvolvido.

Para iniciarmos nossa pesquisa de campo, entramos em contato com as professoras
gue nos concederam um termo de consentimento para a realizacdo de nossa investigacdo.

Selecionamos para o acompanhamento uma classe de 4.2 série do periodo datarde, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Ciéncias, ministradas por uma mesma professora; e uma

classe de 5% série periodo da manhd nas disciplinas de Ciéncias e Historia. Assim,
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participaram desta pesquisatrés professoras do Ensino Fundamental.

A opcdo pelos sujeitos da pesquisa levou em consideracéo a trajetéria das professoras
na ingtituicdo. A professora da 4.2 série, recém-chegada a escola, ndo participou dos grupos de
estudos dos anos anteriores. As professoras de 5.2 a 8.2 séries integraram 0 grupo desde o
inicio do processo e manifestaram interesse em dar continuidade aos estudos, ou sgja, fazer
mestrado.

Gil (1991, p. 28) sugere que, ha pesguisa-acdo, sgjam selecionados sujeitos
pertencentes a grupos diferentes, uma vez que as informagdes oferecidas por estes grupos
podem dar contribuicdes significativas.

Paratracar um perfil dos professores, utilizamos um questionério escrito (apéndice B).
Este teve como finalidade contribuir na sistematizacdo da trajetoria profissional das
professoras, sobretudo, quanto a sua formacdo profissional, tempo de experiéncia, concepcao
do que é aprender e ensinar, de formacdo continuada e conhecimento e dificuldades na

elaboracdo e aplicacdo dos cinco passos da Pedagogia Historico-Critica.

Perfil das professoras sujeitos da pesquisa

E3 E3 *

Professora PA PH PC
|dade entre 41-45 36-40 31-34
Graduacéo — Concluséo Pedagogia85 | Histérial995 | Ciéncias Bioldgicas 2004

Especializacdo — Conclusdo — — —

Mestrado — Conclusdo — — —

Anos de experiéncia 17 anoseb5

meses 4 anos 2 anos

Quadro 1 -
Fonte: Questionario respondido pelas professoras — 2006.

A professora A, formada em Pedagogia em 1985, possui 17 anos e 5 meses de
experiéncia profissional narede privada de ensino, esteve afastada da atividade de sala de aula
por trés anos para tratamento de salde. Nos Ultimos anos, participou de cursos que tratavam
acerca de inteligéncias multiplas, musicalizacdo infantil e informatica na pré-escola, todos em
Curitiba. Essas atividades contribuiram para “[...] abrir a visdo a respeito da capacidade

individual de cada crianca, analisando-a como um todo sem comparacdes’.

" PA = Professora da 42 série do Ensino Fundamental.
PH = Professora de Histéria da 52 série do Ensino Fundamental.
" PC = Professora de Ciéncias da 5% série do Ensino Fundamental.
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A PH, formada em Histéria em 1995, possui quatro anos de experiéncia profissional
na rede privada de ensino.

A PC, licenciada em Ciéncias Bioldgicas em 2004, possui dois anos de experiéncia
profissional.

As trés professoras tém somente a graduacdo, nenhuma delas deu continuidade a sua
formacgdo em sentido vertical, ou segja, cursos de especializacdo, mestrado.

Outra caracteristica comum as trés professoras, todas tém experiéncia profissional
exclusivamente na rede privada de ensino.

Para PA, aformacdo continuada de professores € uma oportunidade de aprender novas
préticas de ensino, cabendo aingtituicdo propd-las aos seus professores. As acdes de formacao
devem contribuir para a melhoria da qualidade de seus professores e, por consequéncia,
oportunizar crescimento da escola e de seus aunos. O colégio deveria oferecer cursos,
palestras com profissionais atuantes e encontros a respeito de lideranca. Deveriam acontecer
avaliacOes periodicas a respeito do trabalho do professor.

Para a PH, os encontros de formacdo continuada em servico gjudam a refletir a
respeito da prética desenvolvida em sala de aula. As agOes de formacdo possibilitam ao
professor “[...] esar em constante aprendizado e em processo de mudanca, contribuindo,
assim, para a melhoria da qualidade das aulas’. Durante os quatro anos de experiéncia, a PH
participou de poucos cursos. os oferecidos a instituicdo por quem produz o material didético,
OuU sgja, a apostola; e os realizados por nds na ingtituicéo.

A PC participou de alguns projetos durante a graduacdo em 2003 sdo eles:
biotecnologia e bioética ambiental. Em 2005, cursos e workshop oferecidos pela empresa
fornecedora do material utilizado e as poucas acOes desenvolvidas na instituicdo. Para a PC
€sses cursos contribuiram para que a mesma refletisse a respeito das préticas educativas e para
aprimorar conhecimentos. Segundo €ela, a formagdo continuada de professores possibilita que
0 mesmo busgue novos conhecimentos na area especifica, podendo ser realizada por meio de
especializagao, cursos, palestras, entre outros.

Como dificuldades para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico em sala de aula, a
professora A destacou: falta de materiais atualizados e de boa qualidade, de jogos e materiais
concretos, pouco tempo para preparar as aulas, para troca e discussdo coletiva de
plangjamento, inclusive com a equipe pedagdgica. A PH destacou: a falta de interesse,
concentragcdo dos alunos;, e como abordar os contelidos a partir do referencial tedrico-
metodoldgico da Teoria Histérico-Critica. Para a PC, as dificuldades sdo: falta de recursos,

materiais; infantilidade dos alunos e indisciplina.



97

Em relacéo ao referencial tedrico-metodoldgico que subsidia a sua prética pedagdgica,
a PA afirma“[...] com certeza, ndo € a apostila: Procuro e pesquiso muito em livro em que as
propogtas estejam ligadas aos PCNs. N&o consigo ater-me somente ao construtivismo” (PA).
A PH destacou que “todos’ os referenciais tedrico-metodoldgicos subsidiam a prética
pedagogicadela. Paraa PC “[...] €aapogtila e alguns recursos necessarios’.

Cabe uma reflex@o a respeito das concepcdes das professoras a respeito do referencial
tedrico-metodolbgico, ficou claro, pelas respostas apresentadas por elas, a falta de clareza a
respeito do que é um referencial tedrico-metodoldgico, as respostas demonstram incoeréncia e
a PA destacou que as suas aulas ndo se restringem as atividades propostas pela apostila, que
procura materiais ligados aos Parametros Curriculares Nacionais, € que ndo consegue se
limitar a0 Construtivismo. Nesta fala, uma incoeréncia, ja que os contetidos dos PCNs estéo
subsidiados no Construtivismo. A PH afirma que o referencial tedrico-metodoldgico por ela
utilizado sdo “todos’. Confirmando que a prética pedagdgica de muitos professores € uma
mistura de teorias, sem que o mesmo tenha muita clareza. Quanto a PC, ela entende como
referencial tedrico as estratégias que utiliza, para dar a aula, os objetivos a serem alcancados.
Outro aspecto, as professoras ndo relacionam ensino-aprendizagem a nenhuma teoria de
aprendizagem.

Ensinar, para a professora A, € amar o que se faz, transmitir o conhecimento com
seguranca, atualizar-se e ter responsabilidade, cuja finalidade € formar um cidad&o critico e
guestionador. Aprender é estar sempre buscando o conhecimento de forma a ndo se conformar
com a pobreza das informagdes que nos chegam aos ouvidos. “[...] sempre tem ‘algo mais'”.

Paraa PH, ensinar € dar boas aulas; e aprender, nas palavras dela, “[...] € 0 aluno saber
ler, escrever, argumentar, sistematizar 0 que ele aprendeu”.

Para a PC, “[...] ensinar € a tentativa de aprimorar um conhecimento”; e aprender é
“[...] olhar as coisas de antes com outros olhos, ja entendendo um conhecimento cientifico a
respeito de determinado assunto”.

A questdo 11 referia-se aos cinco passos da Pedagogia Histérico-Critica, tendo como
objetivo a identificacdo do grau de dificuldade na sua elaboracéo, e a questdo 12 versava
sobre a articulagéo teoria-pratica. A professora A ndo compreendeu a questdo, uma vez que
erao primeiro contato dela com o método, portanto, ndo o tinha aplicado ainda. A PH informa
gue a maior dificuldade na elaboracdo do planejamento com base na metodologia da
Pedagogia Histérico-Critica é a problematizacéo e a catarse, uma vez que, a primeira precisa
ser coerente, objetiva, por ter como finalidade desencadear o trabalho e a catarse porque o

conteido ndo pode ficar fragmentado, solto, precisa ser sistematizado, para que o auno
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aprenda o conhecimento cientifico.

A PC destacou como maior dificuldade, primeiro, a instrumentalizagdo, em funcéo da
selecdo de edtratégias, selecdo de materiais e, em seguida, a problematizagdo do contelido
segundo as diferentes dimensoes.

Quanto a ultima questdo, a respeito da gjuda de um formador para gjudé-la na pratica
pedagogica, as trés professoras responderam que é fundamental, o professor precisa de

alguém por tras para dar apoio pedagdgico.

4.3 Observacao e Analise da Disciplina de Lingua Portuguesa na 4.2 série

O material utilizado na escola é apostilado e, na érea de lingua, o contetdo
apresentado para 0 2.° bimestre séo textos diversificados. poéticos, mapas, predominio de
texto narrativo e um ou outro texto informativo a respeito do tema abordado na unidade. N&o
ha aprofundamento do género textual, nem mesmo sistematizacdo das caracteristicas dos
textos. Além disso, ha auséncia de producédo textud.

No inicio do ano, definimos, em conjunto com a coordenacéo e professores, que
seriam aprofundados dois géneros em cada série no decorrer do ano letivo, ficando paraa 4.2
série o texto jornalistico e o texto publicitério. As sessdes de estudo foram realizadas em
encontros mensais, totalizando cinco encontros no primeiro semestre de 2006. Estes ndo
foram restritos sO a PA, participaram deles todas as professoras de 1.2 a 4.2 séries da
instituicao.

Realizamos trés grupos de estudo sobre andlise e aprofundamento dos géneros:
jornalistico, contos de fadas e fabulas, pois eram as propostas de projeto de leitura e producdo
para as diferentes séries no 1.° e 2.° bimestre. Além disso, as professoras vivenciaram, na
prética, a andlise desses géneros.

No quarto encontro, estudamos a disciplina de Geografia com base nesse referencial,
especialmente a elaboracdo dos conceitos cientificos e as estratégias, ou sgja, as acOes
didético-pedagogicas para ensinar os contelidos geogréaficos apds a anélise de um video.

No quinto encontro, discutimos o referencial tedrico-metodolégico da Teoria
Historico-Cultural e os cinco passos da Pedagogia Histérico-Critica. Houve necessidade de
explicitédlos em funcdo das atividades pedagdgicas realizadas pela professora A.

Escolhido o tema: Trabalho Infantil, o passo seguinte foi selecionar e organizar os
materiais de apoio a respeito do tema, para serem trabalhados com os alunos, abordando as

diferentes dimensdes do contetido.
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Resolvemos que, para o acompanhamento, fariamos o aprofundamento de textos
informativos. especialmente a noticia, reportagem e texto de lei. Tinhamos duas opcdes:
trabalhar o aprofundamento da noticia e da reportagem, abordando vérios temas, ou escolher
uma temética da apostila e aprofundé-la. Estafoi a nossa opcéo.

Foram selecionados materiais complementares a respeito do tema, tendo como
objetivo trabalhar os eixos de Lingua Portuguesa: leitura oral e escrita, producéo e analise
critica do discurso. Na coleta dos materiais para aprofundamento, priorizamos a selecéo de
textos de lei, gréficos, tabelas e quatro reportagens que abordavam o contelido em diferentes
dimensdes do contetdo: histérica, legal, cultural, social e econbémica. A principio, 0 NOsso
objetivo era articular a tematica “trabalho infantil” com outras &eas do conhecimento:
Historia, Geografia, Matematica, Ciéncias, no entanto, ndo foi possivel efetivar esse
movimento, uma vez que, em cada disciplina, havia duas ou trés unidades de contetidos que
ndo apresentavam nenhuma relacéo entre si e, além disso, a professora tinha que “dar conta’
do contetido em funcéo de prazos, cobranca dos pais e da propria instituicao.

Outra dificuldade vivenciada foi o fato de ser o primeiro ano da professora na escola.
Ela ndo havia participado do processo de formagdo no ano anterior, no qual tinhamos
desenvolvido um trabalho interdisciplinar, por meio de planejamento Esquema do Projeto de
Trabalho Docente-Discente na Perspectiva Historico-Critica, proposto por Jodo Luiz
Gasparin (2002).

Optamos pelo trabalho na érea de Lingua Portuguesa, abordando algumas dimensdes
do conteido. A apogtila foi utilizada como material de consulta e ndo foi o centro do nosso
trabalho.

Cabe ressaltar que os momentos formam um todo articulado e ndo aconteceram de
forma fragmentada, eles foram separados por nos apenas para a descricéo das aulas.

Nas primeiras aulas que observamos, a PA fez a abertura da unidade da apogtila para o
2.° bimestre da disciplina de Lingua Portuguesa. Ela iniciou a aula explorando a primeira
pagina da apostila, que trazia as imagens de varias criancas em diferentes situagdes sociais. A
PA perguntou: O gue voceés estéo vendo nesta pagina? Quantas criancas tém? Como elas estéo?
Como algumas pessoas tratam as criangas no Brasil? Os alunos responderam que: as criancas
eram sujas, maltrapilhas, limpas, saudaveis, que elas estavam trabalhando, brincando; existem
algumas pessoas que maltratam, batem, exploram as criancas e colocam para trabalhar.

Varias higtorias foram contadas pelos alunos a respeito de adultos e criancas em
situacOes de pobreza e exploracéo.

Na primeira parte do trabalho, levantamento da pratica social inicial, algumas
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dificuldades quanto a aplicacdo do método se apresentaram desde inicio. A atividade ficou
restrita a oralidade, a professora levou quase uma aula nesta fase, sem fazer registro escrito
das impressdes dos alunos. Houve um grande envolvimento dos alunos, a PA utilizou-se do
seguinte procedimento: ouvia 0S coment&rios, ou seja, 0S conceitos espontaneos deles a
respeito das questdes feitas por ela sem questiona-los. Os alunos foram apresentando suas
impressdes sem gque houvesse nenhum registro escrito.

Compreendemos que a sistematizacdo dos conceitos cotidianos da crianca €
fundamental, porque é a partir deles que se pensam as intervencdes didéticas.

Muitos alunos se colocaram de forma espontanea; em alguns momentos eravisivel que
eles queriam participar da aula, contar fatos, historias que as vezes ndo estavam relacionadas
ao tema, mas havia gerado bastante envolvimento por parte deles.

Nesta etapa, a professora assumiu mais uma atitude de “motivacdo” para o contelido
da unidade do que parao tema “Trabalho Infantil”, ou sgja, levantamento da prética social em
relacdo ao assunto que seria abordado.

Gasparin (2002) sugere que, nesta etapa, 0 professor assuma o0 seguinte procedimento
didético: anuncio do conteido que sera trabalhado e explicite os objetivos; vivéncia cotidiana
dos contelidos, ou segja, 0 professor procura saber 0s conhecimentos cotidianos dos alunos; em
seguida, 0 que eles gostariam de saber mais a respeito do assunto. Tais procedimentos ndo
foram utilizados pela professora A.

Em um segundo momento, ela desencadeou a discussdo com base na seguinte questéo:
Um dos direitos da crianca € ser protegida contra o abandono e a exploracdo no
trabalho. Porque esse direito ndo é cumprido?

Depois, ela apresentou para os aunos, utilizando-se do retroprojetor, varias imagens
de criancas trabalhando em lixdes, canavial, sisal e carvoaria, explorando os seguintes
aspectos.

+ vidadas criancas (0 que comem, onde vivem, como sentem);

« tipo detrabalho realizado por elas e porque precisam trabalhar.

Alguns alunos argumentaram que as criancas trabalham para gjudar as familias, devem
sofrer, pois ndo podem brincar, estudar; comem mal e ficam doentes.

A PA informou aos aunos que, durante o bimestre, seriam trabalhados varios textos,
especialmente reportagens, a respeito do tema Trabalho Infantil.

Entendemos que o aluno chega a escola trazendo idéias de seu convivio social
imediato; este deve ser o instrumento por meio do qual se efetiva a interacdo entre professor e

alunos e entre eles. Esta aconteceu entre eles sem que a professora problematizasse,
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guestionasse os saberes e informagoes trazidas pelo grupo.

No processo de mediacdo, entende-se que o professor assuma o pape de
problematizador, fazendo perguntas especificas, ajudando os alunos a fazerem associaces
com 0 seu conhecimento espontaneo, fornecendo pistas, auxiliando a aplicar aquele
conhecimento, questionando, indagando. Este movimento ndo aconteceu durante 0 processo.
A PA assumiu mais o papel de facilitadora do que de mediadora.

A temética “trabalho infantil” gerou algum desconforto e inquietacbes em alguns
alunos quando a professora comentou que seria trabalhado o tema por algum tempo. Uma
aluna comentou: “Ah, eu ndo quero, tenha dé”; outra: “Para que saber isso!” A professora
assumiu o0 seu papel de educadora, fazendo uma reflexdo critica com a turma a respeito da
necessidade de estudar o assunto. Uma vez que eles viviam em uma sociedade real e que este
problema era preocupante e eles tinham a sorte de terem uma familia, mas a grande maioria
ndo, e muitas criancas precisam trabalhar para ajudar a familia.

A terceira etapa do método da Pedagogia Histérico-Critica é a instrumentalizacao.
Nesta fase, a Professora A utilizou varias acOes didético-pedagdgicas. Leitura de textos:
Trabalho Infantil € Crime: Lugar de crianca € na escola; Principios da Declaracéao
Universal dos Direitos da Crianca; quando foram criadas as primeiras declaracoes,
direito de brincar e ser feliz; dois mapas politicos: Trabalho Infantil no Brasil e nUmero
de trabalhadores com idade entre 5 e 17 anos, uma reportagem: Criancas levantam
banderas; e Criancas podem trabalhar na TV?

A primeira acdo plangjada para a instrumentalizacdo foi o texto a respeito da
declaragdo universal dos direitos da crianca. Foram utilizadas quatro aulas, trés de Lingua
Portuguesa e uma de Informética. Foi feita a leitura do mesmo. Na seqiéncia, os aunos
receberam um andincio da Abring® tendo como slogan: “Trabalho infantil é crime, lugar de
crianca é na escola’. O anuncio tinha como finalidade combater o trabalho infantil por meio
da denincia. Cada aluno recebeu uma copia do texto, que foi colado no caderno, e a
professora passou algumas questdes de compreensao.

Em seguida, PA entregou, em continuagdo do anuncio da Abring, dois textos
informativos, um apresentando informacdes a respeito da fotografa que fez a foto do andincio
— lolanda Hijak — e 0 outro contendo informacdes a respeito da Abring. Em cada um dos
textos havia um site. Os alunos fizeram a leitura do texto e a professora explicou que eles

consultariam os dois sites. Eles foram para a sala de informética e consultaram os sites

® Fundagéo Abring pelos Direitos da Crianca é uma entidade sem fins lucrativos, criada em 13 de junho 1990
pela Associacdo Brasileira de Fabricantes de Brinquedos.
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apresentados nos textos de anincio da Abring. A professora fez algumas intervencoes,
chamando a atencdo dos alunos para 0 contelido da pagina. Os alunos enviaram um e-mail
para a Abring, solicitando material a respeito dos direitos humanos. Foi acessada a homepage
da fotografa lolanda Hijak, pagina rica em informacdes, dados, inclusive texto histérico a
respeito do trabalho infantil. A fotografa preocupou-se em documentar dificeis situaces
sociais pelas quais passam os homens, mulheres e criangas, denunciando em particular o
trabalho infantil.

Depois, retornamos para a sala de aula. A professora A entregou para aturma os textos
informativos:. “Principio | X da Declaracéo Universal dos Direitosda Crianca” e “Quando
foram criadas as primeiras declaragdes’, para que os alunos conhecessem um pouco mais a
respeito das leis que defendem e amparam as criancas. Estes abordavam a dimensdo legal e
historica do contetdo.

PA pediu que cada aluno lesse um pardgrafo e depois passou algumas questdes no
guadro para que 0s alunos respondessem.

+  Quem escreveu a primeira declaracdo dos direitos da crianca, onde e quando;
porque foi necessario cria-las.

Outra acéo pedagodgica realizada pela PA foi a leitura da reportagem: “Direito de
brincar, estudar e ser feliz” publicada no jornal Estado de Minas em 2000.

PA iniciou a aula retomando as caracteristicas da noticia. Perguntou aos alunos quais
eram os elementos de uma noticia. Eles responderam que ela apresenta um lide: o qué, onde,
guando, como, quem, por qué. PA perguntou para os alunos se eles sabiam 0 que era
reportagem, as caracteristicas, a diferenca entre reportagem e noticia, o suporte onde aparecia
areportagem. Os alunos responderam gue reportagem era um texto mais longo do que noticia,
gue também apresenta um lide. Eles apresentavam algumas informagdes a respeito do género,
pois a professora ja tinha trabalhado as caracteristicas da reportagem na aula anterior, na qual
néo estavamos presentes.

Depois PA entregou a reportagem para os alunos. Iniciou a leitura, pedindo que cada
aluno lesse um pardgrafo do texto. Ao término, passou trés questdes no quadro, explicou,
esperou que os aunos respondessem, depois escreveu mais algumas perguntas e usou o
mesmo procedimento. Ainda nessa aula, ela deu um enunciado para que os aunos fizessem
uma producdo de texto narrativo em casa a respeito do trabalho infantil.

No trabalho desenvolvido com o texto, ndo houve a circulacdo de idéias. Na Teoria
Historico-Cultural, ainteracdo entre os alunos é fundamental, pretendida como fonte potencial

para a criacdo e avanco da zona de desenvolvimento imediato. Neste sentido, é fundamental o
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contraponto, as divergéncias, a discussdo. Uma vez que € a interacdo entre os alunos e entre
eles e 0 professor que possibilita a internalizacdo de novos conhecimentos e diferentes usos
sobre a linguagem.

Outro aspecto que merece ser analisado refere-se ao primeiro contato do aluno com o
género “reportagem”. Este deveriater acontecido em conjunto, ou seja, a professora, por meio
de sua mediacdo, iria analisando o texto com os alunos, audando-os a perceber as
caracterigticas e a linguagem do género abordado. A professora ja havia vivenciado o trabalho
com a reportagem no processo de formacgédo continuada em um dos encontros mensal.

Concordamos com Silva (2003) que, para caminhar em diregdo a consciéncia critica, a
leitura vai além do texto, comeca antes do contato com ele. O leitor assume um papel atuante
e deixa de ser mero decodificador ou receptor passivo. Portanto, ndo basta colocar o aluno em
contato com bons textos, € primordial que se desenvolva nos alunos a capacidade de
interpretar o que Iéem, num processo de amadurecimento de leitura critica.

Para Silva (2003, p. 41), leitura critica € aquela em que o leitor

[...] interpreta um texto a luz do seu contexto, estabelecendo relacdes entre
as idéias produzidas e a vida concretamente vivida em sociedade. Nesse
vaivém de texto e contexto, isoladamente ou junto com seus colegas de
classe, sob a orientacdo segura do professor, e vai percebendo e
compreendendo as rdacfes possivels e, mais do que isso, vai “cavoucando”
melhor as contradicdes existentes no plano da realidade social. A vivéncia
concreta desse processo, ligando a palavra interpretada ao mundo social,
idéias dai resultantes é que devem ser criativas.

O autor afirma que a maioria dos professores rotiniza, improvisa e/ou copia
procedimentos de ensino a partir do livro ou apostila. Esta postura ndo forma o leitor
proficiente, nem gjuda o aluno a valorizar a leitura como instrumento critico. Alguns fatores
pelos quais as escolas ndo formam leitores criticos séo discutidos. O primeiro relaciona-se
com a concepcao que o professor tem a respeito de leitura, ou seja, a maneira pela qual o
professor concebe o processo de leitura e como orienta todas as suas acdes e planejamento de
ensino em sala de aula; o segundo refere-se a falta de material nas escolas; terceiro consiste na
falta de conhecimento arespeito dos géneros e como trabalha-los (SILV A, 2003).

Acrescenta que, se 0 professor concebe que ler é traduzir a escrita em fala, ou sgja, é
ler em voz alta, ele vai plangjar e executar atividades enfatizando quase que exclusivamente a
leitura em voz alta pelos seus alunos. Portanto, “[...] se essa imagem for redutora e simplista,
certamente a educacdo dos leitores vai ser conduzida de maneira precéria, quando néo
deletéria aos propodsitos pretendidos’ (SILVA, 2003, p. 40).
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Esta foi a atitude assumida pela professora em vé&ios momentos em que foi
oportunizada a leitura para os alunos, quer com os textos da apodila ou material
complementar. Cada aluno leu uma parte, ela corrigia o que o aluno errava, comentando que a
crianca estava lendo mal e que precisava “melhorar”. Alguns alunos leram muito baixo.

A concepcdo de leitura que subsidia o trabalho da PA esta centrada na “perspectiva do
texto”. A visdo de leitura como um processo de decodificacéo.

A concepcdo de leitura que tem como pressupostos a Teoria Histérico-Cultura leva
em consideracdo a interacdo que se estabelece entre o leitor, o professor e o texto. E preciso
gue haja troca, discussdo. O professor é o responsavel por desencadear o0 processo de
interlocucdo social e ndo individualmente, 0 que ressalta a importancia de valorizar as
interacOes verbais.

Concordamos com Silva (2003, p. 41) que “[...] ler ndo € repetir, traduzir, memorizar
e/ou copiar idéias transmitidas pelos diferentes tipos de texto”. Mas € atribuir significado,
portanto, ler criticamente um texto é refletir sobre as referéncias do texto, dialogar com o
mundo. Neste processo, o professor assume o papel de mediador entre o aluno e o texto. E
como a leitura critica sempre leva a producdo ou construcéo de texto do proprio leitor, para
gue isso aconteca, € necessario que haja expressdo, posicionamento, desvelamento do ser
leitor. Nesse sentido, a leitura critica € mais do que apropriacdo do significado, ela
caracteriza-se como um projeto.

Para Silva (2003), a escola tem como prioridade o aprimoramento das competéncias de
leitura critica. No entanto, elas ndo aparecem por si, nem com atividades rotineiras. A leitura
critica precisa ser ensinada, mediada, dinamizada pela escola, no sentido de que os alunos,
desde as séries iniciais, desenvolvam atitude reflexiva perante os materiais escritos.

Quanto a producdo de textos, durante as primeiras aulas de observacéo, a atividade
resumiu-se a tarefa. Em nenhum momento, ela foi organizada em sala de aula como resultado
de um trabalho planejado, elaborado. Em duas situactes, ela foi proposta como tarefa: sem
um roteiro, somente com um enunciado. E a professora assumiu a seguinte fala “usem a
criatividade, vocés podem, vocés sabem, vocés conseguem”. Percebe-se em seu discurso a
concepcao de que escrever depende sO de querer e € “dom”, e ndo um processo no qual o
professor assume o papel de mediador, orientador, companheiro mais experiente que vai
oportunizando a0 aluno o suporte e a orientacd necessarios para que a capacidade de
escrever “bons textos’ va, aos poucos, concretizando-se.

Apbs algumas aulas, a professora percebeu que os alunos estavam “sem mobilizacéo”.

Inferimos que o fato ocorreu porque ndo foi levantado, no inicio do trabalho, o que eles
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gostariam de saber mais a respeito do assunto e, também, ndo foi explicado todo o processo
de trabalho, ou sgja, 0 seu objetivo final (ag&o intencional), nem mesmo foi problematizado.
Com tais omissdes, 0s alunos ndo se envolveram.

Entdo, a professora perguntou aos alunos 0 que 0s mesmos, como cidadéos, poderiam
fazer para denunciar a situacdo do trabalho infantil. Os alunos se envolveram na atividade,
disseram que poderiam fazer uma passeata no bairro, com faixas, cartazes, aertando a
respeito do trabalho infantil no Parana.

Percebiamos que, para alguns alunos, a discussdo a respeito do tema estava sendo
significativa, uma vez que relacionaram atemética a producéo detexto de outras disciplinas.

Outra acdo-didética pedagogica realizada pela professora A, foi o trabalho em grupo.
Organizou aturmade 14 alunos em quatro grupos pararealizar a coleta de dados a respeito do
tema

Grupo 1 — Criancas no corte de cana;

Grupo 2 — Criancas no corte de sisal;

Grupo 3 — Criancas nos lixdes;

Grupo 4 — Criancas nas carvoarias.

No inicio, houve confusdo, discussdo, uma vez que os alunos queriam, eles mesmos,
escolher os componentes do grupo. Alguns demonstravam dificuldades em aceitar a
organizacdo proposta pela professora. Alguns comentérios. “eu ndo quero fazer com fulano”,
“deixa eu fazer com...”, “ninguém quer fulano no grupo”. A professora foi negociando e, por
fim, deu por encerrada a composicdo do grupo.

Cada aluno, individualmente, deveria selecionar o respectivo material de seu grupo em
diferentes fontes: jornais, revistas, livros, internet.

A socializagdo dos materiais selecionados pelos grupos aconteceu 20 dias depois. A
professora A explicou aos alunos que cada grupo deveria escolher um redator. Solicitou que,
apos formarem o grupo, organizando as carteiras em siléncio, sem arrasté-las, eles deveriam
“juntar” os materiais trazidos por eles, fazer uma leitura e levantar os pontos principais para a
elaboracdo de um cartaz e que cada equipe produzisse um texto informativo a respeito do
assunto da equipe. Ela entregou um pedaco de papel craft e pincéis para cada grupo. Durante
o trabalho, a professora foi passando em cada grupo, dando orientagcBes. como organizar o
cartaz, gjudando-os a selecionar as informacoes.

Compreendemos que, na Teoria Historico-Cultural, o trabalho em grupo é muito mais
do que uma estratégia de ensino; precisa ser pensado, plangjado como fator imprescindivel

nas relagdes e interagdes sociais. Como promove o desenvolvimento cognitivo, a postura
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critica por meio da exigéncia da reflexdo por parte do aluno, a andlise cuidadosa de seu
processo e 0 respeito a0 pensamento de outras pessoas que podem divergir, exercita a
convivéncia democrética.

Nesta perspectiva, a interacdo entre alunos desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento das capacidades cognitivas, afetivas e de insercdo social. Portanto, quando o
professor elabora uma atividade de grupo, € preciso que tenha como objetivo promover a
interacdo entre os alunos do grupo e entre 0s grupos apds abrir para a discussdo, tendo como
objetivo confrontar asidéias e socializar o conhecimento.

Entendemos que colocar o aluno em grupo nem sempre € garantir que o aluno facaum
trabalho em conjunto. O trabalho em grupo efetivo € aguele em que ha interacdo entre os
alunos, por isso precisa ser organizado, plangjado antes, durante e ap0s 0 processo, visto que
os alunos ndo foram educados socialmente para “trabalhar com”.

O professor precisa considerar o que cada um sabe, qual seu conhecimento imediato,
OU Sgja, 0S conceitos espontaneos e suas reais necessidades para que, por meio da atividade, o
aluno avance na elaboracéo de seu conhecimento superior elaborado. Paratanto, € necessario
gue haja circulacdo de idéias, confronto.

Para que os agrupamentos sejam potencializados, € preciso considerar as reais
possibilidades de interacdo entre os alunos, sendo fundamental pensar a respeito das
intervencdes a serem feitas em equipe, uma vez que 0 grupo proporciona 0 contato com a
zona de desenvolvimento imediato.

A professora demonstrou alguns conhecimentos a respeito do papel dela durante o
processo. A principio, explicou o que os alunos teriam que fazer com o material trazido, ou
Sgja, orientou-os a ler, grifar asidéias principais e depois organizar um cartaz com as imagens
trazidas;, em seguida, produzir um texto informativo a respeito do tema. Além disso, ela
solicitou que eles escolhessem um redator, portanto delegou fungdo no grupo. Também,
durante todo o trabalho, dirigiu-se aos grupos, ajudando-os.

Achavamos que, quando a professora, na primeira etapa, organizou 0S grupos,
houvesse pensado 0 agrupamento como processo de avango e crescimento dos alunos,
considerando os diferentes niveis de aprendizagem. Contudo, apds conhecermos os alunos,
percebemos que ndo houve tal preocupacdo, ja que os grupos foram assim formados. o
primeiro grupo, constituido por trés alunos com bastante dificuldades, quase sempre estavam
a margem do processo de aprendizagem; o segundo, composto pelos alunos que mais se
destacavam, sempre envolvidos nas discussdes desencadeadas durante as aulas, portanto

guatro alunos com um nivel mais elevado de conhecimento; percebiamos que liam muito,
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dando contribuicdes pontuais e enriquecedoras para as discussdes. No terceiro grupo, trés
deles apresentavam dificuldade em leitura e producéo, pouca participacéo ora nas aulas, dois
deles, inclusive, com problemas de relacionamento, e uma menina com nivel diferente do
deles. Neste grupo, a aluna fez quase tudo e aos outros componentes do grupo restou fazer a
margem, desenhar, colar fotos no cartaz e, enquanto desenvolviam essas agOes, cOmo nao
precisavam pensar, ficava um insultando o outro. Até uma briga entre eles aconteceu. O
guarto grupo, composto por trés aunos do mesmo nivel, ndo trouxe nada a respeito da
pesquisa, exceto uma foto do lix&o de Maringa. Como a professora e a pesquisadora tinham
material a respeito do tema, foi entregue a eles 0 material, possibilitando que pelo menos
fizessem a atividade.

Ao final das duas aulas, os aunos conseguiram terminar 0s cartazes e 0s textos, no
entanto ndo aconteceu a apresentacdo dos mesmos.

Foi possivel diagnosticar que o trabalho em grupo néo é tarefa facil nem para o auno,
nem para o professor, visto que ndo fomos formados para essa maneira de organizacéo do
processo de ensino-aprendizagem.

Edta foi a Ultima aula que acompanhamos antes das férias de julho. Durante todo o
més de junho, os alunos estiveram envolvidos em outras atividades: projeto copa, gincana,
dispensa para 0s jogos e muitos outros eventos.

Quando retornamos das férias de julho, em conjunto com a professora, analisamos o
Seu percurso até entdo, a luz do referencial da Teoria Histérico-Cultural, especialmente os
conceitos espontaneos e cientificos e a sua importancia no processo de ensino-aprendizagem,
0 papel do professor como mediador, a organizacdo espacial, 0 que é ensinar e aprender com
base nesse referencial. Além disso, enfatizamos o0s cinco passos da Pedagogia Historico-
Critica e as suas dificuldades para o desenvolvimento das ages pedagogicas subsidiadas
nesse referencial, quer na disciplina de Lingua Portuguesa, quer na disciplina de Ciéncias, por
ser algo novo na prética pedagogica da professora.

Ficou constatada a necessidade de termos algumas horas juntas para a reflexdo,
discussdo e, especialmente, desencadear um trabalho de intervencéo pautada no referencial.
Definimos com a coordenacéo pedagdgica que teriamos o tempo de duas aulas semanais para
elaboracdo e discussio das questBes de sala de aula, além dos encontros mensais de estudo.

A professora solicitou que continuassemos desenvolvendo o conteldo de Lingua
Portuguesa com o tema Trabalho Infantil e o género reportagem, porque os alunos estavam
esperando a exposicao que tinha sido combinada antes das férias. E em relagdo ao contelido

de Ciéncias, Alimentacdo e Salde, podiamos dé-lo por encerrado, ja que os alunos estudariam
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ainda este assunto na 5.2 e 6.2 séries, portanto as dimensdes que ndo foram abordadas
poderiam ser desenvolvidas naquelas séries.

Discutimos a necessidade de retomar 0 género reportagem, ja que a professora so tinha
trabalhado duas. uma em sala de aula, sem muito aprofundamento a respeito das
caracterigticas da linguagem e suas finalidades; outra como avaliacdo mensal.

Escolhemos uma reportagem entre os materiais selecionados no inicio para o
desenvolvimento do trabalho, elaboramos questes de compreensdo, interpretacéo e analise da
linguagem do texto jornalistico.

No dia 27 de julho, observamos trés aulas de L ingua Portuguesa.

A professora retcomou com os alunos a questdo do trabalho infantil, explicou para eles
gue era necessario aprofundar alguns aspectos do assunto, como dados estatisticos por regido,
visto que eles fariam uma apresentacdo para as demais turmas do colégio, por isto precisavam
dominar bem o contetdo.

Ela perguntou:

* O queéotrabalho infantil?

* Quetipos de atividades sdo realizadas por criancas que trabalham?

* O que é exploracdo infantil?

» Quais sdo as causas e conseguiéncias do trabalho infantil?

e Qual éalei que ampara as criancas? Ela & cumprida?

Os alunos responderam que o trabalho infantil € realizado por criancas que, geramente,
trabalham para ajudar a familia por causa da pobreza em que muitos vivem.

Os alunos participaram ativamente da discussdo, inclusive, alguns que se mostraram
apaticos no inicio do processo. Citaram a novela “Malhacdo”, que abordou, em alguns
capitulos, a exploracéo do trabalho infantil em carvoarias e a atitude de denuncia e revolta
assumidas pelos personagens principais.

A professora foi registrando as impressdes no quadro, e 0s alunos copiaram em seus
cadernos os registros.

Em seguida, a professora A registrou no quadro as questdes de interesse do aluno
acerca datemética

* Quantas criancas trabalham em carvoarias?

* Quetipos detrabalho sdo realizados em cada estado?

» Desde quando existe trabalho infantil no Brasil?

* Quantas criancas trabalham no Brasil?
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* Qual é afaixaetaria das criancas que trabalham no corte de sisal?

* Emqual estado do Brasil ha mais exploracéo do trabalho infantil?

» Existe, no Brasil, estado em que ndo hajalexista trabalho infantil?

* Quais sdo as formas de exploracéo do trabalho infantil no Parana?

Na instrumentalizacéo e para responder as questdes, a professora trabalhou a leitura
de dois mapas politicos do Brasil, abordando a dimensdo social, econdmica, espacial e
temporal. O primeiro mostrava as atividades do trabalho infantil realizado em cada
estado.

Como procedimento de leitura, realizou algumas perguntas. quetipo de texto é o mapa?
O que é um mapa politico? Quais eram as caracteristicas de um mapa? Como se |é um mapa?
Chamou a atencéo para a organizacdo, estrutura do mapa, legendas. Em seguida, explorou o
seu contetido em relacdo a exploragdo do trabalho infantil no Brasil. Realizou a leitura do
mapa, discutiu, explorou e questionou. Os aunos participaram durante todo 0 processo,
respondendo, indagando, descobrindo.

No segundo mapa explorado, ela apresentou 0s nimer os precisos do trabalho infantil
em cada estado.

A professora fez a mesma exploragdo. Depois, em duplas, os alunos desenvolveram
algumas atividades de compreensdo que tinham sido exploradas oralmente. Ela voltou para as
guestdes que eles tinham levantado no inicio da aula, muitas delas ja respondidas s com a
leitura dos mapas.

Em seguida, os alunos produziram um pequeno texto informativo sobre a situacdo do
Parana quanto a exploracéo do trabalho infantil, tipo de trabalho realizado pelas criancas e 0
nimero de criangas que sofrem este tipo de exploracéo.

Em outra aula, a professora A resgatou as caracteristicas da reportagem por meio de
leitura e interpretacdo de uma reportagem publicada na Folha de S. Paulo de 21/04/2001 —
Folhinha sob o titulo “Criancas L evantam Bandeiras’.

Ao retomar o contelido, indagou aos alunos:

» O que éreportagem?

*  Onde nds encontramos reportagens?

* Quais sfo as caracteristicas da reportagem?

e Qual é afinalidade da reportagem?

Os alunos responderam que € um texto informativo mais longo do que as noticias, tem

titulos e subtitulos, tem o local e aparecem depoimentos das pessoas entrevistadas. Tem
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reportagens em jornais, revistas e na televisao.

A reportagem foi lida silenciosamente. Depois realizou a leitura em voz alta e o0s
alunos acompanharam a leitura. Levantou algumas questdes orais. Por que o texto se
caracteriza como reportagem, onde tinha sido publicada, quando, qual era 0 assunto.

Explicou que uma reportagem é formada por um texto central e organizada por outros
textos de apoio, tais como: entrevistas, depoimentos, mapas, fotos e textos de opinido. Ela foi
destacando na reportagem as caracteristicas e 0s aunos participaram, respondendo as
perguntas, relacionando as informagdes. Houve circulagéo de idéias.

Em seguida, ela pediu para que eles se sentassem em duplas para responder as
guestdes que tinham sido elaboradas e digitadas, abordando os diferentes niveis de leitura de
um texto, para potencializar o processo, 0s alunos demoravam muito para copiar as questoes
do quadro. ApGs terminarem a atividade ela organizou os alunos em um circulo para a
correcao e discussao a respeito das respostas.

Na aula seguinte, a professora desenvolveu uma atividade de producdo de texto
argumentativo a respeito do trabalho infantil realizado por criancas e bebés da classe média,
0s quais trabalham como personagens de novelas e antncios publicitérios. Discutiu a respeito
das leis e a obrigatoriedade das criancas irem a escola, leu alguns argumentos a favor e contra.
Houve discussdo e circulacéo de idéias na sala de aula. Em seguida, a professora solicitou que
eles, em dupla, escrevessem um texto argumentativo — a favor ou contra o trabalho infantil
nas novelas e comerciais. Criancas podem e devem trabalhar em novelas e comerciais?

E por ultimo, assistimos a um video abordando a dimensdo psicoldgica, econbmica,
social e historica do trabalho infantil em diferentes partes do mundo; e trechos de um Globo
Reporter de 2006 que, com dados recentes, de 2004, abordou sobre o trabalho infantil na
realidade brasileira.

A catarse, ou sgja, a sintese e elaboracdo foi acontecendo simultaneamente com a
instrumentalizacdo, na leitura dos textos, na producéo e na avaliacdo bimestral. Este processo
se deu, em particular, quando os aunos comecaram a organizar 0s painéis, cartazes para a
exposicao: a producdo de folder coletivo para entregar para os visitantes, elaboracdo de textos
informativos e mapas.

Foram produzidos pelos alunos materiais bastante rico em: informagdes, dados
estatisticos a respeito do tema por regides, textos argumentativos com posicionamento critico
em relacdo a exploracéo do trabalho infantil.

Na prética social final, os aunos apresentaram o trabalho realizado para os colegas de

12 a 3 séries e também para uma turma de 5% e outra de 62 série do periodo da tarde,
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socializando os conhecimentos apropriados por eles a respeito do tema.

A principio, nosso objetivo como encerramento do trabalho era realizar uma passeata
no bairro, sugestdo dos proprios alunos, e uma campanha contra a exploracdo do trabalho
infantil, entregando folders nos estabelecimentos comerciais proximos a escola. No entanto,
esse movimento ndo se concretizou porque a equipe pedagogica e a direcdo acharam melhor
gue a mesma nao acontecesse.

Depois, conseguimos agendar, com um canal de TV local, para que os alunos dessem
uma entrevista para um programa diario. No entanto, no dia, a equipe de TV ndo apareceu,
deixando os alunos bastante frustrados.

Tinhamos como objetivo um trabalho de intervencdo, ou sga, um trabalho em
conjunto com a professora; pensar juntas com o objetivo de melhorar a compreensdo das
situacfes diagnosticadas em sala de aula, bem como o entendimento do referencial tedrico-
metodoldgico. N&o se resumia a simplesmente levantar os dados e, em seguida, analisa-los. A
coleta de dados deveria contribuir para pensar as agdes seguintes e analisar criticamente a
pratica pedagogica a luz dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia
Historico-Critica

No entanto, a relacdo estabelecida entre formadora-pesquisadora e professora A
aconteceu de forma unilateral, sem estabelecer uma relagdo dialégica, ou sgja, ndo foi
possivel assumirmos o papel de mediadora. Os motivos foram varios.

1- Falta de tempo para reflexdo e andlise em conjunto, esta quase restrita a encontros
mensais de estudo, ou conversas rapidas antes ou apds a aula. Este foi um problema que se
colocou desde do inicio: dificuldade em organizar momentos comuns entre formadora-
pesquisadora e professora para que o trabalho fosse desencadeado como intervencéo.

A PA trabalha dois periodos na mesma escola, de manha ministra aulas para a 22 série,
e atarde paraa 4@ série do Ensino Fundamental.

Ela ministra aulas de Histéria, Geografia, Ciéncias, Lingua Portuguesa e Matematica,
tem somente cinco aulas de horaatividade, quando os alunos tém aulas das matérias
especializadas. H4 uma prova mensal e outra bimestral para cada uma das disciplinas,
portanto sdo dez avaliacOes para elaborar e corrigir por bimestre. Além disso, ha muitas
atividades paralelas para dar conta. Estes aspectos interferiram no nosso processo de formagdo
continuada.

2- A professora era nova na instituicdo, apesar deste ter sido um dos motivos pela
escolha do sujeito da pesquisa, estava trabalhando com o material da escola pela primeira vez

e tinha pouco conhecimento a respeito do referencial tedrico metodoldgico, gerando situacoes
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de inseguranca e desafios.

Diagnosticamos que acdes efetivas de formagao precisavam acontecer, especialmente
guanto a instrumentalizacdo do professor para que entendesse a concepcdo de leitura,
producéo subsidiada pelos referenciais. Acdes estas que ja tinham acontecido no ano anterior
com as professoras de 12 a 42 séries. Todavia nem mesmo 0 planejamento, estudar, discutir
como os textos deveriam ser trabalhados foi possivel realizar.

Podemos afirmar que, o trabalho ndo foi potencializado, a nossa intervencéo foi muito
mais para 0 “como fazer” do que articulacdo prética-teoria-prética de acordo com o
referencial. A nossa observacéo com a PA limitou-se mais a colher dados e analisa-1os do que
um trabalho de intervencéo, mesmo depois de julho.

No inicio do trabalho com a disciplina de Lingua Portuguesa, apds cada etapa,
planejavamos as etapas seguintes, reorganizando o préprio processo de ensino, no entanto
eram discussdes bastante rapidas. Em funcéo disso, a primeira etapa da pesquisa foi marcada
por contradi¢des, dificuldades e desafios: de organizacéo, de tempo, prazos e disponibilidade

para um trabalho em conjunto.

4.4 Observacao e andlise da disciplina de Ciénciasha 4.2 série

O trabalho foi realizado com a PA no més de maio, simultaneamente com Lingua
Portuguesa.

Na primeira aula de Ciéncias que observamos, a professora anunciou o contelido que
seria trabalhado no bimestre: “Alimentacdo e Saude”, introduzido com o objetivo de verificar
0s conceitos espontaneos dos alunos em relacéo ao tema.

Ela procurou saber as experiéncias dos alunos, ou sgja, a prética social inicial a
respeito de “Alimentacéo e Salde”, fazendo a seguinte pergunta: Quando VOcés pensam em
alimentacdo o que vem a cabeca? Os alunos responderam que eles lembravam de: comida,
lasanha, lanche, frituras, doces, massas, refrigerante, McDonald, bolacha, bolo, torta

Em seguida questionou: E quando vocés pensam em salde? Os alunos, de imediato,
foram respondendo: Forca, doenca, hospital, vitaminas, dieta equilibrada, alimento saudavel.

A professora introduziu outra questdo: Alimentacdo tem relacdo com salde? E os
alunos responderam que sim. Apos indagar: O gque pode acontecer com 0 OSSO Organismo
guando nos alimentamos mal? A resposta dada foi: Doencas, desnutricdo, anorexia, bulimia,
obesidade. Perguntou, por fim, a professora: Todas as pessoas tém comida saudavel em casa?

Como € a aimentacéo das criancas que trabalham em lixdes, canaviais, etc.?
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A professora foi registrando as impressdes dos alunos no quadro. ApGs a conversa
investigativa entre ela e os alunos, solicitou que eles copiassem os registros do quadro.

Em seguida, ela quis saber o que eles gostariam de conhecer mais a respeito do
assunto. Eles foram apresentando as questes e a professora registrando-as no quadro:

e Quais alimentos sustentam?

» Por que ndo podemos comer muita fritura?

e Quais vitaminas tém os doces?

» Por que os aimentos mais gostosos s80 0s que mais engordam?

* Quais as vitaminas s80 as mais importantes parao nosso corpo?

* O que éumadietaequilibrada?

* Qual é aimportancia de uma dieta balanceada para 0 nosso corpo?

Ela solicitou que €eles copiassem as questdes em seus cadernos. A pergunta geral na
sala: é para pular linhas, quantas? E para responder agora? Um bombardeio de questdes, uma
vez gue os aunos ndo estavam acostumados com esse processo. A professora explicou que,
no decorrer das aulas, eles, aps poucos, obteriam respostas para as questdes levantadas.

A participacéo dos alunos deu-se no nivel do senso comum, eles foram apresentando
seus conhecimentos cotidianos a respeito do tema alimentagdo e salde, evidenciando que
forma construidos a partir do cotidiano deles, na sua rotina de vida, bem tipico de crianca
daguela faixa etéria que gosta de comer “guloseimas’. Este deve ser 0 principio que o orienta
0 processo de ensino aprendizagem inicial. Como afirma Vigotski (2001a), qualquer situacdo
de aprendizagem com a qual a crianca se defronta na escola, tem sempre uma histéria prévia.

A professora A, durante o processo, sistematizou as impressdes dos alunos a respeito
do assunto, no entanto ela ndo as problematizou. Ndo basta diagnosticar os conceitos
espontaneos, é necessario, a partir deles, promover boas situactes de aprendizagem, escolher
estratégias para desencadear o processo de construcdo do conhecimento cientifico,
possibilitando, por meio dele, desencadear uma ag&o de mudanca — ou sgja, transformacéo no
modo de pensar e, se possivel, na agdo do aluno. Para tanto, o professor precisa aprender a
interpretar 0 que estd acontecendo em sala de aula e as possibilidades reais de intervencéo.
Uma acdo pedagdgica eficiente € aquela em que o professor organiza uma sequiiéncia de acoes
pensadas, planejadas para ajudar a crianca na construcdo do conhecimento cientifico. Para
Vigotski (2001a), o edado de desenvolvimento mental de uma crianca sO pode ser
determinado se forem revelados os seus dois niveis: 0 nivel de desenvolvimento atual e azona

de desenvolvimento imediato.
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Nesta etapa do trabalho, a professora A desenvolveu a vivéncia do contetido de forma
diferente do realizado em Trabalho Infantil, pois ja tinhamos conversado e discutido a
respeito da pratica social inicial. No entanto, ainda prevaleceu uma atitude “construtivista’
no processo. Quando indaga— O que vem a cabeca quando falamos em alimentacéo?

A postura da PA é coerente com o gque tem estudado, considerando que a mesma fez
VArios Cursos com pressupostos congtrutivistas, “inteligéncias multiplas’ de Gardner, e os
encontros de formacdo oferecidos pela “Ingtituicdo X”, fornecedora da apostila adotada pela
escola.

A professora A entrou na instrumentalizagdo sem que o conteldo fosse
problematizado em suas diferentes dimensdes. Utilizou vérias acbes didético-pedagbgicas na
instrumentalizacdo: leitura de textos informativos a respeito do tema, tais como: O consumo
derefrigerantes aumenta entre criancas; Eu tenho a forca, Alunos levam de casa lanches
proibidos, materiais complementares fornecidos pela formadora-pesquisadora. Trabalhou
atividades da apostila, analise de embalagens, leitura de uma piramide alimentar,
experimentos, estudo do aparelho digestorio. Foram priorizadas as atividades da apostila que
abordavam quase exclusivamente a dimensdo cientifica. O material complementar que tinha
sido selecionado com base nas diferentes dimensdes. social, econdmica, cultura e psicolégica
do tema, ndo foi utilizado, em funcéo do excesso de atividades extra-curriculares. Inclusive a
propria pesquisa planejada ndo aconteceu.

A primeira acdo realizada por €la foi a leitura de um texto jornalistico em que a
“noticia’ era: O consumo de refrigerantes aumenta entre criancas. Ela solicitou que cada
aluno lesse uma parte do texto, apds explorar o contetido do texto e as caracteristicas do
género noticia, perguntando aos alunos se lembravam das caracteristicas de uma noticia.
Houve envolvimento deles, visto que ja tinham dominio dos elementos de uma noticia. Além
disso, contavam histérias a respeito do consumo de refrigerantes. Eles colaram o texto no
caderno. A atividade resumiu-se a oralidade sem nenhuma sistematizac@o escrita.

A segunda acdo foi a leitura do texto Dé-lhe ferro nos irritados e nos sonolentos,
gue informava a respeito da importancia das vitaminas no nosso organismo. Ela leu o texto
em voz alta, parando para comentar alguma informacdo, explicar. Em seguida, os alunos
colaram o texto no caderno e ela passou no quadro algumas questdes de compreensdo. Eles
responderam e, por fim, como tarefa, pediu que produzissem um texto a respeito da
importancia das vitaminas em nosso organismo.

A andlise de embalagens (atividade da apostila) aconteceu rapidamente, sem maiores

aprofundamento. A professora fez a leitura de uma embalagem de pizza, apresentada na
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apostila. Em seguida, pediu que os alunos colocassem os lanches que tinham trazido de casa
em cima da carteira. Verificou se era um alimento saudavel, assim como a composicao e
nutrientes que o produto continha. Ela selecionou alguns lanches e foi lendo a sua embalagem
com eles. A atividade ficou restrita a oralidade e, também, ndo houve a problematizacéo,
somente constatou 0s componentes do produto. Como tarefa, solicitou que fizessem a
atividade da apostila da pagina 23.

A leitura e a andlise do texto Somos 0 que comemos e a exploracdo de uma piramide
alimentar, que foi feita pelos alunos da 7.2 série. Exploracéo oral, rapida e, também, ficou s
na oralidade.

Em alguns momentos, constatamos que, na aula de Ciéncias, muito mais do que
didlogo, predominou na sala o mondlogo, devido a auséncia de interatividade entre aluno-
aluno, professor-aluno. Egte fato se justifica em funcdo da trajetoria de vida profissional da
professora. A mesmatem 17 anos de experiéncia na rede privada, especialmente com material
apostilado, ja estd acostumada ao sistema de cobranca, exigéncia da escola e da familia no
cumprimento datarefa, 0 que implica em correr com o conteido para dar conta das paginas da
apostila, independente da aprendizagem ou ndo do conteido pelos alunos.

Para Vigotski (2001b, p. 247),

[...] a experiéncia pedagdgica nos ensina que o ensino direto de conceitos
sempre se mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que
envereda por este caminho costuma ndo conseguir sendo uma assimilacéo
vazia nas palavras, em verbalismo e imita a existéncia dos respectivos
conceitos na crianca mas, na prética, esconde o vazio. Em tais casos, a
crianca ndo assimila o conceito mas a palavra, capta mais de meméria que o
pensamento e sente-se impotente diante de qualquer tentativa de emprego
consciente do conhecimento assimilado.

Na perspectiva histérico-cultural, o conteldo é aprendido gracas a interacéo social
com outros sujeitos por meio do didlogo entre diferentes formas de pensar e gracas ao
intercAmbio comunicativo entre os participantes. Portanto, o auno ndo est4 sozinho, esta
rodeado de outros que interagem com ele para elaboracdo do conhecimento.

Durante todo o processo de acompanhamento na disciplina de Ciéncias, a organizacéo
espacial manteve-se sempre a mesma. As criangas todas organizadas em fileira indiana, ou
sgja, sentadas uma atras da outra. No decorrer das aulas, a professora mudou de lugar um ou
outro auno em funcdo de conversas paralelas. Em dado momento, uma aluna solicitou:
“podemos sentar em dupla’, a professora respondeu que néo.

Outro aspecto identificado no desenvolvimento da instrumentalizacdo em Ciéncias é
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gue as atividades da apostila acabaram se sobrepondo, ficando dificil diagnosticar o nivel de
apropriacdo, elaboracdo dos conceitos cientificos, ou sgja, a aprendizagem dos alunos.
Percebiamos que as formas de elaboracdo do conceito espontaneo predominava sem que fosse
oportunizada uma sistematizacéo por meio de uma intervencdo pedagogica. Vygotsky (1998,
p. 118), postula que

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungdes
psicol égicas culturais organi zadas e especificamente humanas.

Muitas das atividades foram feitas rapidamente, houve predominio da oralidade e
pouco registro e sistematizacdo dos saberes dos alunos. Compreendemos que garantir o
espaco para afala das criancas é necessario, mas € fundamental problematiza-la. E o professor
precisa assumir 0 seu papel de adulto — parceiro intelectual, e ndo o transmissor do
conhecimento, ou sgja, falar ou ler o material apostilado.

O desenvolvimento das funcbBes cognitivas, das fungdes psicolOgicas superiores
depende do meio externo, do meio social, das interacfes; no entanto, arelacdo do aluno com o
mundo ndo é direta, tratase de uma relacdo mediada, e o professor desempenha um papel
fundamental nesse processo.

Neste sentido, para que ocorra a aprendizagem, € necessario que haja orientacéo
pensada, planejada, inclusive como processo de interacdo entre eles, de modo a estabelecer
acOes entre professor e auno e entre os proprios alunos no decorrer da aprendizagem. O
professor precisa dar apoio atodos os niveis diagnosticados e tipos de aprendizagem, desde
do intelectual até o emocional, possibilitando que todos avancem no processo de
aprendizagem.

Como afirma Vigotski (2001b, p. 262), “[...] os conceitos cientificos do tipo superior
ndo podem surgir na cabeca da crianca sendo a partir dos tipos de generalizacdes elementares
inferiores preexistentes, nunca podendo inserir-se de fora na consciéncia da crianca’.

Para Vigotski (20014), € necessario identificar a zona de desenvolvimento imediato do
aluno para potencializar a agéo pedagodgica e intervir sobre ela. Se o professor atuar somente
sobre niveis de desenvolvimento amadurecido e completo, isto €, a zona de desenvolvimento
atual, por meio de atividades que os alunos ja sabem, ele ndo vai possibilitar 0 avanco
cognitivo, por outro lado, ndo iré favorecer a aprendizagem se oportunizar ao aluno atividades
muito acima do seu nivel de desenvolvimento imediato. Neste caso, nem mesmo a mediacéo

do professor e o trabalho conjunto com os alunos conseguirdo fazer com que os alunos
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avancem no processo de apropriacdo do conhecimento cientifico.

Vigotski considera que a educacdo, ou sgja, 0 ensino sistematizado escolar € fator
fundamental para a apropriacdo do conceito cientifico. A colaboracdo entre a crianca e o
adulto é um fator central no processo educativo para a internalizacdo do conceito cientifico
pela crianca na escola. E por meio de ajuda do adulto e do companheiro mais experiente que o
aluno vai, aos poucos, internalizando os processos mentais superiores até entender/realizar a
acao por si mesmo.

Outro aspecto importante a ser destacado: ndo foram explorados os cinco passos da
Pedagogia Historico-Critica. Para a catarse, somente uma avaliagdo bimestral, com algumas
guestdes abordando a dimensdo cientifica do assunto e as resolucdes dos exercicios da
apostila. Nem mesmo houve o retorno as questdes levantadas no inicio do trabalho.

O horé&rio da aula de Ciéncias era na sexta-feira — trés aulas seguidas; acompanhamos
nove aulas. Tinhamos como objetivo desenvolver um trabalho durante todo o segundo
bimestre. No entanto, acabou acontecendo somente no més de maio. Vérios foram os motivos
pelos quais ndo foi possivel concluir o trabalho no més de junho: datas comemorativas,
projeto copa do mundo, ensaios para o dia das mées, gincana, dispensa de aula por causa do
jogo do Brasil, participacdo da professora em curso oferecido pela empresa que fornece a
apostila.

Durante todo o periodo de insercéo na escola para o0 desenvolvimento da pesquisa de
campo, foi possivel diagnosticar que a escola tem muitas atividades complementares,
especialmente de 12 a 42 séries. datas comemorativas, projetos, ensaios, festa das nacoes, festa
da familia, olimpiadas e muitas outras agdes. Compreendemos que essas atividades sdo
importantes, mas precisam estar articuladas com conhecimento cientifico, vinculadas a um
projeto educacional de formagdo sociocultural.

A esse respeito Saviani (2003, p. 16) nos proporciona uma reflexéo:

[...] o ano letivo comega na segunda quinzena de fevereiro e ja em marcgo
temos a semana da Revolugdo; em seguida, a semana santa; depois a semana
de mées, asfestas juninas[...] a semana do folclore, semana da pétria, jogos
da primavera, semana da crianca, semana do indio [...] €c. O ano Idivo
enceara-se e estamos diante da seguinte constatacdo: Fez-se de tudo na
escola; encontrou-se tempo para toda espécie de comemoragdo, mas muito
pouco tempo foi destinado ao processo de transmissdo-assimilacdo de
conhecimentos sistematizados. Isto quer dizer que se perdeu de vista a
atividade nuclear da escola, isto & a transmissao dos instrumentos de acesso
ao saber eaborado.

Segundo €le, as atividades acima elencadas sdo secundérias e ndo essenciais e sd tém
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sentido se puderem enriquecer as atividades proprias da escola, “ndo devendo em hipotese
alguma prejudicé-las ou substitui-1as”.

Percebemos gque esse movimento acaba esvaziando a escola de sua funcéo social.

Além disso, os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, professores e alunos,
acabam se acosumando a esse movimento, a organizacdo escolar e, quando ha “aula
normal”, ambos vivenciam um conflito. Os professores, em sua maioria, entram na sala de
aula sem preparar 0 contelido que irdo trabalhar, desenvolvendo atividades no improviso, tais
como leitura do livro, texto, apogtila; aceleram 0 processo, pois precisam dar conta do
contetido da apostila, e os alunos, por sua vez, querem aula “prazerosa’. Esse movimento foi
constatado durante o acompanhamento.

Durante o desenvolvimento das agdes didatico-pedagdgicas na disciplina de Ciéncias e
L ingua Portuguesa, percebemos que a professora evidenciava dificuldade em mudar o eixo da
relacdo professor-aluno, ou seja, transformar o ato de transmitir um contelido para o ato de
mediador, problematizador do contelido. Apesar da disponibilidade e comprometimento da
mesma.

Entendemos que ndo é tarefa facil a mudanca, visto que, quando pensamos em mexer
nas préticas de ensino-aprendizagem, ndo estamos somente priorizando agdes didético-
pedagogicas, que podem ser direcionadas em um método ou outro, mas estamos pondo em
guestdo a base de todo 0 pensamento, a concepcdo a respeito de conhecimento. Nesse sentido,
mudanca de estratégias e métodos na escola ndo € suficiente paratorna-la legitima.

Saviani (1986) considera que o método € essencial no processo pedagdgico, no entanto,
ele por s SO Ndo se garante, e téo pouco garante uma alteracéo qualitativa da compreensdo da
prética social. Segundo ele, € preciso que 0s agentes sociais, 0s professores responsaveis pela
mediacdo da agdo pedagdgica, sejam agentes sociais ativos e reais.

Sempre que propomos ensinar determinados contetdos, escolhemos estratégias de
ensino e avaliagdo, colocamos em funcionamento idéias sobre 0 que significa ensinar e
aprender na escola, ou sgja, evidenciamos a nossa concepcdo de ensino-aprendizagem, a
postura sobre 0 qué, quando e como ensinar e avaliar. Portanto, a prética pedagdgica do
professor revela o conceito que o mesmo tem de homem-sociedade e educacdo. A prética
pedagogica do professor ndo € neutra, esta sempre impregnada de intencionalidade, mesmo
gue o professor ndo se dé conta.

Na maior parte das acbes pedagogicas realizadas em sala de aula pela professora A,
houve o predominio da reproducZo e transmisso do conhecimento. E possivel afirmar que,

durante o processo de acompanhamento, em alguns momentos, a professora assumiu uma
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postura de facilitadora, subsidiada pela tendéncia construtivista, em outros, houve predominio
da pedagogiatradicional.

A professora A tem 17 anos de experiéncia profissional, somente um ano com alunos
de 42 série. Elaatuou mais nas séries iniciais, especificamente sete anos com a primeira série e
alguns na educacdo infantil, utilizando varios métodos para afabetizar. Segundo €ela, passou
por vérias tendéncias pedagbgicas.

Compreendemos que o professor é um sujeito Socio-histérico, que esa
desempenhando um papel de professor e tem uma trajetéria de vida profissional. A tendéncia
€ que o professor reproduza as estratégias, as agdes que vivenciou durante 0 seu processo
educativo de formagdo académica. Ha uma grande dificuldade em alterar a prética pedagdgica
do professor somente a partir de palestras ou grupo de estudos mensais, como os realizados
por nés na instituicdo. N&o € possivel mudar concepcBes somente com agdes esporadicas,
visto que, por mais que um professor faga cursos e fundamente a sua prética pedagogica, ele
geralmente fica dominado pelos problemas préticos da escola e falta de tempo para refletir
sobre e plangjar devido a0 excesso de atividades complementares, grande numero de

avaliacOes para elaborar, corrigir, entre outros.

4.5 Formacao das professoras de Historia e Ciéncias da 52 série do Ensino Fundamental

As professoras H e C participaram do processo de formagdo continuada desde inicio
em 2004. Ambas ja tinham comecado a aplicacdo do método da Pedagogia Historico-Critica e
realizado um trabalho interdisciplinar em 2005 que culminou na Mostra Cultural da escola.
PH com o tema Agua, na 52 série, e PC com o tema Fome e Miséria, na 62 série.

O trabalho de intervencdo pedagdgica da PC e PH, na 5* série, aconteceu
concomitantemente a nossa observacdo, no periodo de agosto a dezembro de 2006, portanto
acompanhamos as professoras no 3° e 4° bimestres, na aplicacdo de dois planos docente-
discentes. Nossa observacao foi permanente.

As intervencOes foram feitas a partir de um pensamento em conjunto, tendo como
objetivo a compreensdo e analise das situactes diagnosticadas em sala de aula pautadas nos
referenciais agui destacados. A coleta de dados, ou sgja, as observaches sistematicas e 0s
registros pedagogicos propiciaram condi¢cdes, como formadora-pesquisadora, para refletir
criticamente a respeito do processo de ensino-aprendizagem, do nivel de apropriacéo e das
dificuldades a luz do referencial tedrico metodolégico da Teoria Histérico-Cultural e Teoria

Historico-Critica
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As sessdes de estudo foram organizadas em encontros semanais, no periodo contrério
a aula, uma vez que houve disponibilidade e interesse das professoras, tendo como objetivo a
formacdo da PH e PC no desenvolvimento da docéncia na perspectiva Historico-Cultural e
Historico-Critica. Inclusive no decorrer do processo de formacdo continuada, ambas
demonstraram interesse em elaborar um projeto de pesquisa para investigar a prética
pedagogica nas disciplinas de Histéria e Ciéncias com base nesses referenciais, para o
mestrado. Em nossos encontros de estudo, aém de discutirmos as questdes especificas de
sala de aula, também estudamos as propogtas de diferentes autores. Vasconcellos (2001);
Gasparin (2002); Pérez Gomes (2000); Saviani (1983, 2003); Frigotto (2003); Giroux (1997),
abordando varios assuntos. politicas publicas neoliberais;, funcdo social da escola nas
diferentes correntes de pensamento; papel do professor na perspectiva histérico-critica e
historico-cultural.

Para as sessdes de estudo, as professoras realizavam leituras preliminares dos autores
indicados e a cada encontro discutiamos os temas propostos. Além do estudo dos textos
abordavamos os pressupostos tedrico-praticos relacionando-os as atividades desenvolvidas em
sala de aula. Na discussdo dos referenciais buscavamos sempre estabelecer relagbes com as
préticas pedagogicas e os fatores sociais, politicos, culturais, ou seja, a educacdo situada em
contextos mais amplos.

Foram trés meses de intenso estudo tedrico, houve bastante envolvimento e
compromisso da PH e PC, até porgue ambas estavam também se preparando para a prova do
mestrado em Educacdo. Os encontros semanais de trés ou quatro horas oportunizaram

discussdes, reflexdes a respeito do referencial tedrico-metodologico e da relacéo sociedade-

educacdo.

4.6 Observacao e andlise da disciplina de Historia— 5.2 série— Plano 1

A PH apresentou o contelido bimestral para os adunos. O contelido da disciplina de
Historia da 52 série para o 3° bimestre est4 organizado em tépicos, todos relacionados com a
Grécia Antiga.

« OrigensdaGrécia Antiga;

+ Organizagdo politica na Grécia Antiga;

+ Otrabalho e a sociedade;

« Gréciamundo de beleza e arte;

« Osgregos e as guerras.
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A PH falou da importancia de estudar um povo tdo antigo, de todas as sociedades que
eles tinham estudado na 5% série, a Grécia era responsavel pela origem da democracia, pelos
jogos olimpicos e teatro.

A professora H assumiu o0 seguinte procedimento didatico: levantou os conhecimentos
espontaneos dos alunos em relacéo ao tema, perguntando se eles sabiam 0 que eram lendas e
mitos, se conheciam a lenda do Minotauro, o que ees sabiam a respeito da Grécia, como tinha
aparecido o povo grego. Alguns alunos responderam que lendas sdo causos, historias
inventadas, e que mitos sdo histérias passadas de geracdo a geracdo, e que é dificil dizer se é
realidade ou n&o.

Em relacéo a informactes especificas da Grécia, eles ndo sabiam quase nada, exceto
gue tinha aparecido na novela das oito, “Belissima’. A professora H contribui dizendo que as
lendas séo histérias fantasticas que os gregos usavam para explicar a origem do homem, da
natureza e das coisas. A PH contou para os alunos a lenda do Minotauro e do Cavalo de Tréia.

No momento de levantar o que eles gostariam de saber mais a respeito do tema, os
interesses dos alunos limitavam-se a lendas, filmes; ficou para a PH o desafio de trazé-los
para questdes especificas do contetdo.

« Por que o povo grego inventou tantas lendas e deuses para explicar sua origem?

+  Que deuses eles cultivavam? Por qué?

« Como apareceu 0 povo grego?

« Como se formaram as grandes cidades?

+ Exigtiapolitica entre eles? Como era organizada?

»  Como viviam as criangas gregas?

Os alunos trazem para a escola experiéncia saberes, uma vez que eles estdo abertos a
véarias interferéncias do mundo da midia. O professor tem o papel de diagnosticar esses
conceitos fragmentados, incompletos, inadequados, acriticos e, a partir deles, problematiz&
los, selecionando as atividades de intervencéo.

No caso deste contetido de historia, os alunos tinham algumas informacdes a respeito
da lenda do Minotauro, da guerra de Trdia, por causa dos filmes de época. Portanto, muitos
fragmentos que os aunos possuiam estavam relacionados a filmes, havendo uma grande
confusdo entre ficcdo e realidade. Ficou bastante visivel o interesse dos alunos por mitos,
lendas e guerras. Percebiamos no olhar atento dos alunos o interesse, eles pediram para
assistir ao filme Tréia. A PC disse que ndo seria possivel durante as aulas, pois ela ndo podia
“perder” trés aulas para assisti-lo, e que poderiam vé-lo em casa.

De acordo com a Teoria Historico-Critica, 0 professor precisa partir do conhecimento
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sincrético, fragmentado, desorganizado do aluno para chegar ao conhecimento, sistematizado
e vinculado a pratica social. Das questdes levantadas na prética social, 0s alunos apresentaram
pouquissimas informagdes, ja que era 0 primeiro contato deles com o contelido da “ Grécia’.

A PH entrou na instrumentalizacdo sem problematizar o contelido em suas diferentes
dimensdes.

Naterceira etapa da Pedagogia Historico-Critica, ainstrumentalizacdo, a PH realizou
varias acdes didatico-pedagbgicas para desencadear 0 processo de apropriagdo do
conhecimento cientifico pelos alunos.

Uma das acOes realizadas pela PH foi a discussdo a respeito da origem da civilizacéo
grega, explorando fatos historicos e amitologia grega. A atividade tinha como objetivo levar
os alunos a compreenderem que a civilizacdo grega foi produto de um cruzamento de
diferentes culturas. A PC argumentou que a Grécia Antiga nunca foi um pais com governo
unico, era um conjunto de cidades independentes com seu governo, suas leis e caracteristicas
sociais proprias.

A PH localizou a Grécia no mapa-mundi e fez a exposicdo do contetido. Depois
passou no quadro um texto e os alunos copiaram.

Outra acdo desenvolvida foi a discussdo a respeito da organizacdo politica na Grécia
Antiga. Iniciou perguntando aos alunos o gue eles entendiam por “democracia’. A principio,
ndo obteve resposta, houve um siléncio geral. Nesse siléncio, foi possivel percebermos como
€ imprevisivel partir da pratica social. Depois, um aluno respondeu que: “é ter liberdade,
poder escolher, agir sem censura’. Em seguida, a PH indagou a eles como podemos saber se,
na sociedade atual, existe a democracia. Novamente siléncio, a PH insistiu: nds podemos falar
a respeito de questes politicas sem sofrer punicdes? Os alunos responderam que sim. Ela
guestionou se, hoje no Brasil, todas as pessoas podem votar. Qual € a importancia do voto
pata a sociedade. Surgiram varias respostas. ndo, algumas ndo podem, tais como: criancgas,
estrangeiros, pessoas com mais de 70 anos ndo precisam votar. A PH falou a respeito da
responsabilidade de votar, escolher bem os representantes. Um aluno disse: “[...] ah, vai
demorar muito para a gente votar”.

A PH explicou que a democracia permite uma maior participacdo da populacdo no
governo. E que os gregos se reuniam na cidade discutiam as questfes relacionadas ao Estado,
davam opinido, determinavam os rumos da cidade. No entanto, na Grécia Antiga, 0S escravos,
0s edtrangeiros ndo eram considerados cidaddos e ndo podiam participar das discussoes
publicas, nem podiam se tornar governantes. E que, no Brasil atual, temos a democracia

representativa: a populacéo escolhe, por meio do voto, representantes que elaboram as leis e
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governam o pais.

Nas demais agdes didatico-pedagodgicas utilizadas na instrumentalizacdo com 0s
contetidos abordados na apostilaz Um mundo de beleza e arte, Formas de governo, A
guestdo daterra ontem-hoje, aPH utilizou 0 mesmo procedimento didético.

A cada topico apresentado, ela iniciava fazendo perguntas especificas a respeito do
contetido, explicava, questionava, fazia esquemas no quadro e, depois que a explicacdo
terminava, ela perguntava se eles tinham compreendido. Em alguns momentos, havia siléncio,
em outros, eles respondiam que tinham compreendido mais ou menos. Entéo a PH fazia
perguntas especificas a respeito do assunto explicado e, assim, surgiam algumas respostas
dadas por alguns alunos. E, por ultimo, a PH registrava no quadro uma producdo de texto a
respeito do tépico estudado; quando ndo era possivel na mesma aula, ficava para a aula
seguinte. Cada aula era pensada e planejada tendo como objetivo transformar o saber objetivo
em saber escolar.

As atividades da apostila ficaram como tarefa, com o objetivo de sistematizar,
consolidar o que foi discutido e apreendido em sala de aula.

Mesmo durante o processo de correcéo e discussio das atividades, a PH assumiu um
procedimento bastante eficiente, ela discutia, sistematizava e, aos poucos, ia diagnosticando
as dificuldades e as duvidas dos alunos e, entéo, explicava o conteldo outra vez, de outra
forma.

Os alunos liam as respostas, ela complementava quando necessario, a participacdo era
organizada, havia disciplina na sala. Os alunos, em sua maioria, estavam interessados; quando
alguns extrapolavam, os proprios amigos chamavam a atencdo, em outros momentos a
professora parava a explicacéo, olhava para eles e, rapidamente, restabelecia a ordem na sala
deaula.

A PH procurou dar significado ao contelido, relacionando com questdes do cotidiano,
perguntando, mobilizando, articulando os conhecimentos da Grécia Antiga com questdes
atuais relacionadas a certos conceitos. democracia, questéo da terra ontem-hoje, adotando
uma atitude de partir do presente, fazendo perguntas sobre o passado. No entanto, sem
aprofundar as questdes.

Segundo a perspectiva histérico-cultural, os conceitos esponténeos dos aunos
interagem continuamente com os conhecimentos escolares-cientificos, produzindo, assim,
novas formas de analisar o0 mundo. A apropriacdo do conhecimento acontece com 0S
conceitos mediados pela professora de forma sistematizada. A PH utilizou-se do seguinte

procedimento: O que eu falei? Vocés entenderam o que a professora explicou? Entdo, iniciava
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uma série de intervencdes e, em conjunto com os alunos, resgatava toda a trajetéria feita por
ela na explicacéo do contetido.

Durante o processo de mediacdo, os alunos reagiam de forma diferente a acéo
realizada pela professora. Portanto, eles podiam se apropriar do conhecimento que estava
sendo transmitido pela professora de forma diversa, devido as diferentes relacbes que
estabeleciam com o contelido e com a professora. Percebiamos que durante a explanacéo do
contelido pela professora H, a maioria ficava quieta, ouvindo, no entanto, alguns alunos
demonstravam uma postura dispersa e, pelas perguntas feitas, estavam assimilando aspectos
néo essenciais da matéria especial mente aspectos de guerra, mitologia, ficcéo.

Nossa preocupacéo era observar se 0s alunos estavam se apropriando do que estava
sendo apresentado, até porque o contelido ndo era muito facil. Além disso, como ja foi
comentado anteriormente, era a primeira vez que os alunos estudavam a Grécia. Eram sempre
0S mesmos que respondiam quando a professora questionava, indagava a respeito do contetido
gue estava sendo explicado.

Outro aspecto refere-se a producdo de texto como sintese do contelido; este era
realizado pela PH, ou sgja, ela 0 escrevia ho quadro e os alunos copiavam. Os textos ndo eram
muito longos, a letra da professora legivel; ela transformava o conteldo em uma linguagem
acessivel, simples, facilitando a compreensdo do mesmo pelo aluno. Vale ressaltar que ela
passava 0 texto sem nenhuma consulta, apresentando bastante dominio dos assuntos. No
entanto, em todos os momentos foi utilizado 0 mesmo procedimento.

Compreendemos que a atividade deveria ser organizada por meio de diferentes
estratégias. ora coletiva com a participacdo dos alunos na elaboracéo do texto; ora em dupla,
ou mesmo individual orientada por um roteiro, que abordasse os tOpicos principais que
deveria conter o texto. No entanto, essas acOes foram realizadas sempre pela professora.

Uma atividade complementar desenvolvida na instrumentalizacdo, para que os alunos
se apropriassem do conteldo historicamente acumulado em relacdo a Grécia Antiga, foi a
leiturado livro: Como seria sua vida na Grécia Antiga?, de Mariade Faima S. M. Marques,
Editora Scipione. Egte livro foi sugestdo da pesquisadora-formadora.

Entendemos que tdo importante quanto atransmissao pela professora do conhecimento
historicamente acumulado € o estimulo ao desenvolvimento das potencialidades do educando
por meio de atividades que contribuam para que o mesmo aprenda a pensar, analisar
criticamente as relacdes entre individuo e sociedade, expressar seu pensamento.

Portanto, no processo de elaboracéo das atividades pedagdgicas o professor precisa

levar em conta a utilizagdo de diversas estratégias pedagdgicas entre elas: trabalho em grupo,
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dupla, trio, elaboracdo de cartazes, maguetes, leitura de textos, producdes de textos criticos,
discussdes, entre outras. Envolvendo aformagdo do aluno num sentido mais amplo.

Discutimos, em conjunto, como poderia ser desenvolvida a atividade, ou sgja, todo o
processo: a divisdo dos contetidos do livro em duplas, a elaboracdo do trabalho escrito;
apresentacdo para a turma; producéo de texto coletivo, abordando todas as dimensdes do
contelido, até o encerramento com uma apresentacdo para a escola. Uma manha na Grécia
Antiga.

A atividade foi pensada e elaborada a partir do movimento que vai do geral (obra) para
o particular (duplas) conforme alogica dialética e volta ao geral (totalidade).

Os alunos foram divididos em 16 duplas, organizadas pela PH. Cada uma composta
por um menino e uma menina, critério definido pela PH.

A PH xerocou duas copias de cada um dos topicos abaixo e entregou para os alunos:

+ N0 campo;
+ nacidade;
«  roupas,

+ npafamilia;
+ nasoficinas;

+ lenda do minotauro;

o comida;
+ mercado;
« Viagens,

« politicaseleis,

- guerrg;

+ deuses e deusss;

+ ciénciamedicing;

+  esportes-jogos;

+ diversdo.

A PH orientou todo o processo do trabalho escrito, explicando aos alunos que as
duplas deveriam pesquisar o contelldo em outras fontes, e que o trabalho escrito tinha que
conter: capa, introducdo, desenvolvimento, concluséo e referéncias bibliograficas.

Os trabalhos escritos foram entregues, somente duas duplas deixaram de entregé-los
na data marcada. A PH deu mais uma chance, no entanto o trabalho teria valor menor.

Apobs corrigir os trabalhos, elogiou a qualidade e devolveu, solicitando que cada grupo

estudasse 0 seu. Ela explicou que cada dupla deveria apresentar o contelido para o restante da
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sala, porque o objetivo era que todos compreendessem os diferentes aspectos: social, politico,
econdmico, cultural, legal do conteido “ Grécia’.

No dia marcado para a apresentacdo, muitas dificuldades se evidenciaram, algumas
duplas esqueceram. Somente seis duplas apresentaram para a turma. Houve uma grande
fragmentacdo do trabalho. Os espectadores, ou segja, os aunos assumiram uma atitude de
respeito e ficaram em siléncio, aguardando a dupla apresentar, no entanto, um esperava o
outro falar, fala baixa, atitude timida e falta de conhecimento do conteido por alguns. A PH
fez intervencBes apOs a apresentacdo, gjudando-os a reelaborar alguns aspectos que nao
tinham ficado claros.

A PH leu o livro naintegra para poder fazer as intervencdes necessarias.

Durante as apresentacfes, a PH demonstrou preocupacéo quanto a atitude dos alunos.
Perguntou-nos: “e agora o que eu fagco?’. NOs tinhamos somente mais duas aulas antes da data
marcada para a apresentacdo Uma manha na Grécia Antiga e, nedtas, seria realizada a
avaliacdo bimestral, agendada em calendério escolar, portanto, ndo era possivel mudanca.
Decidimos em conjunto que as duplas que ndo tinham apresentado poderiam fazé-lo apds a
avaliacdo, uma vez que os alunos sb utilizam uma aula e, portanto poderiamos dispor da outra,
jaque aaula erageminada.

Perguntamos aos alunos quais eram as dificuldades. Eles argumentaram que ndo
estavam acostumados com atividades assim, e que tinham vergonha.

Na aula seguinte, apds a avaliacdo, alguns alunos apresentaram. Algumas duplas
demonstraram mais conhecimento do assunto, no entanto, determinadas dificuldades
persistiram, especialmente fala baixa e timida, impedindo que os demais alunos ouvissem.

N&o conseguimos atingir os objetivos plenamente na apresentacéo de sala de aula, uma
vez que esta deveria oportunizar que todos os alunos se apropriassem dos assuntos abordados
a partir de diversos aspectos: politico/cultural, social, econémico.

A fase seguinte foi a organizacéo do espaco em que seria realizada a apresentacdo. Em
periodo contrério a aula. Nés e alguns alunos organizamos o0 painel, composto de todos os
assuntos apresentados pelas duplas, a PH tirou xerox colorido e ampliado do livro todo.

Foi organizada uma lista de comidas tipicas da Grécia Antiga: uvas, maga, suco de uva,
doce de leite, ambrosia, a escola ficou responsavel pelos pdes. A PH distribuiu para cada
aluno um item da lista, e os alunos levaram para a casa um convite para a apresentacéo. A
professora passou a receita de “ambrosia’.

A salafoi organizada com mesinhas, toalhas de TNT fornecidas pela escola, nas cores

branca e azul, cor da bandeira da Grécia. Cada dupla ficou responsavel pela producéo de
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maquetes e cartazes, para ajudéa-los na explicacdo e composicao do cenario grego.

Foi organizado pela coordenacéo pedagdgica um cronograma de visitas, incluindo
todos os alunos do Ensino Fundamental.

O ambiente ficou muito bom e organizado, quase todas as equipes fizeram as
maquetes, algumas muito bem feitas. Os alunos vestidos a caréter, somente trés ou quatro néo
entraram no espirito da atividade, os mesmos que ndo demonstraram muito compromisso
durante as aulas.

Todas as nossas preocupacdes quanto a apropriacéo do contetido pelos alunos foram
infundadas, quase todas as duplas demonstraram bastante conhecimento a respeito do
contetido, envolvimento, seguranca e desenvoltura durante as apresentacdes. A timidez, como
num passe de magica, havia desaparecido.

No entanto, também nesse dia, vérias dificuldades se evidenciaram. Como a
apresentacdo foi realizado em um espago fechado, ou sgja, em uma sala de aula, as duplas
estavam muito proximas e enquanto os alunos estavam explicando, havia um burburinho geral,
prejudicando a audicdo e o entendimento do contelido pelos visitantes. Somaram-se, ainda, as
conversas paralelas.

Apesar do trabalho desenvolvido pela PH em cada uma das séries de 5% a 82 uma vez
gue a mesma € professora de todas as turmas, ela explicou o objetivo, a finalidade da
atividade. Alguns alunos (meninos) que foram visitar ndo tiveram interesse em ouvir as
explicacbes, somente deram uma olhada geral, ficaram em grupinhos dentro do espaco,
conversando alto, mexendo nas comidas que estavam na mesa.

Os proéprios alunos, depois de um tempo, especialmente depois do intervalo, voltaram
agitados, demonstrando cansaco, queriam passear, conversar, principalmente 0s meninos.

O painel chamou bastante a atencdo dos alunos, em todos 0s momentos, sempre havia
alunos parados na frente do mesmo, olhando, lendo discutindo, descobrindo.

Um fato que marcou foi a presenca de poucos pais ou responsaveis pelos alunos
durante a apresentacdo, apesar dos convites e de todos estarem conscientes do trabalho
desenvolvido. Em véarios momentos, solicitamos a cooperacdo deles. dinheiro para xerox do
livro para a organizacdo do painel; comidas tipicas para a composicdo da mesa; roupas
adequadas.

Apesar dos contratempos, a maioria dos visitantes demonstrou bastante interesse em
ouvir as explicagdes, elogiaram, parabenizaram a PH e os aunos pela atividade. Estes ficaram
felizes e orgulhosos.

Combinamos que, no dia seguinte, a professora faria a avaliacdo com eles e também
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uma producdo de texto coletivo por ndo ter sido possivel realizélo antes da“Mostra’.

Na aula seguinte, sexta-feira, a professora fez a avaliagdo com os alunos a respeito dos
aspectos positivos e negativos em relacdo a Manhd na Grécia Antiga. Sobre os aspectos
positivos, os alunos disseram que havia sido a melhor atividade que eles realizaram durante o
ano letivo, especialmente em Histéria. Relataram que aprenderam muito, tinha sido “jéia’,
“legal
mais, e que esse tipo de atividade era muito boa porque gjuda a perder o medo de falar. Em

, “bonito”, que trabalhar em grupo era muito bom por possibilitar que aprendessem

relacdo aos aspectos negativos, abordaram que houve falta de envolvimento de alguns alunos,
e que a sala estava muito barulhenta. Entendiam que portanto era necessario organizar melhor
as visitas, em alguns momentos, havia mais de uma turma visitando, eles cansaram de falar
tantas vezes a mesma coisa. Segundo eles, alguns alunos da 52 série foram desobedientes (a
PH e a pesguisadora-formadorativeram gque chamar a sua atencéo véarias vezes).

Em seguida a PH fez uma producéo detexto coletiva, com o titulo: A Vida na Grécia
Antiga, cada dupla apresentou o0 seu assunto, a professora organizou no quadro e 0s alunos

copiaram no caderno o seguinte texto:

A VidanaGrécia Antiga

As principais cidades que se preocupavam com a politica eram Esparta e
Atenas.

A situacdo das mulheres gregas era de grande inferioridade, pois sb podiam
sair para visitar parentes ou amigos. Nenhuma ia para a escola, mas as ricas
podiam aprender a ler e a escrever em casa. As espartanas eram obrigadas a
praticar esportes e ndo podiam ter escravos para fazer o servigco doméstico.
Elas usavam roupas compridas em todas as ocasides e 0s homens roupas
curtas. As roupas eram simples e com pouca costura.

Na guerra, des ndo usavam armas de fogo. Os gregos levavam muito a s&rio
as guerras. Elas eram importantes para garantir sua hegemonia comercial, a
mais conhecida foi a Guerrade Tréia

Como instrumento de navegacdo des usavam as estrdas. O objetivo das
viagens era conquistar hovas col6nias e estabel ecer o comércio maritimo.

O esporte era tdo importante que até paravam as guerras. Erarealizado de 4
em 4 anos. O artesanato era admirado pel 0s gregos, e 0s pais ensinavam seus
filhos.

No mercado, além de fazer compras, 0s amigos se reuniam para discutir
politica.

Os gregos tinham muita dificuldade na agricultura, porque o clima era
impiedoso e o solo rochoso. Eles plantavam uva, oliveira, como
instrumentos tinham o arado e o boi.

O principal alimento dos gregos era o pao, de cevada ou de trigo. Pela
manhd, era comido molhado huma mistura de vinho com agua. No almogo,
comiam pao com queijo (feito de leite de cabra), legumes, peixes, frutas e
mel. A Unicarefeicdo quente do dia era o jantar, composto de sopa de cevada
com legumes cozidos e pao.

Os gregos acreditavam em vérios deuses e nos mitos. A lenda mais
conhecida é a do Minotauro. Para agradar aos deuses, faziam oferendas.
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Tinham muita fé em deuses que podiam trazer coisas boas.

A familia grega era muito importante, era responsavel pela comida, trabalho
e abrigo. A noite, eles realizavam tarefas domésticas.

O teatro era apresentado ao ar livre, para cada tipo de peca era usada uma
mascara. Todos os papéis, inclusive os femininos, eram representados por
homens.

Nas cidades, as casas eram feitas de mistura de terra e pedregul hos.

A quarta fase da Pedagogia Histérico-Critica € a catarse. Nesta fase, os alunos
apoiados pela professora fazem as sinteses, relacionam os dados, elaboram conclusdes.

Gasparin (2002) argumenta que é dificil explicitar onde termina a instrumentalizacdo e
comeca a catarse. Esse movimento ficou bastante visivel no trabalho desenvolvido pela PH,
uma vez que a cada aula ela fazia as sinteses com os alunos, ou sgja, foram produzidos os
seguintes textos. Origem da Grécia; As invasdes dos Dorios, Formas de governo;
Organizacao do trabalho entre os gregos, entre outros.

Como afirma Saviani (1986), o aluno supera o conhecimento “sincrético” por meio de
uma Vvisdo totalizadora. Nesta fase, todas as dimensdes do conteldo deverdo ser objeto
consciente de andlise e sintese. Percebemos que a visdo de totalidade aconteceu na producéo

coletiva do texto final: Como Seria sua Vida na Grécia Antiga.

4.7 Observacao e andlise da disciplina de Historia — 52 série — Plano 2

A PH iniciou a aula apresentando o contetido que seria desenvolvido no 4° bimestre.

« Asorigensde Roma;

« Trabalho e sociedade na Roma Antiga;

« A organizacdo politica na Roma Antiga;

+ Religiosidade e bens culturais.

Solicitou que os aunos folheassem a apostila e levantassem questdes sobre o que
gostariam de saber a mais arespeito do conteido Roma.

Durante 0 processo de exploracéo dos contelidos da apostila, os alunos ficaram quietos,
envolvidos e interessados.

Depois de um tempo, a PH percebeu que alguns alunos ja comecavam a conversar.
Entdo, ela escreveu no quadro a frase: O que gostariamos de saber a mais a respeito do
conteldo Roma. Um a um, de forma organizada, os alunos foram apresentando seus
interesses.

« origem de Roma;
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+ modo de viver dos romanos,

+ politica;

« como eraa atividade comercial;
- asguerrsas,

+ o0sdeuseseacultura;

« asgrandes construcdes,

+  COMO OS escravos eram tratados;

« asroupas,
+ asles;

« osgladiadores,

+ avidadas mulheres,
« afamilig

+ acomida;

« agricultura;

+ divisdo de classes sociais;

«  0Sromanos e 0s mitos;

« arquitetura, cultura;

+ trabalho que realizavam,

+ desenvolvimento da sociedade.

A PH registrou os itens no quadro e, em seguida, 0os alunos copiaram no caderno, A
PH explicou que durante todo o bimestre eles estariam voltando para aqueles topicos.

Nesta fase, foi possivel verificar que os alunos se apropriaram da organizacdo do
trabalho que foi desenvolvido no terceiro bimestre com a Grécia, especialmente da atividade
realizada com o livro Como seria sua vida na Grécia Antiga, porque a apostila trazia
somente alguns tépicos e eles ampliaram.

Um aluno disse: “ah vamos fazer um trabalho igual com o contetido Grécia, vamos ter
apresentacdo”. A PH explicou que fariamos uma Histéria em quadrinhos a respeito do
contetido, que o trabalho seria em trio e que fariamos o um gibi apos ler o livro “Como seria
suavida na Roma antiga”.

A PH ndo iniciou o trabalho pela pratica social, ou sgja, levantando os conceitos
espontaneos dos alunos em relacéo ao que eles conheciam sobre Roma.

A PH registrou, no quadro, a seguinte problematizacéo:

Por que Roma, nascida, como uma pequena aldeia de pastores e agricultores, tornou-se

a Senhora do Mar Mediterraneo? Que circunstancias levaram a isso? Como ela se organizou
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politicamente?

Em seguida, ela iniciou o contelido, esrevendo no quadro os seguintes provérbios em
latim “De gustibus non est dispurtandum”; “Beati monoculi in regno caoconi”. Ela perguntou
para 0s alunos em gue lingua estava escrito os provérbios e se eles sabiam o que significavam.
Obteve as seguintes respostas. em aleméo, espanhol, italiano, francés. A PH disse que estava
em latim, que era a lingua que os romanos falavam. Explicou que a nossa lingua é originéria
do latim, disse o significado de cada um dos provérbios. o primeiro, “Gosto ndo se discute’, o
segundo, “Em terra de cego quem tem um olho érei”.

PH indagou para os alunos porgue era importante estudar o contetido “Roma Antiga’.
Varias foram as respostas. porgue € historica; € importante conhecé-la, ela influenciou em
nossos dias; eles inventaram a escrita.

A primeira acéo realizada na instrumentalizacdo pela PH foi a discussdo a respeito de
origem lendaria de Roma.

A PH contou que os romanos costumavam explicar as origens de Roma por meio de
lendas. Segundo a lenda, a cidade foi fundada pelos descendentes de Enéias, heréi troiano,
gue, apos a derrota para 0s gregos na Guerra de Trdia, mudou-se para Itdlia onde fundou a
cidade de Alba Longa. Nela, nasceram os gémeos Rémulo e Remo, netos a sucessores do rel
Numitor, que foi destronado pelo irmédo Amalio. Por temer que os gémeos, mais tarde,
viessem a reclamar seus direitos ao trono, Amulio ordenou que eles fossem colocados num
cesto e atirados ao Rio Tibre. No entanto, o cesto, encalhou numa das margens do rio e eles
foram encontrados por uma loba que os amamentou. Depois, um pastor 0s encontrou e 0s
criou. Quando souberam de suas origens nobres voltaram para Alba Longa e venceram
Amulio e entregaram o trono novamente a seu avb. Este Ihes deu permissdo para voltar ao
lugar onde haviam sido encontrados pela loba e, ali, fundar a cidade de Roma. Surgiu uma
rivalidade entre os irméos para decidir quem reinaria em Roma: na luta entre eles, RGmulo
matou Remo e tornou-se o primeiro rei romano.

A PH disse que a versdo aceita pelos historiadores era que Roma surgiu de um
conjunto de adeias, que se uniram para se proteger dos fregiientes ataques de povos vizinhos.

Apos explicar o contetido a respeito da origem de Roma, registrou no quadro um texto-sintese

da explicacdo.

Asorigens, sociedade e guerras na Roma Antiga

Roma, capital da Itdlia, situada no continente europeu, teve sua origem em
2000 a.C. Era ocupada por povos italiotas, entre eles umbrios, sabinos,
latinos, valscos e outros. No inicio, eles viviam de forma simples,
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dedicando-se a agricultura e ao pastoreéo. Eram povos guereiros e
desenvolveram a escrita.

Por volta do século VII a.C., 0s etruscos comecaram a conquista da regido
do Lacio, impondo seu dominio aos italiotas e transformando a aldeia
romana em uma cidade. Ao adquirir caracteristicas de cidade, Roma iniciou
um processo de organizacdo politica e social que resultou numa forma de
governo chamada monarquia.

Roma tinha uma posicéo privilegiada, situada a 25 km do mar, estava perto o
suficiente para estabeecer comércio maritimo e longe para ndo ser atacada
por piratas. Além de estar no ponto estratégico de rotas comerciais. Por volta
do século 111 a.C., os romanos ja eram senhores do Mar Mediterraneo. Entéo,
passaram a conquistar os povos vizinhos com aliancas e guerras. Porém as
guerras, embora fossem fornecedoras de terras, escravos e riquezas, nao
beneficiaram toda a sociedade.

Outro contetido discutido pela PH foi a respeito do trabalho e sociedade na Roma
Antiga — sociedade e divisdo de classes.

A PH explicou gque os conteiidos de histéria seriam abordados a partir das relactes
sociais, enfocando, especialmente, as dimensdes. social, politica e econdmica. Informou que
as relagbes sociais sd0 circunstancias que acontecem dentro da sociedade envolvendo os
aspectos sociais, cientificos, culturais, éticos, legal, entre outros.

A PH explicou que os principais grupos sociais de Roma eram os patricios, clientes,
plebeus e escravos. Os primeiros eram cidaddos romanos e desfrutavam de direitos politicos
e podiam desempenhar altas funcbes publicas. no exército, na religido, na justica e na
administracdo. O poder dos patricios advinha do fato de serem descendentes das familias que
inicialmente ocuparam Roma, grandes proprietarios de terra e gado, concentrando riqueza e
poder politico. Os patricios exploravam o trabalho dos escravos, que eram prisioneiros de
guerras ou plebeus endividados.

O segundo grupo, os clientes, eram homens livres que se associavam aos patricios,
prestando-lhes diversos servigos pessoais em troca de auxilio econdmico e protecéo social.
Foram ponto de apoio da dominacéo politica e militar dos patricios.

O terceiro, os plebeus, eram homens livres que se dedicavam ao comércio, artesanato e
aos trabalhos agricolas. A plebe representava a maioria da populacéo romana. A principio, 0s
plebeus ndo eram considerados cidaddos, ndo podiam exercer cargos publicos, nem participar
da Assembléia Curial.

O quarto, os escravos, eram, inicialmente, os devedores incapazes de pagar suas
dividas; posteriormente, com a expansdo militar, 0 grupo passou a incluir prisioneiros de
guerra, que trabalhavam nas mais diversas atividades. Eram considerados bem material, uma

propriedade; o senhor tinha o direito de castigar o escravo, de vendé-lo ou de alugar seus
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Servicos.

Ela foi explicando o contetido, fazendo esquemas no quadro. Apds a exposicao, ela
guestionou se os alunos tinham entendido, em seguida, foi fazendo as intervengdes. Quais
eram os grupos sociais na Roma Antiga? Os alunos responderam: patricio, clientes, plebeus e
escravos. A PH questionou qual era o poder que eles desempenhavam? Qual era a relacéo
social entre eles? Eles falaram que o grupo social de maior poder em Roma era 0 dos patricios;
eles controlavam o estado e grande parte das atividades produtivas. Os alunos apresentaram
muitas informacdes a respeito do contelido que foi explicado pela PH, demonstrando que
haviam compreendido o contetido. A PH relacionou as diversas relagdes de trabalho de Roma
Antiga com as da sociedade atual. Em seguida, registrou, no quadro, um texto a respeito do
assunto.

Outra acdo realizada pela PH foi a discussdo arespeito de escravidao.

A PH fez o seguinte questionamento: O que significa ser escravo para vocés? Os
alunos responderam que era trabalhar de graca; sofrer no tronco; trabalho forcado e pesado;
ser castigado; vida precéria; ma alimentacdo; vitima de comércio desumano.

A PH explicou que escravo pode ser definido como uma pessoa que tem sua vida
privada de qualquer liberdade e que eles estavam certos; 0s escravos sdo mao-de-obra barata,
sofrem maltratos, tém vida precaria e ma alimentacéo.

Em seguida, ela questionou se o trabalho escravo ainda existia no Brasil. Os alunos
responderam que escravo mesmo ndo havia mais no Brasil, mas que muitos trabalhadores séo
explorados, ganham pouco e sofrem muito. Eles relacionaram o conteldo com a novela
“Sinhd Moca’, explicando que a novela mostrou a época da escraviddo no pais, como 0s
escravos eram tratados pelos fazendeiros, a vida que levavam, até a libertacdo por meio da
cartade aforria.

A partir desse movimento, a PH explicou o conteido, o lugar do escravo na sociedade

romana. E, por fim, registrou, no quadro, o texto abaixo, como sintese da explicacéo.

Trabalho escravo na Roma Antiga

As guerras propiciaram aos romanos grande nimero de escravos, por isso,
esse tipo de trabalho tornou-se a base econdmica daguela sociedade.

Os escravos eram propriedade do governo, responsavel pela construcdo das
obras publicas, que se tornavam propriedades das pessoas abastadas da
sociedade romana.

As pessoas que eram privadas de sua liberdade eram tratadas como
mercadoria. No campo, realizavam todo o tipo de trabalho de sol a sol; por
ter que trabalhar tanto, ees tinham vida curta e sofrida. Havia diferenca na
qualidade de vida dos escravos, e 0 que determinava essas diferencas era o
tipo de trabalho realizado e o local onde o trabalho erafeito.
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Nas cidades, eles realizavam os trabalhos domésticos, eram professores,
ocupavam-se dos servicos administrativos, das oficinas, da construcédo de
obras publicas e dos demais servicos urbanos. A vida deles era mais amena.
As duras condi¢Bes em que viviam 0S escravos romanos, especialmente os
gue trabalhavam no campo, ocasionaram diversos movimentos de revolta.
Quando tentavam fugir, eram maltratados, usavam uma coleira com o nome
do senhor g, também, eram marcados nos rostos.

Tanto no campo quanto nas cidades, alguns escravos gozavam de privil égios,
tendo a confianca de seus senhores.

Muitos conseguiam, através de seu trabalho, um pecllio e assim,
compravam sua alforria, a liberdade, porém, mesmo liberto, 0 escravo ainda
mantinha ligagdes com seu ex-senhor, de quem recebia o nome e se tornava
filho adotivo. Além disso, tinha o compromisso de prestar servicos ao senhor
ecuidar dele navelhice.

A PH solicitou que os alunos trouxessem para a proxima aula textos a respeito do
trabalho escravo no Brasil.

Na aula seguinte, ela perguntou se eles encontraram material a respeito do tema,
somente dois alunos levaram. Ela pediu que eles lessem para a classe e, em seguida, fez uma
discussdo répida a respeito da méo-de-obra escrava no Brasil nos dias atuais.

Ela entregou a cdpia de dois textos para os alunos a respeito do trabalho escravo na
atualidade, solicitou que os aunos, em casa, produzissem um texto com o titulo “Trabalho
escravo no Brasil”, a partir do seguinte roteiro:

«  Quem foram os escravos,

«  Como e quando foram libertos;

+ Realidade do trabalho escravo hoje;

« O gueo governo tem feito para mudar isso.

Uma atividade complementar planejada foi o trabalho com o livro Como seria sua
vida na Roma Antiga.

Foi distribuido para cada grupo um dos assuntos abordados no livro, os mesmos temas
do livro Grécia, para que produzissem uma histéria em quadrinhos. A PH disse que eles
deveriam enriquecer o trabalho por meio de consultas em livros de historia, na internet,
enciclopédias.

A PH orientou todo o processo: explicou que cada grupo deveria fazer uma histériaem
guadrinhos (HQ) em cartolina branca, com as falas das personagens; quem tivesse dificuldade
para desenhar, poderia fazer cOpias, xerox ou recortar personagens de revistas, jornais, seria
valorizada a corregdo, ordem, limpeza, clareza, entendimento do contelido. Ela explicou que
as HQ seriam organizadas, primeiro, em um painel para expor no colégio e, por ultimo, seria

em um gibi, que ficaria exposto na biblioteca da escola.
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No dia da entrega do trabalho a PH foi recolhendo e analisando. Dois ou trés grupos
ndo fizeram em forma de histéria em quadrinhos, um outro em cartolina de outra cor, a PH
pediu que eles passassem a limpo e entregassem na Ssemana seguinte.

Tinhamos combinado gque cada equipe faria a apresentacdo para a classe e, em seguida,
seria elaborado um texto coletivo. Este movimento ndo aconteceu e a atividade acabou se
transformando em um trabalho bimestral. Como a maioria das atividades realizadas em
escolas, o professor solicita um trabalho, o aluno faz, entrega e o professor avalia, da uma
nota; ha pouco retorno, e o conteido fica fragmentado.

Outra acdo realizada pela PH foi a respeito das formas de governo: monarquia,
republica e império. A atividade teve como objetivo possibilitar que os alunos refletissem a
respeito dos aspectos de cada periodo da historia romana (estrutura politica, conquista militar,
conflito social, crise social e econdmica e decadéncia politica). Explicou que as sucessivas
conquistas militares e expansdo territorial provocaram profundas transformagdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais em Roma. Colaboraram para maior concentracdo de terranas
mMaos dos patricios, que receberam parcelas dos territorios conquistados, ou sgja, terra, riqueza
e escravos. Depois, ela discutiu cada um dos periodos e as mudancas ocorridas. Entéo,
produziram um texto intitulado Organizacao politica na Roma Antiga.

Outros assuntos foram abordados: 0 modo de viver na sociedade romana;
religiosidade e bens culturais, direito romano; expressdes artisticas entre os romanos. A
PH utilizou o mesmo procedimento didéico ja apresentado, ou seja, levantou os
conhecimentos espontaneos dos alunos em relagdo a monarquia, republica, império, culturae
a partir deles discutia esses conceitos. Em seguida, explicava o contelido e, por fim, fazia uma
sintese do assunto no quadro e 0s alunos copiavam.

Tais atividades contribuiram para instrumentalizar os alunos para responder sobre as
guestdes da problematizacdo.

Saviani (2003) afirma que € necessario converter o saber objetivo em saber escolar de
modo que o torne assimilavel para o auno. Para isto, o professor desempenha um papel
fundamental na abordagem dos temas historicos, por ele dominar conhecimentos que o aluno
desconhece e, portanto, seu papel € transmiti-los aos alunos, ele precisa dirigir 0 processo
educativo, € por meio de sua acdo educativa que surgem as questdes, os problemas e as
formas mais adequadas de encaminh&-las. Entendemos que se 0 professor ndo possui dominio
do conteldo de sua disciplina tera dificuldades em trabalhar a formagdo dos conceitos
cientificos.

Além disso, ao trabalhar os contelidos de Historia em uma perspectiva critica, 0
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professor precisa ajudar aos alunos a entenderem as relagdes entre individuo e sociedade, a
problematizarem diferentes relagbes sociais nos diferentes grupos sociais em diferentes
épocas, estabelecendo confrontos, para que os aunos se apropriem dos conhecimentos e
analisem 0 mundo em seu tempo.

A PH demonstrou, durante todas as atividades, amplo conhecimento a respeito dos
contetidos histéricos, utilizando-se de uma linguagem clara e acessivel; isto aconteceu,
inclusive, quando o assunto era mais dificil e complexo. No entanto, o processo de
assimilacéo e apropriacdo dos contelidos ndo € uma adaptacdo passiva do individuo, pelo
contrério, o aluno precisa assumir um papel ativo e interativo durante a aprendizagem, o
professor precisa deixar os alunos falarem. A aprendizagem € um processo ativo, o auno
precisa participar da aula, analisar, discutir, questionar, relacionar o contelido que esta sendo
trabalhado e o contexto real, com a sua experiéncia social e cultural. Ele precisa ser
mobilizado, estimulado a se tornar um sujeito ativo. Em muitos momentos, faltou promover
esta articulagdo ensino-aprendizagem.

De acordo com a Teoria Histérico-Cultural, a aprendizagem é resultado da interacéo
entre o0 sujeito e 0 meio social. A aquisicdo do conhecimento acontece por meio de troca, da
interacdo com parceiros diferentes, de niveis diferentes de saber. E neste nivel que o professor
devera atuar, realizar a mediacdo entre aluno e o objeto de conhecimento. Assim, a sala de
aula precisa tornar-se um espaco onde as idéias, opinifes, trocas, debates, acontecam
permanentemente; a sala de aula precisa ser um espaco de acolhimento dos diferentes pontos
de vista na construgdo do novo e o professor deve ser o principal responsavel pela criacéo de
trocas.

Durante a realizacdo do plano 2, faltou potencializar esse movimento em sala de aula,
foram poucas as oportunidades dos alunos trabalharem em grupo, debater, argumentar e
posicionar-se criticamente a respeito do contetido, especialmente durante os Ultimos tépicos
dos contetidos trabalhados. A PH fazia algumas questdes especificas, depois da explicacdo,
para verificar o nivel de apropriacéo do conhecimento pelos alunos, eram sempre 0S Mmesmos
gue respondiam. No processo de mediacéo, entendemos que o professor assume o papel de
problematizador, fazendo perguntas especificas, mas também ajudando o aluno a fazer
associacbes com seus conhecimentos espontaneos, fornecendo informacdes, ajudando os
alunos a aplicarem o conhecimento em novas situacoes.

Outro aspecto que merece reflexdo, para que a aprendizagem se efetive, refere-se ao
papel do professor de instrumentalizar os alunos por meio de acdes didatico-pedagdgicas

diversificadas; pensadas, planejadas com o objetivo de oferecer subsidios para que os alunos
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se apropriem dos conhecimentos historicos.

Segundo Gasparin (2002, p. 117), para a redlizacdo das capacidades mentais, é
necessario gque os alunos realizem uma série de atividades, tais como: ler textos, ouvir a
exposicao do professor e dos colegas; trabalhar em dupla; fazer anotacOes; realizar pesquisa;
produzir textos.

Entendemos que o professor de Histéria precisa, aém de audar o auno na
apropriacdo dos conceitos historicos, instrumentaliza-los para a leitura e a escrita de textos
histéricos, andlise de filmes histéricos. Entretanto, na realizacdo do segundo plano
desenvolvido pela PH, houve o predominio de duas acdes didaticas, producdo de dois textos.
A primeira a respeito do trabalho escravo no Brasil, sem que o mesmo fosse objeto de
discussdo e ensino. O aluno produziu o texto e a PH recolheu, deu uma nota e a atividade
encerrou-se. A segunda, era para escrever um texto a partir de um roteiro, contando o
processo de crise do mundo romano que resultou na sua desintegracdo. Esta atividade foi
proposta como tarefa. Quase ninguém fez, era uma das Ultimas atividades do ano letivo; os
alunos ja estavam em ritmo de férias.

Em relacdo a leitura dos textos sobre o trabalho escravo, os textos foram entregues
para 0os aunos sem que houvesse discussdo, socializac8o, andlise critica e intervencéo da
professora no processo; eles serviram apenas de apoio para a producéo. Entendemos que tais
acOes precisam ser potencializadas, devem ser objeto de ensino-aprendizagem no processo
educativo.

As acdes ndo puderam ser realizadas com maior aprofundamento, porque, no quarto
bimestre, em funcdo de dois recessos escolares, e envolvimento dos alunos de 52 série em
acampamento, a PH deixou de dar seis aulas, por isso, teve que acelerar 0 processo para
cumprir o contetido da apodtila.

Na quarta etapa do método da Pedagogia Histérico-Critica, a catarse, o professor, por
meio de acles diversas, analisa o nivel de apropriacdo dos conceitos cientificos pelos alunos.
Mesmo que o aluno ndo tenha incorporado por completo as relagbes sociais que permeiam o
contetido. Neste momento, o professor verifica 0 quanto ele entendeu de tudo que foi
estudado. Essa demonstracéo pode ser oral ou ser escrita.

As atividades da apogtila serviram como instrumento de sintese, discusséo e reflexdo a
respeito do nivel de apropriacéo dos contelidos pelos alunos. Todos os exercicios foram
corrigidos, discutidos.

A PH utilizou-se, também, da avaliacdo escritae mensal e bimestral. Este foi o

momento mais objetivo em que a professora tomou consciéncia do nivel de aprendizagem
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realizada pelos alunos. No entanto, isto ndo significa que os mesmos ndo tenham
compreendido nas outras etapas. O aluno vai aprendendo e modificando o seu entendimento a
respeito do contelido a cada atividade realizada pela professora.

A quinta etapa do méodo da Pedagogia Historico-Critica, a prética social final e o
ponto de chegada do método pedagdgico, é o ponto de partida e o de chegada do processo
educativo escolar. No ponto de partida, hd uma diferenca entre o saber do professor, saber
elaborado, e o0 saber do aluno, que € um saber cotidiano, popular, espontaneo. A igualdade
final entre os dois pélos do processo de ensino € fundamental no processo de educacéo escolar.

Nesta fase, a PH retomou o0s topicos levantados pelos alunos na prética social inicial a
respeito do que gostariam de saber mais do conteido. A PH ndo conseguiu terminar a

atividade, por té-larealizado no ultimo dia de aula do ano letivo.

4.8 Observacao e andlise da disciplina de Ciéncias— 5 série— Plano 1

Para as aulas de Ciéncias, elencamos algumas estratégias pedagogicas prioritarias para
0 processo de ensino-aprendizagem. S&o elas.

Leitura critica de diferentes textos, porque € necessario que o aluno seja capaz de
compreender criticamente uma noticia, ler um texto cientifico, entender o contelido tomando
por base diversas dimensdes. social, politica, cientifica. O auno precisa ser alfabetizado
cientificamente, desenvolver uma postura critica e reflexiva a respeito da sociedade que o
cerca.

Trabalho em grupo, uma vez que ele estimula a troca, o didlogo, a interacdo, o
confronto de idéias, desenvolve o pensamento critico, sendo uma estratégia essencial na
Teoria Historico-Cultural.

Producéo de cartazes, € um importante recurso didético, visto que possibilita ao aluno
a sistematizacdo do conteldo estudado, bem como o desenvolvimento de uma postura de
andlise e sintese do assunto.

« Producédo detextos e sinteses.

+ Andlise de videos.

O contetdo do 3° bimestre da disciplina de Ciéncias esta organizado em 3 unidades:
+ Conhecendo o solo;
+ O solo e 0o ser humano;

« Alimentacdo e salde.
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A professora C apresentou os contelidos para 0s alunos, iniciou o0 primeiro momento
da Pedagogia Histérico-Critica, ou segja, a pratica social inicial, indagando o que era solo. Os
alunos responderam que solo significava “chéo”, “terra’, “piso” de uma casa, ou de outro
lugar por onde caminhamos. A PC explicou que quando se refere a ambiente, “solo” é usado
no sentido de terra, ou sgja, é a partir da superficie sdlida do mundo onde crescem as plantas,
onde elas fixam suas raizes e de onde elas retiram seus nutrientes.

Em seguida, questionou como o0 solo é formado. Os alunos disseram que, para a
formacdo do solo, € preciso de uma rocha mée, depois forma-se em subsolo e, por ultimo, o
solo. Ele é formado pela acdo da chuva, do sol sobre a rocha que a esfarela formando, assim,
0 solo, também com a acéo de animais mortos sobre a rocha.

A PC registrou no quadro as impressdes apresentadas pelos alunos e continuou as
indagacOes a respeito da importancia do solo para a sobrevivéncia dos seres humanos. Os
alunos disseram que o solo é necessério para as plantagcoes, dele retiramos os alimentos, nele
construimos NOssas casas e serve para dar 0 sustento para as pessoas. A PC questionou como
devemos usar corretamente o solo. Obteve como resposta que € preciso irrigar o solo, colocar
himus, ndo queimar plantagdes. Em seguida, perguntou que doencas podem ser causadas por
ele, e os alunos responderam: esquistossomose, bicho geogréfico, amareldo.

Registrou no quadro o que eles gostariam de saber a mais a respeito do contetdo.

« De onde vem alava do vulcéo.

« Como asrochas sdo formadas.

+  Quais sdo ostipos de solo.

Os alunos registraram as questdes no caderno e a PC disse que, aos poucos, durante o
processo de ensino-aprendizagem eles responderiam as questfes.

Na Teoria Histérico-Cultural para o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, o movimento desenvolvido pela PC é fundamental, € necessario que se
analisem os conceitos, leve em conta 0 que o aluno é capaz de fazer, entender e compreender
por conta propria, diagnosticar a zona de desenvolvimento atual e o que pode fazer com a
ajuda dos outros, ZDI. Este procedimento orientara a acdo do professor no desenvolvimento
das atividades.

Os alunos apresentaram varios conhecimentos a respeito do tema solo, aguns
conceitos elaborados, ja que o mesmo contelido ja foi visto por eles na 32 série. Também é um
tema bastante abordado na midia. Por isto, foi necesséario reorganizarmos as atividades
propogtas no planejamento, e selecionar as dimensdes do contetildo que seriam abordadas e 0s

conceitos cientificos que deveriam ser apreendidos pelos alunos.
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A PC realizou todas as etapas sugeridas por Gasparin (2002): na pratica social
informou aos alunos a respeito do contelido e as unidades que seriam trabalhadas no bimestre.
Realizou a vivéncia do contetido levantando o que os alunos sabiam a respeito do assunto e 0
gue gostariam de saber mais.

Na segunda fase do método da Pedagogia Historico-Critica, a problematizacao, cujo
objetivo é identificar as questdes que precisam ser resolvidas dentro da préatica social, a PC
iniciou com as seguintes questoes.

+  Por que 0 homem modificou o solo no decorrer do tempo?

+ Por que asleis paraa conservacdo da mataciliar ndo sdo cumpridas?

Na prética social inicial, a vivéncia do contelido proposto: o que os alunos ja sabem e
0 que gostariam de saber a mais e a problematizacdo ndo sdo estanques, €elas vao se
complementando, alternando-se, devendo ser retomadas, aprimoradas e sobrepostas ao longo
das demais fases de desenvolvimento da aula.

Na primeira etapa, “0 que eles gostariam de saber”, ndo houve muita participacdo dos
alunos, por ndo estarem acostumados ao método.

A PC digitou e organizou um cartaz com todas as questdes elaboradas na prética social
e problematizacéo e colou na parede da sala de aula. A cada novo conteido dado, chamava a
atencdo para as questdes que estavam sendo abordadas. Ela entregou uma copia para cada
aluno, estes a colaram no caderno.

Varias foram as acgbes didatico-pedagogicas utilizadas em sala de aula para
desencadear 0 processo de instrumentalizagdo. A PC utilizou as seguintes estratégias. leitura
de texto, trabalho em grupo, video, elaboracdo de sinteses para abordar os conte(dos:
conhecendo o solo; as rochas originam o solo; 0 solo e o ser humano; solo-meio ambiente e
salde.

A primeira acdo foi a discussdo de um texto da apogtila a respeito da formacéo e perfil
do solo. A atividade teve como objetivo instrumentalizar os alunos para que conhecessem as
caracteristicas do solo e como ele se formou.

A PC dividiu os alunos em oito grupos, cada um ficou responsavel pela elaboracéo de
um cartaz a respeito da composicdo do solo, os alunos tiveram como material de apoio a
apostila, nesta, havia um esguema mostrando as oito etapas do processo de formacéo do solo.

A atividade foi bastante “tumultuada’, sobretudo no inicio do processo, carteiras
sendo arrastadas, aunos conversando alto, felizes porque iam trabalhar em grupo. A
professora C deixou os alunos livres, para que eles proprios escolhessem os participantes da

equipe, rapidamente formaram-se 0s grupos dos “amiguinhos’, “conversadores’, eles se
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agruparam em funcéo de afinidades e interesses comuns.

Somente depois de todos 0s grupos estarem organizados, a PC deu as orientacfes a
respeito do que cada equipe deveria fazer. Alguns entenderam rapidamente e comecaram a
trabalhar, outros ficaram andando na sala, conversando, e aguns cercaram a PC para pedir
explicacéo.

Em funcdo desses aspectos e porque eles sO tinham uma aula, ndo foi possivel o
término da atividade pelos alunos durante a aula. A PC solicitou que eles terminassem a
atividade em casa e que, na aula seguinte, cada grupo deveria apresentar o contelido para 0s
demais da sala.

Apbs o término da aula, nés analisamos a atividade: o planejamento, a organizacéo e o
desenvolvimento. Discutimos que o trabalho em grupo precisa ser planejado pelo professor,
este precisa explicar toda a atividade antes, fazer combinados, os alunos precisam saber qual é
0 objetivo do trabalho, porque € importante, 0 que se espera deles e que a cooperacdo, atroca
entre os alunos do grupo € essencial para a elaboracdo do conhecimento. No entanto, para que
a interacao aconteca, ndo basta que o professor proponha a atividade e distribua os alunos em
grupo, é necessario que o professor acompanhe as equipes, assegure o intercambio entre eles,
atribua funcdes a cada um dos elementos do grupo e pense o agrupamento considerando-se o
nivel de conhecimento de cada um.

Resgatamos a importancia da interacdo entre aunos e professor e alunos-alunos
defendida pela Teoria Histérico-Cultural no processo de conhecimento, por possibilitar a
aprendizagem e promover 0 desenvolvimento das funcdes intelectuais superiores.

Discutimos, ainda, que o trabalho em grupo néo é tarefa facil nem para o professor,
nem para o aluno, visto que ambos vivenciam muito pouco esse procedimento. O primeiro,
geralmente, acostumado a dar aulas expositivas nas quais assume papel centralizador no
processo, e cabe ao aluno ficar quieto, ouvindo, com participacdo esporadica, dessa forma é
mais facil controlar a disciplina em sala de aula. O aluno, por sua vez, também assume o
papel de receptor, quase sempre sentado um atras do outro e, quando tem a oportunidade de
“sentar com o colega’, a maioria SO quer conversar, e isto se agrava se ele ndo souber por que
esta em grupo, o que deve fazer, qual € a sua funcdo dentro do grupo.

Analisamos que, para que o aluno consiga trabalhar de forma efetiva em grupo, é
necessario que o mesmo desenvolva algumas habilidades tais como: relacionar-se com 0s
colegas; ter disponibilidade para colaborar; aprender a expressar-se, saber argumentar, ouvir,
compartilhar. E que para que essas habilidades se desenvolvam, o trabalho em grupo deve

acontecer com freqliéncia, e ndo como atividade esporadica, com um ou outro professor. O
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trabalho em grupo precisa ser objeto de ensino-aprendizagem.

Na aula seguinte, a PC e alunos analisaram as dificuldades vivenciadas durante o
trabalho em grupo e combinaram regras. A PC explicou para eles a importancia do trabalho
em grupo para 0 processo de aprendizagem, no entanto, para que haja aprendizagem é
necessario participacdo, compromisso e responsabilidade de todos. Os alunos disseram que
raramente eles realizavam trabalhos em equipe na sala de aula, ndo estavam costumados e, em
funcdo disso, a conversa, o andar em sala e arrastar carteiras. A PC disse que durante o 3° e 4°
bimestres ela iria realizar vérias atividades em grupo e que, portanto, eles precisavam fazer
alguns combinados. Em conjunto, eles definiram algumas regras, a professora registrou no
guadro e os alunos copiaram no caderno.

Apés essa acdo, a PC solicitou que os grupos apresentassem as diferentes fases de
formacdo do solo. Cada equipe elegeu uma pessoa para representar o grupo. A atividade
transcorreu de forma organizada, os alunos apresentaram o conteldo para a turma, com
linguagem clara e simples.

Em seguida, a PC resgatou 0 contetido explicando que 0 solo € um recurso natural
importante a manutencéo de vida na Terra, € nele que se desenvolvem as plantas, base da
cadeia alimentar dos ecossistemas terrestres. Informou que o solo € resultado de muitas
transformagdes ocorridas nas rochas que formam a crosta terrestre, que a camada de rocha na
superficie da terra estd, ha milhares de anos, exposta a mudancas de temperatura e a agéo da
chuva, do vento, do gelo, da agua dos rios e das rochas do mar. Tais acfes vao, aps poucos,
fragmentando as rochas e provocando transformacbes fisicas e quimicas, ele esta
continuamente se remodelando.

Ela pediu que eles escrevessem um texto tendo como titulo A formacgdo do solo,
abordando todas as oito fases apresentadas pela turma.

No periodo datarde, a PC e alguns alunos organizaram 0s cartazes em um painel que
foi afixado no fundo da sala da 52 série.

A segunda acdo realizada foi a discussdo do contelido As rochas originam o solo para
abordar a dimensdo cientifica do tema. Para esta atividade, a PC utilizou-se de varios recursos:
leitura de textos; elaboracéo e explosdo de um vulcdo; andlise de rochas e elaboracdo de um
texto-sintese a respeito do explorado.

Houve muito envolvimento dos alunos na execucdo da atividade, especialmente na
confeccdo e explosdo de um vulcdo de argila. As atividades foram realizadas fora do espaco
de sala de aula, ou sgja, no patio do colégio. Os aunos assumiram papel ativo no processo de

elaboracdo do vulcéo e de um fdssil, organizaram-se em pequenos grupos e ob a orientacéo
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da professora foram realizando atarefa. A aula transcorreu de forma organizada, ndo houve
tumulto e indisciplina durante o processo, 0 espaco escolhido pela PC era amplo e os alunos
estavam bastante envolvidos com a atividade. Somente trés alunos néo fizeram o vulcéo, por
ndo terem levado os materiais que foram solicitados em aula anterior.

Percebemos gque os alunos sdo muito curiosos, eles querem saber arespeito de vulcoes,
tisunami, e outros fendmenos da natureza.

Na aula seguinte, a PC explicou sobre tipos de rochas que originam o solo:
magméticas, sedimentares e metamorficas. O assunto apresentava muitos conceitos, nomes e
a PC foi expondo e registrando um esgquema no quadro. Ela retomou a explicagdo e, ao
término, incentivou os alunos a elaborarem uma definicdo propria dos conceitos cientificos
por meio das seguintes perguntas. como as rochas magméticas sdo formadas; onde, como € o
resfriamento; quais s80 os exemplos desse tipo de rocha; o que sdo rochas sedimentares, de
onde elas se originam, como elas sdo formadas, quais os exemplos dessas rochas. E assim
sucessivamente.

A PC distribuiu para os alunos um texto a respeito da estrutura da terra, que enfocava
todos os aspectos discutidos em sala de aula e na apostila a respeito do conteldo,
especialmente conceitos cientificos. de crosta, manto, nucleo, litosfera, rochas e minerais e
classificacdo das mesmas em magméticas, sedimentares e metamorficas. A PC foi lendo,
guestionando, discutindo com os alunos e, assim, analisando o nivel de apropriacdo do
conhecimento por eles.

Em seguida, ela mostrou algumas rochas levadas por ela e, também, pelos alunos, as
guais a PC havia solicitado em aula anterior. Entregou o texto | dentificacdo das rochas para
gue eles reconhecessem a pedra e realizou uma experiéncia.

Retomou as questdes levantadas no inicio do trabalho na prética social e
problematizac&o, chamando a atencdo para aguelas que foram respondidas.

Entendemos que ensinar Ciéncias, mediante os referenciais agui pesquisados, €
propiciar aos alunos situacfes de aprendizagem por meio das quais 0s mesmos poderdo se
apropriar dos conhecimentos cientificos a respeito de diferentes fenbmenos naturais. Além
disso, potencializa o desenvolvimento de capacidades cognitivas, tais como: classificar,
relacionar, deduzir, comparar, analisar entre outras.

E na fase de instrumentalizac3o que ocorre a aprendizagem dos conceitos cientificos, o
aluno, por meio da acdo intencional do professor, apropria-se efetivamente dos conceitos.
Para tanto, 0 ensino ndo pode restringir-se a exposicéo do contelido pelo professor ou leitura

da apostila, aprender ndo é memorizacdo dos conceitos. E importante que o aluno possa
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ampliar, rever, reformular os conceitos espontaneos que tem a respeito do contetdo. Além
disso, precisa desenvolver sua compreensdo a respeito do que é conhecimento cientifico e o
gue é conhecimento espontaneo.

Como afirma Gasparin (2002, p. 57) “[...] a instrumentalizacdo € a fase na qual os
conceitos cientificos se estruturam, é de vital importancia conhecer o processo mental de
construcdo desses conceitos’.

A PC fez este movimento durante a realizacdo da atividade, especialmente quando
desafiou os alunos, por meio de questdes diretivas, a explicitarem o nivel de apropriacdo dos
conceitos cientificos em relacéo ao contetido rochas.

A terceira acdo plangjada foi a discussdo a respeito da modificagdo dos solos,
problemas que essas transformacdes trouxeram por meio do tema Solo e o ser humano, solo
nas cidades.

A PC iniciou a exploracdo do contelido como as seguintes questbes. Onde estd 0 solo
da cidade; o que aconteceu com ele; porque foi transformado. Os alunos responderam que nas
cidades as pessoas modificaram parte do chdo construindo casas, edificios, estradas. E que
iSSO aconteceu porque as pessoas precisam de moradia, em funcdo do crescimento da
populacdo e das cidades.

A PC destacou que desde que surgiu no planeta, o ser humano vem utilizando os
recursos da natureza para suprir suas necessidades. No inicio, ele habitava as cavernas, depois
descobriu o fogo, e que este fato fez mudar seus habitos. Tempos depois, ele passou a usar as
rochas e os metais para fabricar seus utensilios até comecar a cultivar o solo para produzir
seus alimentos. O solo passou, entdo, a ser um espaco natural, onde o ser humano
desenvolveu suas atividades, construiu cidades e transformou a natureza de acordo com suas
necessidades. Alertou que ha, também, praticas abusivas, priorizando o lucro desenfreado e,
em muitos casos, desperdicios. Explicou que, atuamente, o perfil do solo urbano é constituido
por restos de materiais de construcdo, como fragmentos de tijolos, restos de cal, areia e
cimento e outros elementos, como plastico, papel, ceramica e que, por esse motivo, 0 solo das
cidades, em geral apresenta graves problemas ambientais. lixo, esgoto, poluicdo. A
impermeabilizacdo, pelo excesso de asfaltamento e de calgadas nos centros urbanos, impede
gue a agua da chuva penetre no solo, quando chove muito, a &gua ndo tem por onde escoar e
como resultado vém as enchentes.

A PC argumentou gque o uso de técnicas inadequadas em diferentes atividades
humanas, como: agricultura, pecuaria, mineracdo, construcéo de cidades e agdes intencionais

do homem, como queimadas, uso de agrotoxicos, plantio em encostas sem curva de nivel e o
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desmatamento podem causar danos irreparaveis ao solo, como perda da fertilidade e a erosdo.
Acrescentou que as queimadas podem destruir a matéria organica do solo, transformando-o
em verdadeiros desertos e, com a derrubada das matas ciliares, que ficam as margens dosrios,
deixa o0 solo desprotegido e é levado pela enxurrada para dentro da agua do rio, provocando o
assoreamento dosrios.

Em seguida ela aplicou um teste ecoldgico para levantar os conceitos espontaneos dos
alunos em relacdo ao tema, abordando conceitos de reciclagem, lixo, tipos de lixo e outras
guestdes relacionadas ao meio ambiente.

A PC questionou o que eles entendiam por lixo. Eles responderam que era sujeira,
tudo o que vocé joga fora, coisa que ndo serve mais, restos de comida, garrafas, latas, vidros.
A PC explicou que, de acordo com a Associacdo Brasileira de Normas e Técnicas, lixo é
todos os residuos solidos e semisolidos resultantes das mais diversas atividades de uma
comunidade. Além dos residuos solidos, também podem ser incluidos nessa classificacéo
certos liquidos que ndo podem ser lancados diretamente na rede publica de esgotos, ou sgja,
lixo € muito mais do que simplesmente 0 que as pessoas hao querem ou ndo podem usar. Ele
pode ser classificado em organico e inorganico.

Como tarefa, a PC solicitou que os alunos lessem a unidade da apostila: Lixo nas
cidades, dapagina 19 a 22.

Na aula seguinte, outra acéo didatico-pedagodgica realizada pela PC foi a andlise e
discussdo de dois programas de videos a respeito do contelido: solo — meio ambiente — lixo e
salde: Viva legal (2005), um programa exibido pela TV Futura e outro pelo SBT Reporter
(2004); videos fornecidos pela formadora-pesquisadora.

A PC tinha duas aulas nesse dia, portanto, os alunos assistiram aos dois videos na
mesma aula, ambos eram de curta duracdo. Antes de iniciar a atividade, a PC explicou que o
primeiro video mostraria 0s prejuizos que o lixo pode causar a salide e ab meio ambiente; 0
gue cada um de nds pode fazer para diminuir a producdo do lixo; o trgjeto que o lixo faz desde
do em momento que € jogado fora aé o aterro sanitario. Pediu que eles ficassem atentos aos
conceitos abordados e a questdo social retratada no segundo video; que analisassem se o lixo
produzido pelas pessoas € indicativo de poder social: 0 que havia no lixo de uma familia
pobre, rica e média; que os alunos deveriam anotar os pontos mais relevantes em relacéo ao
conteido para depois, ser realizada uma discussao a respeito dos mesmos.

O primeiro video, duracéo 25 minutos, abordou o tema poluicdo e doencas causadas
pelo lixo, a partir de uma perspectiva cientifica, enfocando varios conceitos. lixo organico,

inorganico, produtos biodegradaveis, tempo de decomposicéo dos reciclaveis. conceito de
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compostagem, incineracdo, reciclagem e aterro sanitario. Além desses conceitos, 0 video
enfocou gquestdes ligadas a salide e algumas sugestdes para amenizar o problema.

O segundo video, duracdo 30 minutos, era um documentério do SBT Repdérter. Uma
equipe do programa fez coleta do lixo pertencente a trés familias de niveis sociais diferentes,
selecionado em diferentes regibes de S&o Paulo. O lixo coletado passou por limpeza,
esterilizagdo, selecdo do lixo inorganico e foi separado em trés montes. lixo do pobre,
remediado erico.

O documentério, também, mostrou a dura vida de pessoas que vivem do que
encontram nos lixdes. criancas, adultos, homens e mulheres expostos a riscos de
contaminagdo, doencas, assim como a dos catadores de materiais reciclaveis.

A TV e o aparelho de video ficavam na sala de informatica, apos o término dos
documentarios, os alunos voltaram para a sala de aula. O deslocamento de um espaco para
outro foi bastante tumultuado. Os alunos entraram na sala de aula agitados, conversando,
depois de alguns minutos, a PC conseguiu acalmé-los e iniciar a discussdo de alguns aspectos
abordados no video.

Um fato que chocou os alunos foi a entrevista que o repérter fez com uma senhora que
vivia do que conseguia arrecadar nos lixdes. Quase toda a casa dela era organizada com coisas
achadas no lix&o: pratos, copos, travessas, inclusive, muito do que ela comia era retirado dos
lixdes.

A PC foi oportunizando aos alunos que os mesmos relacionassem os dados discutidos
no video e o contelldo da apodtila. Ela preocupou-se em estabelecer conexdes entre 0s
conceitos espontaneos com os conceitos cientificos, instigando os alunos a falarem, a se
posicionarem em relacdo aos conteldos. No entanto, ndo foi possivel abordar todos os
aspectos do video naquela aula.

Alguns alunos solicitaram que ela fizesse um texto no quadro. A PC disse que ndo era
possivel porque eles ndo tinham tempo e que, na proxima aula, ela traria o texto digitado, e
eles terminariam a discusséo.

Na aula seguinte, a PC comentou com os aunos gque anotara algumas informacdes
relevantes do video e que gostaria de discutir com eles. Ela chamou a atencéo deles para as
diversas dimensdes do contetdo lixo: cientifica, social, econdmica, e foi discutindo cada uma
delas. Depois, entregou uma sintese para os alunos e solicitou que fizessem as atividades da
apostila.

Na Teoria Historico-Cultural, a mediagdo é fundamental para o desenvolvimento da

capacidade de andlise critica, para a aquisicdo do conhecimento historicamente acumulado.
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Esta acontece pelo uso da linguagem e da fala, assim, a aprendizagem se da por meio de um
processo de interacdo entre as pessoas. A linguagem desempenha um papel essencial no
processo de apropriacdo dos conceitos cientificos. E importante que o professor oportunize
momentos para que os aunos falem, escrevam, trabalhem em pequenos grupos. Paratanto, o
professor deve recorrer a véarias formas de mediacdo, utilizando-se de diversos objetos
mediadores.

A PC utilizou-se de varios recursos didaticos, a aula era sempre diferente, no entanto,
em funcdo da escolha de métodos ativos, mudancas de espaco, entre outros, em alguns
momentos a aula era “tumultuada’, especialmente no inicio até a PC explicar o procedimento
e estabelecer combinados, no entanto era produtiva. Havia participacdo e envolvimento dos
alunos e compreensdo do contetido pelos mesmos.

O quarto movimento da Pedagogia Historico-Critica € a catarse, ela foi sendo realizada
durante todo o processo, a cada agdo a PC fazia intervengdes, esquemas, resumos, voltando
para as questdes que estavam sendo respondidas.

O quinto movimento, a prética social final, ponto de chegada do método pedagogico,
ndo foi devidamente explorado. Ao término do trabalho com o video, a PC retomou, de forma
explicita algumas questdes levantadas no inicio do processo — praica social inicial e
problematizacdo — com o objetivo de identificar o processo de apropriacdo do conhecimento
pelos alunos. No entanto, a PC explorou o conteido rapidamente, sem muito aprofundamento
e, em seguida, solicitou que, como tarefa, 0s alunos escrevessem um texto e entregassem para
ela

A atividade acabou nesse estégio, sem gque houvesse discussao e andlise do contetido.

O dltimo tema da unidade “ Alimentacdo e salde” abordava os conceitos: carboidratos,
lipideos, proteinas, vitaminas e sais minerais, piramide alimentar, alimento e energia,
enfocando a dimensdo conceitual. Como ponto de partida, a PC questionou o que é uma dieta
saudavel. Os alunos responderam que é uma refeicdo rica em frutas, legumes, ou seja,
vitaminas, proteinas e sais minerais. A PC indagou porque € importante que as pessoas
tenham uma alimentacdo equilibrada. Obteve como resposta que ela proporciona energia e
salde. Ela continuou: o que os jovens preferem comer, e se eles tinham uma alimentacéo
saudavel. Eles responderam que, geralmente, as criancas e adolescentes gostam de comer

“porcarias’, “fast food”, “guloseimas’, “chips’, “frituras’, um ou outro respondeu que comia
muitas frutas, legumes. Em seguida, ela perguntou quais doencas podiam surgir devido a ma
alimentacao, eles disseram que ela pode causar: desnutricéo, obesidade, anorexia e bulimia.

A PC argumentou que uma alimentacdo adequada € aquela que contém todos 0s
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nutrientes necessarios ao bom funcionamento do organismo, proteinas, carboidratos, lipideos,
vitaminas e sais minerais. E que cada pessoa deve consumir quantidades adequadas a faixa
etaria para suprir as caréncias energéticas do individuo, portanto, uma refeicdo que contenha
proporcdes variadas de cada alimento.

A PC continuou com a exploracdo dos conceitos dos alunos em relacdo a lipideos,
proteinas, carboidratos e vitaminas e a fungdo de cada um deles no organismo e em quais
alimentos séo encontrados.

Os alunos apresentaram muitos conceitos cientificos a respeito do assunto. Eles
disseram que ja tinham estudado todos os conteidos abordados na apostila. Alimentacdo foi a
temdtica apresentada por eles na Mostra Cultural de 2005, e que participaram de palestras
com pessoas da pastoral da crianga, com nutricionista, fizeram producdes de textos, cartazes e
muitas outras atividades, e tiveram que estudar muito para a apresentacao.

Em funcdo deste fato, reorganizamos o planejamento e definimos uma seqiiéncia de
acOes com o objetivo de abordar as dimensdes. social, econdmica, psicologica e cultural do
tema “ Alimentac&o e salde’. Selecionamos materiais complementares a respeito do contelido,
porque a apostila so trazia 0 aspecto conceitual do assunto.

Quando o professor ignora o0s conhecimentos cotidianos, ou sgja, a zona de
desenvolvimento aua do auno, o ensino torna-se ineficaz ou ndo possibilita que o aluno
avance, porgue este entra em contato com explicacdes que ndo fazem sentido para ele. Da
mesma forma, quando os alunos ja tém um nivel de elaboracdo de conceitos cientificos a
respeito do tema, € necessario que o professor organize atividades que possibilitem a
apropriacdo do conteido a partir de outras dimensdes.

Na Teoria Historico-Cultural, o conhecimento que deve ser objeto de ensino na escola
€ 0 que 0 aluno ndo sabe, ndo domina, 0 ensino deve partir dos conceitos ja elaborados pela
crianca, mas prosseguir, ir além do conhecido.

Para 0 segundo momento, problematizacdo, utilizou um material que foi digitado e
entregue para os alunos. A PC ndo redlizou a atividade no quadro, por ter que acelerar o
trabalho em funcdo de datas, prazos.

Todo ser humano precisa cuidar bem de sua salde. Na época atual, ha excessiva
preocupacdo com a estética, mas a saude fisica e mental sofre um constante desgaste em
virtude da ma qualidade de vida. Por um lado, ha aqueles que, em troca de uma aparéncia
elegante e esguia, vivem mal alimentados por opc¢do; por outro lado, existem pessoas que
simplesmente ndo tém o que pbr no prato, ou que ndo tém sequer o prato.

« Porque ndo € possivel a todas as familias manterem um cardapio saudavel, com
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equilibrio entre frutas, verduras, carnes e laticinios?

« Por que, no Brasil, temos, ao mesmo tempo, problemas contraditérios: desnutricdo
e obesidade.

« Por que existe fome no Brasil? Ha como ameniz&la? O que cada um pode fazer, e
0 governo.

« O que ébulimia e anorexia, como evité&las?

« Qua é o papel dos adimentos industrializados (como salgadinhos, bolachas
recheadas, refrigerantes) e dos lanches altamente caléricos no problema de obesidade?

A PC leu as questdes com os alunos e solicitou que eles colassem no caderno. Elas
seriam respondidas durante o desenvolvimento das acOes planejadas.

Varias acles didaticas foram planejadas tendo como objetivo responder as questdes
levantadas na problematizacéo, explorando as diferentes dimensdes do tema “Alimentacdo”,
entre elas. analise de dois documentérios em video; leitura de textos diversificados; producéo
de cartazes, cardgpio e folder para uma campanha Quem tem fome tem pressa.

A PC utilizou dois videos como estratégia de ensino: 1) Cardapio do futuro — salade
noticias, programa exibido pela TV Futura, para discutir a dimenséo cientifica e biolodgica do
contelido; 2) Direito de comer — programa da TV Escola, para discutir as dimensdes social,
econdmica e histérica. Os alunos assistiram aos dois videos em uma mesma aula, por serem
ambos de curta duracdo, 25 minutos cada.

O primeiro documentario abordou varios aspectos relacionados a aimentacéo:
comidas rapidas — fast food, comidas prontas e mudanca de habito na alimentacdo nos anos
2000. Também, apresentou conceitos de alimentos organicos, inorganicos, transgénicos,
vantagens e desvantagens no consumo desses alimentos. Além disso, discutiu a mudanca na
gualidade de vida em relacdo a hébitos alimentares aliados a atividade fisica, doencas
causadas pelo excesso de consumo de gordura, importancia da educacéo aimentar desde a
infancia e o papel da familia e da escola nesse processo. Quase todos 0s assuntos e conceitos
da apostila foram abordados no video.

O segundo video tinha como tema principal a Fome e Miséria no Brasil. O
documentario mostrou o mapa da fome no Brasil. Apresentou alguns estados nordestinos, nos
guais familias inteiras faziam somente uma refei¢éo por dia, composta por feijdo e farinha, ou
alguma planta local servia de alimento. Apresentou, também, o alto nivel de mortalidade
infantil nesses estados.

Destacou o ato indice de famintos em S&o Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e, por

outro lado, o desperdicio de alimentos nos grandes comércios. sacoldes e restaurantes. E, por
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fim, mostrou programas de combate a fome no Brasil: Pastoral da Crianca, em que a atuacéo
dessa ingtituicdo nos bolsdes de miséria do pais tem contribuido para diminuir a mortalidade
infantil e a desnutricdo em diversas areas do Brasil, especialmente no Nordeste; relatou que, a
partir 1990, o sociélogo Herbert de Souza, o Betinho, liderou, em campanha nacional, a acéo
da cidadania contra a fome e a miséria e pela vida. Essa campanha chamou a atencdo da
populacdo brasileira para o problema da fome no Brasil, mobilizando vérios setores da
sociedade, e que, até hoje, esse movimento acontece, mesmo apds a sua morte.

Ao término dos videos, a PC destacou oramente o0s aspectos mais relevantes
abordados nos mesmos.

A segunda acdo planejada foi a selecdo e leitura de textos jornalisticos e cientifico a
respeito do assunto: DistUrbios alimentares (anorexia nervosa, bulimia nervosa, desnutricao
e obesidade), abordando a dimenséo psicoldgica, social e bioldgica; Desperdicio alimentar X
fome (campanha fome zero, guerra contra fome, fast food, comida no lixo) para discutir a
dimensdo social e econdmica; Alimento e cultura (0 mundo a mesa, as preferéncias
nacionais) dimenséo cultural.

A PC orientou todo o processo antes de formar as equipes, passou no quadro um
roteiro das acdes que deveriam ser realizadas pelas equipes. 1. leitura do texto na integra,
discutir, grifar e anotar as idéias relevantes (Atividade foi realizada em sala); 2. elaboracéo de
um cartaz referente a0 tema — ela passou como deveriam ser organizados 0s cartazes,
disponibilizou alguns sites que os alunos pudessem pesquisar para ampliar os dados a respeito
dos assuntos —; 3. apresentacdo do conteido de cada grupo para a turma; 4. producdo de um
resumo-sintese do assunto — este deveria ser digitado e entregue para cada aluno durante a
apresentacdo —, 5. mobilizacdo na escola para arrecadacdo de alimentos ndo pereciveis para
doar cestas basicas para instituicoes carentes.

Alguns alunos demonstraram preocupagdo, pareciam confusos com tantas informacdes
ao mesmo tempo, apesar de a PC ter escrito no quadro para que eles registrassem no caderno.
A PC explicou que eles fariam uma atividade de cada vez, e que ela explicaria uma a uma.

Em seguida, os aunos foram organizados em 12 grupos de trés, a PC entregou os
textos para cada grupo e explicou 0 que eles deveriam fazer. Durante a realizacdo da leitura
dos textos, a PC dirigiu-se a alguns grupos orientando-os. A maioria estava comprometida,
lendo, grifando e discutindo.

Compreendemos que, em Ciéncias, 0 aluno precisa aprender a ler textos cientificos e a
partir deles: registrar, organizar as informagfes por meio de cartazes, resumos, exposi¢ao oral,

fazendo uma andlise critica do contelido abordado no mesmo. Contudo essas acdes deverdo
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ser ensinadas mediadas pela professora. Na Teoria Histérico-Cultural, além de promover
essas situacdes, 0 professor precisa intervir de forma planejada e efetiva no processo de
ensino-aprendizagem. A atividade foi oportunizada, no entanto ndo potencializada.

A distribuicdo dos alunos em sala de aula deve favorecer uma variedade de estratégias:
dupla, trio, grupo. Entendemos que o trabalho em equipe tem como objetivo promover a
interacdo entre os alunos, entre os grupos e favorecer a apropriacdo dos contedidos cientificos,
adiscussdo, o confronto de idéias possibilitando ao aluno a organizagdo de seu pensamento.

N&o basta organizar o trabalho em equipes, € preciso que o professor favoreca a
interacdo e oriente a aividade, garantindo atroca e o cumprimento da tarefa. Para tanto, ele
precisater planejado e reservado um bom tempo para a elaboracdo da mesma sob a orientacéo
do professor. Compreendemos que ndo € uma atividade fécil de ser realizada pelo professor,
acompanhar tantos grupos a0 mesmo tempo.

Além disso, € necessario socializar os resultados para que todos conhecam as
conclusdes de cada grupo. Cabe a0 professor atuar na area de desenvolvimento préximo,
fazendo intervencdes, questionando, desestabilizando as certezas, apresentando informacoes,
conceitos que se facam necessarios para gudar a0 aluno na passagem de um nivel de
conhecimento aoutro.

A PC reservou duas aulas para que 0s grupos apresentassem. Os cartazes ficaram bons,
exceto dois, a respeito do tema alimentacdo e cultura. Elaborar cartazes era uma atividade
bastante realizada por eles, todos os professores solicitavam, os aunos ja estavam
acostumados. Quanto as sinteses, atividade nova, algumas estavam excelentes, especialmente
as relacionadas a distUrbios alimentares. anorexia, bulimia, obesidade e desnutricdo. No
entanto, as elaboradas pelos grupos. alimentacdo e cultura e desperdicio alimentar x fome,
estavam bastante incompletas. Os alunos ndo identificaram as idéias relevantes dos textos e
nem mesmo conseguiram organizar as idéias seqiencialmente.

A maior dificuldade identificada na sequiéncia de atividades foi a exposi¢éo oral, ou
Sgja, a apresentacéo para aturma. A maioria dos grupos apresentou dificuldades em realizar a
atividade: timidez, fala baixa; no entanto, muitos grupos demonstraram bastante
conhecimento do assunto abordado no texto e percebiamos que eles tinham consultado outras
fontes.

A PC, no primeiro momento, ndo fez quase nenhuma intervencéo, exceto solicitar que
falassem mais alto. Deixou todos os grupos apresentarem sem fazer nenhuma colocacéo. Foi
possivel diagnosticar que a PC néo tinha lido todos os textos selecionados.

A PC daria por encerrada a atividade nessa etapa. Discutimos o papel do professor no
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processo, apontamos alguns aspectos que deveriam ser considerados. mediacdo do professor
durante 0 processo e sistematizacdo dos pontos relevantes de cada texto.

Na aula seguinte, a PC argumentou que tinha lido todos os textos e levantado alguns
aspectos importantes para a discusséo. Ela destacou que, atualmente, o0 mundo produz e
consome muito mais alimentos do que necessita, e que, em nosso pais, de terras férteis, onde
ha supersafras a cada ano, existe um grande nimero de pessoas desnutridas, 0 mesmo
acontecendo em muitas partes do mundo. O problema ndo est4 na incapacidade do solo de
produzir alimentos, mas sim em repartir, de modo adequado, o total de alimentos pelo total de
habitantes da Terra. Explicou que a falta de producéo de alimentos acontece particularmente,
em periodos de secas, crises, guerras, épocas de queda nos precos dos produtos agricolas e
diminuicdo de seu plantio. Alerta que existem muitas contradi¢des, a fome mata milhGes de
pessoas todos 0s anos em varias regides do mundo e, por outro lado, muitas pessoas adoecem
por se alimentar demais e errado, e que uma boa parte das pessoas que passam fome moram
em paises pobres, e os obesos nos ricos. A PC citou o alto indice de obesos nos Estados
Unidos. No entanto, no Brasil, existem enormes desigualdades, a fome ocorre porque o
alimento ndo esta disponivel paratodos, mas apenas para os que tém dinheiro para compré-lo,
e que a producdo de alimentos, geralmente, estéa sob 0 dominio de grandes corporagdes e 0s
mais atingidos sfo pessoas desempregadas, sem terra, habitantes das periferias urbana.

Ela explicou que o Brasil € um pais de desigualdades internas, por existirem grupos
parecidos com aqueles dos paises ricos (as elites) e outros extremamente pobres (como no
sertdo nordestino) e que o video havia mostrado isto, cujos indicadores de mortalidade infantil
nesses estados € bastante alto, o nivel de pobreza compara-se com paises africanos. A PC
destacou que o aumento de pobreza e dos sem tetos nas grandes cidades marca a
deteriorizac8o das sociedades e que, hoje, a crise financeira afeta pessoas de todos os niveis
sociais.

Discutiu também a respeito dos disturbios alimentares. anorexia, bulimia, obesidade e
desnutricdo, houve bastante envolvimento dos alunos nessa parte, pois eram assuntos que
estavam na midia e despertava bastante interesse deles.

No entanto, ndo houve discussdo e aprofundamento da “campanha fome zero” e nem
mesmo sobre alimentacéo e cultura.

Como encerramento a PC entregou para os alunos um texto O desafio alimentar.

A Ultima atividade realizada foi a pratica social final, foi organizada uma campanha
“Quem tem fome, tem pressa”’ para conscientizacéo e arrecadacdo de alimentos, esta ficou

para as duas Ultimas semanas de aula. A PC e os aunos elaboraram um informativo e os
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alunos distribuiram nas turmas da escola, explicando o trabalho que tinha sido desenvolvido e
pedindo colaboracéo. Além da arrecadacéo intra-escolar, eles arrecadaram alimentos em suas
ruas, prédios, vizinhanca. Durante o periodo, a PC organizou um cronograma, a cada dia dois
alunos passavam nas turmas, recolhendo os alimentos. Foi arrecadado o suficiente para
montar nove cestas bésicas que foram entregues para uma instituicdo carente. Houve bastante

envolvimento dos alunos.

4.9 Observacao e andlise da disciplina de Ciéncias— 5% série— Plano 2

A PC comegou a aula apresentando o conteido que seria desenvolvido no 4° bimestre.

+ AamosferadaTerrg;

+ Oareoambiente

+ Oareasaide.

Elainiciou a prética social com o levantamento dos conceitos espontaneos dos alunos
em relacdo ao conteldo, questionando 0 que € ar e porque ele é importante para a vida na
Terra. Os alunos responderam que ar € 0 0Xigénio que nos respiramos e gue ele € importante
para a nossa sobrevivéncia. A PC perguntou ainda o que eles entendiam por ar rarefeito e se 0
unico gés que existe na atmosfera € o oxigénio. Eles disseram que o ar rarefeito é aquele que
ndo existe, ele é raro, e pode ser téxico ou puro. Ela indagou o que é atmosfera e como esta o
ar do nosso planeta. Obteve como resposta que ela é a camada que nos protege dos raios
solares, € uma camada invisivel que envolve aterra e protege o ar, e que este esta poluido.

A PC explicou que aterra é formada por uma fina camada de ar chamada atmosfera e
gue esta é fundamental para a vida, para a sobrevivéncia das plantas e dos animais. Com a
expansdo das industrias, do consumo e de grandes centros urbanos, a atmosfera de nosso
planeta vai recebendo varios tipos de gases toxicos que prejudicam a salide das pessoas.

Em seguida, ela registrou, no quadro, 0 que os aunos gostariam de saber a mais sobre
0 conteudo.

+ Quais sdo 0s problemas que a poluicéo pode causar a nossa salde?

« Como é produzido o ar poluido?

+ Deondevemo ar?

+  Quais sdo ostipos de gases presentes na atmosfera?

+ O queé poluicdo do ar?

« Quais sdo 0s principais responsaveis pela poluicdo atmosférica nas grandes cidades,

e em Maring&?
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« O que é efeito estufa, chuva &cida e camada de 0z6nio?
+ Porque o planeta estd aguecendo?

ApoGs, elaregistrou a seguinte problematizacdo:

» Porque o homem produziu a poluicdo?

« Por que, hoje, ele precisa despoluir?

« Quais sdo as leis de protegdo ao meio ambiente? Por que elas ndo séo cumpridas?

Foram organizadas algumas estratégias de ensino-aprendizagem: leitura de textos
sobre gases toxicos, poluentes atmosféricos, domiciliares e efeitos sobre a vida humana; o ar
da cidade que respiramos; videos: Poluicdo do ar e Camada de 0z6nio e producéo de um texto.

O primeiro video foi “Poluicdo” — Viva legal, programa exibido pela TV Futura
Abordou inimeras formas de poluicdo provocadas pelo acumulo de lixo, pelo residuo
produzido nos grandes centros urbanos, pelos agrotdxicos usados na agropecudria, pelo
desmatamento, pela contaminacéo das aguas dos rios e oceanos. O documentario aprofundou
o conteido poluicdo do ar, relacionado-a a problemas de salide e apresentando possiveis
solugdes para amenizar o problema, realizadas pelo governo, indistrias e sociedade em geral.

Apbs o término do video, a PC destacou alguns aspectos relevantes. Iniciou retomando
a problematizacdo porque o homem polui o ar? Ela explicou que, nos Ultimos séculos, o0 ser
humano tem apresentado um comportamento destrutivo em relagdo a biosfera. A mentalidade
moderna, que vem imperando na sociedade capitalista, encara a natureza como um mero
instrumento a servico da humanidade, o objetivo maior é o progresso, que consiste em ter e
construir sempre mais e mais casas, mais edificios, mais campos cultivaveis, mais indastrias,
mais estradas. Durante muito tempo, acreditou-se que a natureza fosse infinita, que os
recursos naturais fossem inesgotaveis; assim, 0 progresso material nunca teria fim. Mas a
biosfera tem limites muito claros, estes ja comecaram a ser atingidos pela acdo humana,
provocados pela falta de cumprimento das leis, consumismo exagerado, trazendo profundas
mudancas e ameacando a sobrevivéncia da humanidade; entre eles. acimulo de géas carbbnico
na atmosfera, a destruicdo da camada de 0zbnio, o efeito estufa, a chuva acida.

A PC destacou que, com o desenvolvimento da atividade industrial, aumentou muito a
presenca de gases nocivos na atmosfera. As chaminés das fabricas, os escapamentos dos
veiculos, os desmatamentos, as queimadas sd0 0s principais fatores responsaveis pela
poluicdo atmosférica. Esses fatores tém se intensificado nas Ultimas décadas, pois houve
elevado crescimento da populagdo mundial, enorme expansdo da industria.

Além disso, discutiu a solugdo para o problema da poluicdo atmosférica abordada no
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video.

Por fim, a PC entregou para os aunos uma sintese do contetido O ar e a nossa vida,
elafez aleitura do texto com os alunos.

Ela solicitou que os aunos como tarefa realizassem a leitura da apostila O ar em
perigo e Ar ea saude.

Na aula seguinte ela discutiu 0 contelido: gases téxicos, poluentes atmosféricos,
domiciliares e os efeitos sobre a vida humana.

A atividade foi desenvolvida rapidamente, sem que houvesse maior aprofundamento,
porque era necessario acelerar para dar conta do contetido.

Tinhamos organizado varios materiais complementares em CD a respeito do tema
chuva é&cida, efeito estufa, aquecimento global, camada de 0z6nio, inclusive iriamos assistir
ao filme O dia depois de amanhd. No entanto, ndo foi possivel utiliz&los, tivemos que
reorganizar o plangjamento pois durante o 4° bimestre em funcdo dos dois recessos,
acampamento, olimpiadas, entrega de medalhas, ensaio para aividade de encerramento.
Foram dez aulas a menos no bimestre, e este fato acabou interferindo no processo de ensino-
aprendizagem.

O contetdo foi dado de forma rgpida, sem que houvesse discussdo, circulagdo de
idéias. Em varios momentos, os alunos queriam participar, opinar, eles se interessaram muito
pelo conteldo, e a resposta que eles tinham da PC era “agora ndo da para falar”, também por
parte da PC ndo houve um aprofundamento e nem elaboracdo de sinteses.

Outro aspecto, em funcdo da falta de tempo, € que a PC ndo voltou para as questdes
levantadas na prética social e problematizacdo de forma sistematizada, ou seja, pensada,
planejada.

A Ultima atividade realizada no ano letivo pela PC foi a analise do video Camada de
0zonio, Vivalegal — programaexibido pela TV Futura.  Antes de assistirem ao video, a PC
explicou o contetido do mesmo, chamando a atencdo dos alunos a respeito do que eles iriam
aprender com o documentario: entender o que € camada de 0z6nio, a importancia dela para a
vida humana, o porqué dela estar sendo destruida, os perigos que a destruicdo pode trazer e o
gue cada um pode fazer para proteger a camada de ozbnio e, conseqlientemente, a vida na
Terra

Os alunos assistiram ao video em siléncio, fizeram anotagbes e ao término a PC
destacou alguns aspectos e solicitou que eles produzissem um texto a partir de um roteiro.
Informou que eles deveriam também consultar a apogtila, esta apresentava varias informagoes

arespeito do tema, e os textos deveriam ser entregues a ela.
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Foi a Ultima aula que assistimos.



5 PRATICA PEDAGOGICA NUMA PERSPECTIVA HISTORICO-CRITICA E
HISTORICO-CULTURAL

As acdes de formacdo, as observacbes, 0 acompanhamento e a entrevista semi-
estruturada desenvolvidas com a PA, PH e PC nos possibilitaram, como pesquisadora, tecer
algumas andlises a respeito do nivel de apropriacé@o dos referenciais e diagnosticar desafios
gue emergem dessa préatica.

Digtanciada da realidade pesguisada, algumas questbes se evidenciaram nesse
processo e merecem ser discutidas e analisadas para a compreensdo do fenémeno estudado.

Partimos do pressuposto de que o professor € um sujeito da sociedade e da escola e por
sua insercéo nelas € produto de multiplos determinantes, vive contradicdes, conflitos por que
esta imerso em um cotidiano escolar complexo e sofre pressdes. Nesse sentido, a prética
pedagogica do professor ndo € isolada das questdes da escola, de como esta se organiza, sofre
interferéncia dela, no entanto, pode intervir, transformar, modificando-a visto que é parte do
processo educativo.

Em um texto intitulado Significado e Sentido do Trabalho Docente, subsidiado pelos
pressupostos vigotskianos, Basso (1998) destaca que o trabalho do professor deve ser
compreendido como unidade, considerado em sua totalidade, mediante um exame das
relacdes entre as condicdes objetivas e subjetivas de formacao.

Para Basso (1998), as condicdes objetivas envolvem desde a organizacdo prética,
participacéo no planejamento escolar, preparacdo da aula, até aremuneracéo do professor.

Quanto as condi¢cdes subjetivas, sdo proprias do trabalho humano. O homem, ao
plangjar sua acdo, age conscientemente, mantém uma autonomia maior ou menor em funcéo
do grau de objetivacéo do processo trabalho em que esta envolvido. Basso (1998) destaca que
as condicdes subjetivas referem-se a formacdo do professor e incluem a compreensdo do
significado de sua acdo. Esta € composta pela sua acdo de ensinar, objetivos, contelidos
concretos efetivos por meio de acBes realizadas conscientemente pelo educador. E a partir
desses condicionantes que vamos analisar o trabalho desenvolvido pelas professoras.

As guestdes da entrevista (apéndice C) seguiram um roteiro flexivel, permitindo uma
interacdo verbal entre professoras e pesquisadora. Elas foram realizadas em local reservado,
com duracdo meédia de 50 a 60 minutos, ocasido em que o0s depoimentos das professoras
foram gravados em fita cassete e, posteriormente, transcritos.

As trés professoras entrevistadas apresentam algumas caracteristicas comuns: todas do

sexo feminino, trabalham exclusivamente na rede privada de ensino, nenhuma delas realizou
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curso de pos-graduacdo; especializacdo, mestrado, entre outros.

Em relacdo ao tempo de exercicio profissional, a PA possui 17 anos experiéncia e
trabalha dois periodos na escola; a PH possui quatro anos de experiéncia e carga horaria
semanal de 18 horas-aula; a PC tem dois anos de experiéncia e uma carga horaria semanal de

12 horas-aula.

5.1 Da entrevista com as professoras

A seguir € apresentada cada questdo acompanhada de anélise.
1. Quais foram aspectos mais significativos para vocé durante o processo de formacéo

continuada por nés realizado?

PA [...] foram as discussfes antes, durante e apos aaula|...] quando entrei na
escola, eu ndo entendi qual era a proposta pedagdgica do colégio, ndo ficou
claro, também n&o compreendia o que era um referencial tedrico [...] o que
ajudou bastante foi vocé estar presente durante as aulas, se tivéssemos
somente 0s encontros mensais, eu acredito que iria demorar muito mais para
entender o referencial.

PH [...] foi a rdacdo pratica-teoria-pratica, ou sga, entender o que é um
referencial, especialmente os pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica,
houve um avanco tedrico e, em funcdo disso, a cada aula ficava mais facil a
sua utilizacdo em sala de aula. No entanto, ainda estou em processo de
elaboracdo tedrico-pratico do referencial, principalmente quanto a prética,
pois tudo é muito novo, N0 comeco me sentia engessada, mas, aos poucos,
fui mudando.

PC [.] foi a eaboracdo do plangamento histérico-critico, o
acompanhamento e a instrumentalizacdo que tive durante a aplicacdo em
sala de aula. Além disso, 0 entendimento de alguns aspectos dos dois
referenciais [...] a rdacdo prética-teoria-prética, ou sgja, discutiamos as
questdes de sala de aula amparadas pelo referencial e voltdvamos para a
prética.

Os pontos mais significativos no processo de formagdo continuada em servico
destacados pelas professoras foram: 1- instrumentalizacdo para que entendessem alguns
aspectos do referencial tedrico-metodologico; 2- relacdo praticateoria-prética; 3-
acompanhamento pedagdgico.

As trés professoras destacaram que as acdes desenvolvidas durante o processo de
formacao foram ao encontro de suas necessidades tedrico-préticas, instrumentalizando-as para
as intervencdes em sala de aula.

Os depoimentos das professoras confirmam a nossa hipotese de que as acdes de

formagdo continuada em servigo precisam estar articuladas por um referencial tedrico-
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metodoldgico, e as professoras, em seu processo de formacéo continuada, devem ter clareza a
respeito do mesmo. Elas precisam aprender a refletir criticamente sobre a prética pedagdgica,
mediadas pelo formador, a luz do conhecimento cientifico produzido historicamente a
respeito dos diferentes assuntos, e coerentes com o referencial proposto, voltar a prética
pedagogica e repensa-la, reavaliala (VERDINELLI, 2005). Este foi o movimento que
procuramos desenvolver com as professoras durante o processo de formacdo continuada em
Servico.

Entendemos necessé&rio destacar que, no inicio do processo de formacdo da PA, PH,
PC, nenhuma das trés professoras tinha clareza a respeito do que é um referencial teorico-
metodoldgico. Mesmo a PH e PC que ja haviam estudado teoricamente, nos poucos encontros
de formacao realizados em 2005 e 2006, com os professores de 52 a 82 séries. Elas conheciam
e utilizavam as palavras. construtivismo, histérico-cultural, historico-critico, entre outros,
mais como termos do que como concepcdo de sociedade-homem-educacdo. Além disso, néo
entendiam as implicacfes desses pressupostos tedricos no processo de ensino-aprendizagem.

Mazzeu (1998) argumenta que a prética do professor em sala de aula, em seu dia-a-dia,
€, geralmente, fundada sob a forma de clichés, em funcdo disto, o professor julga que tem
dominio tedrico de alguma teoria que embasa sua pratica. Contudo, quase sempre, esta é
guiada pelo senso comum, sem seguir nenhum referencial tedrico-metodologico.

Durante o processo de formacdo continuada por nos desencadeado no colégio,
abordamos, discutimos alguns aspectos dos referenciais da Pedagogia Historico-Critica e da
Teoria Historico-Cultural e, mesmo assim, as professoras ndo se apropriaram dos mesmos.
Isto comprova que somente agdes de formacdo continuada em servico ndo mudam a préatica
pedagogica do professor, as vezes, nem mesmo instrumentaliza-os teoricamente. Entendemos
gue, para que mudancas ocorram, é necessario articular dialeticamente acbes de estudo,
plangamento e acompanhamento. A partir do momento em que essas acdes foram
desencadeadas, as professoras comegaram articular prética-teoria.

Compreendemos ser necessario evidenciar o nivel de apropriacdo dos fundamentos
tedrico-préticos em relacao ao referencial tedrico-metodoldgico da Teoria Histérico-Cultural e
Historico-Critica em gque as professoras sujeitos da pesquisa se encontram.

A PA esta no inicio do processo de apropriacdo dos fundamentos tedrico-prético dos
referenciais aqui investigados, enquanto concepcdo de homem-sociedade-educacdo. Esta
afirmacdo se justifica porque ndo houve momentos de estudo tedrico. A professora ndo tinha
horario disponivel em funcdo da sua carga horaria semanal. As condicdes objetivas

vivenciadas por ela na ingtituicdo interferiram muito no processo de acompanhamento, 0s
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encontros de formacéo foram reduzidos a cinco encontros mensais, em um deles a professora
ndo estava presente. Sendo assim, a instrumentalizacdo aconteceu mais por meio de troca,
conversas répidas antes, durante e apds a aula a respeito dos pressupostos do que um trabalho
efetivo de articulacdo praticateoria-prética, subsidiada pelo referencial da Pedagogia
Historico-Critica e Historico-Cultural. A nossa intervencdo foi muito mais para o “modelo”
do que reflex@o critica sobre a prética pedagdgica. Além disso, foram somente trés meses,
periodo muito curto para que houvesse um trabalho efetivo de formacéo.

Chegamos a elaborar mais dois planos, um em L ingua Portuguesa — a respeito do texto
publicitario, e um em Ciéncias, sobre clonagem. Este, inclusive, acompanhamos por um
tempo, no entanto todas as dificuldades diagnosticadas na aplicacdo do plano 1 mantiveram-se:
falta de tempo para estudo, excesso de atividade proposta pela escola.

Durante o processo de acompanhamento, a PA mostrou-se bastante receptiva, aberta,
comprometida com o trabalho, no entanto, para que houvesse um trabalho efetivo e
apropriacdo do referencial tedrico-metodologico, seria necessario intervencdo, discussdes de
estudo, plangjamento das aulas a partir dos referenciais o que ndo se efetivou.

Em funcdo dos aspectos acima descritos, durante o processo de observacdo, 0 Nosso
papel resumiu-se mais a coletar dados e a descrevé-los do que intervir com vistas a
transformacédo da prética pedagdgica.

No entanto, mesmo com 0 pouco tempo disponivel para discussdo em funcéo das
dificuldades referentes as condicdes objetivas, apesar disso tudo, pelo depoimento da PA, s o
fato de trocar idéias com alguém mais experiente pode possibilitar um avanco. Este fato foi
diagnosticado por nds também, uma vez que, depois das férias de julho, houve uma
reorganizacao no seu trabalho.

Durante a entrevista, a PA destacou que, aos poucos foi entendendo o método,
comegou a aplicalo em todas as disciplinas, Historia, Geografia, Matematica, inclusive na 22
série, turma que ela atuava no periodo da manhd, e que desenvolveu o trabalho, durante o
terceiro e quarto bimestres, pautado nos cinco movimentos da pedagogia historico-critica.

Quando comegamos 0 acompanhamento de PC e PH, durante o 2° semestre de 2006,
0S nossos encontros de formagdo foram semanais. Apesar dos movimentos de intenso estudo,
discussdo e reflexdo critica a respeito de alguns aspectos dos referenciais, eram muitas as
guestdes que precisavam ser objeto de estudo e ndo foi possivel abordar todas.

Compreendemos que um programa de formagdo continuada subsidiada por estes
referenciais tedrico-metodoldgicos implicam muitos desdobramentos: concepcdo de homem-

sociedade-educacdo na perspectiva Histérico-Critica e Historico-Cultural; aprendizagem e
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desenvolvimento na perspectiva vigotskiana (mediacdo, ZDA, ZDI, conceitos espontaneos,
conceitos cientificos); elaboracdo e plangamento subsidiado em uma didéica para a
Pedagogia Histérico-Critica. E impossivel que o professor dé conta de tudo isso em t&o pouco
tempo de formacédo, alguns encontros em 2005 e 2006 e 0s encontros semanais nos Ultimos
meses, por outro lado, foi mais complicado ainda para a PA, que sO teve algumas acdes. No
entanto, entendemos que é fundamental que o professor compreenda a concepcdo de mundo-
homem-educacdo-conhecimento que subsidia estes referenciais, caso contrario, corre-se 0
risco de utilizar a metodologia proposta por Gasparin (2002) como um modelo de
planejamento, “umareceita’.

A apropriacdo de alguns aspectos dos pressupostos de Teoria Historico-Critica e
Historico-Cultural pela PH e PC aconteceu em niveis diferenciados, relatados a seguir.

No decorrer do processo de formacdo continuada, foi possivel verificar que a PH
avancou em relacdo a compreensdo da concepcdo de homem-sociedade e educacéo discutidas
por Saviani (1986, 2003). Durante as agdes de estudo, a PH, aos poucos, foi assumindo uma
atitude critica e evidenciando compreensdo das condigbes sdcio-historicas que determinam a
tarefa educativa. Um fator que contribuiu para que a apropriacdo ocorresse foi o fato dela ser
graduada em Historia e ja ter conhecimento a respeito do Materialismo Historico-Dialético;
conhecia as idéias de Marx e Engels.

Em funcdo desses aspectos, a PH se apropriou teoricamente dos cinco passos
propostos por Saviani na Pedagogia Histérico-Critica, muito mais do que da didética
elaborada por Gasparin, ela ndo seguiu o0s procedimentos propostos pelo autor em cada uma
das etapas. Ela foi se apropriando de alguns aspectos do referencial e reorganizando a prética
de sala de aula pautada na concepcdo de Historia numa perspectiva mais critica, abordando o
contelido por meio das relacBes sociais. No entanto, como a propria professora destacou,
ainda estéd em processo de elaboracdo do referencial.

A PC conseguiu se apropriar mais da metodologia proposta por Gasparin (2002) tanto
em relacdo a elaboracdo quanto a aplicacdo do planegjamento, também, entendeu alguns
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, em especial 0s conceitos espontaneos e cientificos.
Em varios momentos de andlise da aula, discutimos tais pressupostos e durante o processo de
formagcdo continuada, ela foi compreendendo a concepcdo de ciéncia pautada nesse
referencial, e a propria acdo pedagogica foi se modificando.

A PA destacou durante a entrevista que avangou muito na compreensdo, no entanto,
esta no inicio do processo, porque sd80 muitos 0s aspectos dos referenciais que precisa

entender, tanto tedricos quanto préticos.
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Quanto ao segundo aspecto destacado pelas professoras: relacdo prética-teoria-prética,
procuramos, considerando as dificuldades diagnosticadas no decorrer do acompanhamento,
instrumentalizé-las por meio de leitura e discussdes de textos de alguns autores ligados aos
referenciais, como possibilidade de analisar, reorganizar a pratica pedagdgica delas subsidiada
pelos pressupostos tedricos, de modo avoltar a pratica e reorganizéa-la.

Esse movimento foi se realizando durante o processo de formacéo, a cada encontro e
discussdo percebiamos que as professoras relacionavam as discussdes com a prética de salade
aula e diagnosticavam as condicdes objetivas e subjetivas do ato educativo.

Utilizamos como edratégia com a PH e PC andlisar, dialogar a respeito das
dificuldades, incertezas das questdes da pratica com base nesses referenciais, provocando
nelas a necessidade de dominio dos conhecimentos tedricos para dar conta das dificuldades
diagnosticadas.

Veiga (1988, p. 8-9, grifos nossos) destaca que:

[...] a prética pedagdgica ndo deve esquecer a realidade concreta da escola e
0s determinantes sociais que a circundam. A teoria e a pratica ndo vivem
isoladas, uma nao existe sem a outra, mas encontram-se em indissolUvel
unidade. Uma depende da outra, mas uma e outra ao mesmo tempo. Quando
a prioridade é colocada na teoria, cai-se na posicdo idedlista. O universo
também gera distorcdes, pois uma prética sem teoria ndo sabe 0 que é prética,
propiciando o ativismo o praticismo ou utilitarismo.

Saviani (2003) defende que a praxis € a pratica fundamentada teoricamente; para ele,
se ateoria esta desvinculada da prética, configura-se como contemplacéo e, por outro lado, se
aprética é desvinculada dateoria, é puro espontaneismo, ou sgja, o fazer pelo fazer.

Podemos afirmar que a PA, PH e PC ainda se encontram em processo de apropriacao.
Ha& muito a compreender, especialmente a respeito dos pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural, sobretudo o que é ensinar-aprender pautado nesse referencial.

Elas precisam aprender a diagnosticar e acompanhar o processo de apropriacdo do
conhecimento pelos alunos. Nesse primeiro momento, houve uma preocupacdo maior com o
ensinar. Compreendemos que ensinar-aprender sd0 processos dialéticos, portanto,
indissociaveis.

Além disso, ha ainda algumas dificuldades diagnosticadas na aplicacdo do método da
Pedagogia Historico-Critica que serdo objeto de analise na questéo quatro deste capitulo.

Compreendemos gque € um processo longo, é preciso um tempo para elaboracédo,

internalizacdo sobre o novo referencial. Formar um professor para atuar na perspectiva
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Historico-Cultural e Historico-Critica € um desafio.

Defendemos que a formacdo continuada € um processo longo e sem estégio final,
portanto ela deve ser continua, sistematizada, planejada.

Quanto ao ultimo aspecto levantado pelas professoras, 0 acompanhamento pedagdgico

do formador-pesquisador, este sera objeto de andlise na questéo seguinte.

2. Como vocé avalia o papel do formador-pesguisador no seu processo de formacao?

PA [...] aprincipio me senti constrangida, por ter uma pessoa me observando,
eu ndo conhecia muito bem a proposta. Mas ao mesmo tempo, com o passar
do tempo eu tinha uma pessoa para conversar, porque o professor precisa
dessa intervencdo, ndo da para dar a sua aula e depois perguntar para a
coordenacdo se fez certo. O professor precisa ter apoio dentro da escola,
conhecer a proposta pedagdgica e como colocé-la em pratica na sala de aula.

PH [...] foi de fundamental importancia, pois em minha prética pedagogica,
sempre procurel esse tipo de formagdo que me foi oferecido, ou sgja, acbes
gue trouxessem articulacdo teoria-pratica [...] foi oportunizado material,
textos, todos a partir dos referenciais, ndo ficou solto; lemos, estudamos,
discutimos, relacionamos com as atividades de sala de aula, e assim foi mais
fécil o trabalho de sala de aula.

PC [...] muito importante, porgque eu ndo tive em minha formacéo académica
momentos de discussdo e andlise a respeito de referencial tedrico-
metodol dgico. Lemos, na Universidade, textos a respeito do Construtivismo,
Pedagogia Tradicional, Tecnicista, até mesmo da Pedagogia Histérico-
Critica, no entanto, s leitura sem maior aprofundamento e sem relaciona-1os
com atividades de sala de aula [...]. O papd do formador-pesquisador nos
auxiliou a entender os pressupostos da Teoria Historico-Critica e Histérico-
Cultural, e seu acompanhamento, a0 nhos observar, apontou 0S pontos
essenciais que precisam ser reorganizados, melhorados considerando o
referencial, eisso contribuiu muito com o meu trabalho de sala de aula.

Ficou evidenciado por meio das afirmativas das professoras que a nossa hipotese se
confirmou, o professor precisa de alguém para auxilia-lo, ajuda-lo em sua pratica pedagdgica.
Para as professoras, a intervencéo da formacéo foi um diferencial importante durante as acoes
de formacéo continuada.

Segundo elas, o acompanhamento de um formador, instrumentalizando-as durante o
processo de apropriacéo do conhecimento, gjudando nas atividades de sala de aula, refletindo
criticamente, analisando a coeréncia da pratica pedagdgica em relacdo aos pressupostos
tedrico-metodoldgico, foi fundamental para ajuda-las na articulacéo pratica-teoria-prética.

A PA e a PH degstacaram que o professor tem necessidade, durante suas acoes
didéticas-pedagdgicas, de ter aguém, ou segja, um parceiro mais experiente para discutir a

pratica pedagdgica. Elas entendem que este papd poderia, também, ser desempenhado pela
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equipe pedagdgica da escola.

E importante que em alguns momentos a equipe pedagdgica entre em sala para assistir
a aula do professor, para que possa conversar com 0 mesmo a respeito do seu fazer
pedagdgico, ndo para criticalo, mas para gjuda-lo a analisar a préatica pedagogica subsidiada
pelo referencial. As vezes o professor plangja acdo didética pedagdgica e intervencdes
possiveis para 0os alunos pensando estarem adequadas, e estas podem estar fora de foco. Em
alguns momentos o professor precisa de um olhar mais experiente para ajuda-lo no processo
de ensino-aprendizagem.

Em um programa de formagdo continuada em servico, subsidiado pela Teoria
Historico-Cultural o papel do mediador entre sujeito e objeto de conhecimento € dirigido pelo
formador, mediante um processo de ensino intencional e planegjado, por ter de atuar na zona
de desenvolvimento proximo ou imediato (ZDP, ZDI) com o objetivo de superar do
desenvolvimento atual (ZDA) ja atingido pelos professores. A aprendizagem, nestes termos,
consiste na superacdo da zona de desenvolvimento atua (0 que o professor € capaz de
desenvolver de modo independente) pela formagdo de novas potencialidades que interagjam
com a zona de desenvolvimento imediato. A interacdo com o professor 0 coloca em processo
de desenvolvimento, o qual sem essa ajuda seria impossivel ocorrer. No entanto, ndo é
gualquer interacdo que oportuniza a aprendizagem e o desenvolvimento. Eta precisa ser
pensada, organizada e o professor mobilizado para que a mesma ocorra. Como destaca
Vigotski (2001a), o que € ZDI hoje sera nivel de desenvolvimento atual amanha. Portanto, na
aprendizagem, é fundamental que o processo de apropriacdo dos conhecimentos ja produzidos
aconteca pela transmissdo de conhecimento dirigido pelo formador ja que este se encontra em
um nivel diferenciado de conhecimento.

Portanto, a nossa mediacdo, durante as acOes de formacdo, teve cardter de
intencionalidade, planejamos acdes diretivas de intervengdes, com o objetivo instrumentalizar
as professoras para que se apropriassem dos conhecimentos historicamente acumulados sobre
a concepcdo de homem-sociedade-educacéo e conhecimentos que subsidiam o referencial
tedrico-metodolégico da Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria Historico-Cultural. Além
disso, selecionamos e disponibilizamos materiais (textos, livros, videos) a respeito dos
conteidos das disciplinas e dos referenciais. Plangjamos, discutimos a pratica pedagdgica
vivenciada.

Vale destacar que ndo é tarefa fécil para o formador de professor atuar na ZDI do
professor. As mesmas dificuldades que os professores encontram durante 0 processo de

ensino-aprendizagem com o aluno, também vivenciamos enquanto formadora, especialmente
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guando temos que trabalhar com muitos professores ao mesmo tempo.

Em relacéo as trés professoras sujeitos da pesquisa, ndo foi dificil diagnosticar a ZDA,
uma vez que havia muitos aspectos em comum entre elas e, pautada nesse nivel, foi possivel
pensar e selecionar materiais para estudo e acompanhamento.

As dificuldades e os desafios ficaram mais por conta da disponibilidade de tempo
(carga horaria) para redizar as acOes de formacdo, plangjamento, discussdo, andlise e
intervencdo das aulas. Vivenciamos durante o processo véarios conflitos a esse respeito.

Além disso, a prética pedagogica subsidiada pelos referenciais escolhidos implica em
muitos desdobramentos para instrumentalizar as professoras. A cada aula ou encontro de
estudo diagnosticavamos algum aspecto que precisava ser objeto de andlise e aprofundamento
tedrico, ndo sendo possivel fazer uma discusséo aligeirada e superficial.

Para que o formador exerca o papel de mediador, ee precisater amplo conhecimento a
respeito dos fundamentos tedrico-praticos dos referenciais que subsidiam o trabalho. Além
disso, ele pressupde que tenha dominio dos contetidos disciplinares e de como trabalha-los em
sala de aula assim como as agdes realizadas devem ser coerentes com 0S pressupostos
apontados nesse referencial. SO, assim, conseguira assessorar 0 professor no processo de
ensino-aprendizagem e instrumentaliza-lo a olhar a realidade escolar valendo-se das
condi¢des sdcio-historicas que determinam o ao educativo.

Nessa perspectiva, o trabalho do formador precisa ser de ordem intelectual. Este deve
analisar criticamente a sua atuagdo, ou sgja, € preciso que desenvolva um compromisso ético,
politico sobre a sua atuacd como formador de professor.

Durante o processo de acompanhamento das trés professoras foram vérias as
dificuldades quanto a esses aspectos. Realizamos muitas leituras, especialmente a respeito dos
contetidos disciplinares que eram objeto de ensino das professoras.

Outro aspecto, que merece ser discutido, é que o formador ndo deve ficar esperando
gue a mediacdo tenha um efeito homogeinizador, ou sga, que hgja o mesmo nivel de
apropriacdo pelas professoras. Esse fato foi constatado e ja explicitado na questdo anterior. A
nossa intervencao durante o processo de formacdo continuada foi diferente com cada uma das
professoras.

Com a PA, ja discutimos alguns aspectos ha questéo anterior, ndo houve intervencéo
sistemética, realizamos discussdes antes e ap0s a aula e em alguns momentos, durante.
Selecionamos materiais, disponibilizamos outros para que o trabalho em sala de aula fosse
desencadeado, no entanto ndo foi possivel pensar em conjunto como aborda-lo com base nos

referenciais.
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Colocar a disposicdo bons materisis e pensar acbes didatico-pedagdgicas
diversificadas ndo sdo garantias de um bom trabalho, uma vez que, o professor vai usé-las
pautado na concepcdo de teoria ensino-aprendizagem advinda de sua experiéncia profissional.
E foi isso que aconteceu, a PA utilizou os materiais, especialmente os textos selecionados,
orientados por uma concepcao tradicional de leitura, estacomo um processo de decodificacéo.

Com a professora de Ciéncias de 5 série, desenvolvemos acOes de planejamento,
selecdo de materiais, andlise e intervencdo da aula e estudo tedrico, todas as agdes pautadas
nos referenciais tedrico-metodol 6gicos da Teoria Historico-Critica e Histérico-Cultural.

A intervencéo e replanejamento aconteceram apos a aula, pois a PC tinha aulas vagas,
uma na quarta-feira e uma na sexta-feira. Esses momentos contribuiram para as discussoes
necessarias a respeito do que tinha acontecido e replanejar a aula seguinte. As acdes de estudo
tedrico sobre o referencial aconteceram em encontros semanais de trés a quatro horas no
periodo da tarde (contrario). Alguns encontros de estudo individual e outros realizados em
conjunto com a professora de Historia.

Em relacéo a professora de Historia da 52 série, 0 mesmo movimento foi desenvolvido,
exceto as discussdes ap0os a aula porgue a mesma ndo tinha aulas vagas. Por isso, tivemos dois
ou trés encontros fora do periodo para pensar, plangjar algumas acfes didatico-pedagdgicas.
Além disso, aconteceram longas conversas por telefone a respeito das questdes do cotidiano

de sala de aula e arespeito do referencial.

3. Quais foram as maiores dificuldades encontradas por vocé na elaboracéo e aplicacéo

dessa metodologia?

PA [...] na daboracéo do plangjamento o mais dificil foi chegar a catarse e a
prética social final, quando eu fazia o plangamento, eu me sentia insegura
em relacdo as questBes que eu tinha elaborado e que supostamente os alunos
poderiam fazer. Esse movimento ndo é fécil, colocar-se no lugar do aluno [...]
guanto a aplicacdo no primeiro momento tudo, pois era uma proposta nova,
eu ndo conhecia nada. [...] Hoje eu ja consigo trabalhar os contelidos da
apostila utilizando a metodol ogia, antes eu tive dificuldades.

PH [...] primeiro, na elaboracdo do plangiamento, estdvamos com um novo
formulério de plangjamento, tivemos que estudar para fazé-lo, é muito
demorado, é preciso bastante tempo para levantar os cinco passos, leva de
trés a quatro horas para fazer o plangamento de uma turma, pensar na
problematizacdo colocando-se no lugar do aluno, e depois organizar
materiais complementares. [..] Segundo, na aplicacdo, acompanhar o
processo de aprendizagem do aluno, assumir o papd de mediador, pois o
professor de histéria, geralmente sabe muito a respeito do contelido, se ndo
tomar cuidado €le acaba falando, falando. Outro “nd” foi redlizar as
atividades.
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PC [...] na daboracdo do plangiamento, ndo tive muitos problemas, eu ja
estava fazendo desde do ano passado. Em relacdo a aplicacdo, minha maior
dificuldade foi relacionada ao tempo de aula, tive que reorganizar, mudar o
plangjamento escrito em varios momentos, principalmente no 4° bimestre,
em funcdo do excesso de recesso e atividades escolares (acampamento,
olimpiadas, ensaio, entrega de medal has).

As falas acima nos revelam que as professoras encontraram dificuldades de diferentes

ordens, inclusive internas, que interferiram na elaboragdo e aplicacdo do plangjamento.

Desde o inicio do processo de formagdo, alguns aspectos se colocaram como desafio
na elaboracdo do planejamento proposto por Gasparin (2002). Estes foram ndo sd vivenciados
pelas trés professoras, mas por todos o0s professores da escola.

O primero refere-se a0 material utilizado na instituicdo; € apostilado, portanto
disciplinar. H4 uma apostila por bimestre em cada disciplina, os contelidos das éareas de
conhecimento estéo organizados de trés a cinco unidades. O fato por s sO ja € um grande
desafio para a elaboracdo do planejamento. A discussdo girou em torno de como fazé-lo: para
cada unidade desenvolver um plano, ou um plano sO relacionando todas as unidades. N&o
gueriamos que o planejamento tornasse uma receita ou um modelo a ser seguido. Portanto,
deixamos livre para que cada professor encontrasse a sua forma de organiza-1o. Além disso, a
nossa preocupacao maior era que o professor viabilizasse o trabalho em sala de aula.

Quanto as professoras envolvidas com a pesquisa, a PH fez um plano Unico com todas
as unidades, foi possivel porque em Histéria os conteldos do terceiro e quarto bimestres,
Grécia Antiga e Roma Antiga, se relacionavam e além disso, cada um dos tépicos abordava
uma dimensdo: politica, econbmica e social, cultural, o que facilitou muito o trabalho.

A PC realizou trés planos no decorrer do 3° bimestre, um para solo, outro para lixo e
outro para aimentacdo e salde. E, no quarto bimestre em funcéo do tempo, foi organizado um
S0, envolvendo as trés unidades abordadas na apogtila.

A PA realizou dois planos, um para lingua portuguesa, com o tema “Trabalho infantil”,
e outro em Ciéncias, “Alimentacéo e saude”.

Evidencia-se que cada uma das professoras encontrou a sua forma de organizar o
planejamento.

O segundo, a elaboracdo do plangjamento em cada disciplina ndo é tarefa fécil,
implica tempo, disponibilidade, é bastante demorado o processo. No inicio, os professores
disseram que, em média, levavam de trés a quatro horas para escrever o planejamento de uma

turma. Esse fato se deve a falta de habito, tudo era novo, 0 modelo é complexo, extenso e
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cheio de desdobramentos. Contudo, a maior dificuldade aconteceu em funcéo da necessidade
do professor, em alguns momentos fazer um grande esforco para: colocar-se no lugar do aluno;
pensar 0 conteldo sob as diferentes dimensdes, problematiza-lo; selecionar materiais
complementares e pensar acOes didatico-pedagogicas. Segundo elas, eram muitos desafios
para dar conta.

Um fato que foi bastante complicador é que os professores, dentro da instituicéo, néo
tém horario especifico para plangjar, por isso, eles tinham que fazer os planejamentos em casa.
A escola solicita a entrega dos mesmos sem oportunizar condicdes para que essa agdo seja
realizada em conjunto, e torne-se objeto de andlise e discussdo coletiva e individual.

Era nossa meta organizar momentos coletivos para a elaboracéo, discussdo e andlise de
planejamentos. Pretendia-se envolver todos os professores durante os encontros de estudo e,
com base neles, problematizar os contelidos e instrumentaliza-los teoricamente conforme
necessidade, ou sgja, relacionar prética-teoria-prética. Esse movimento ndo foi possivel em
funcéo da falta de carga horéaria para acdes de estudo e de plangjamento.

O nosso objetivo era superar o planejamento como exigéncia burocrética da instituicéo
para ser engavetado, esperava-se tornalo um instrumento de estudo-andlise e reflexdo a
respeito das agdes de ensino-aprendizagem.

Esse movimento s6 aconteceu com as professoras que foram sujeitos da pesgquisa. No
entanto, priorizamos mais as agoes de sala de aula do que o formulério escrito, uma vez que
eles precisaram ser modificados muitas vezes em funcéo das condicdes objetivas e subjetivas.

O terceiro, houve necessidade de mudar o0 modelo de planejamento, foi reorganizado
véarias vezes durante o primeiro semestre de 2006. A mudanca ocorreu especialmente na
instrumentalizacdo, por diagnosticarmos ser mais eficiente descrever as estratégias de forma
mais detalhada, visto que as atividades desenvolvidas nessa etapa retratam a aulaem si.

Quanto a aplicacdo do plangjamento em sala de aula, as trés professoras destacaram
gue ndo foi facil, tudo era novo, vivenciaram, durante O processo, varios desafios,
dificuldades: de tempo para propor atividades, escolher e selecionar agbes didatico-
pedagogicas; aplica-las, subsidiadas pelo referencial; acompanhar o nivel de apropriacéo dos
conhecimentos pelos alunos; abordar o contelido sob as diferentes dimensdes; assumir o papel

de mediador, entre outros. Discutiremos tais dificuldades na questéo quatro deste capitulo.

4. Em qual das etapas vocé teve maiores dificuldades? Por qué?

PA [...] nainstrumentalizacdo, ou sgja, na utilizacdo das estratégias didaticas,
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especialmente durante a realizagdo da pesquisa. [...] Além disso, trabalhar a
leitura e a producdo a partir do referencial. A problematizacdo também foi
bastante dificil.

PH [..] a problematizacdo é um “nd”, mas a instrumentalizacdo € o
movimento mais complexo, porque, se o professor ndo tomar cuidado, €e
pode “despejar” o contelido no aluno. Estamos acostumados a falar o tempo
todo, ent&o, assumir o pape de mediador durante o processo ndo € fécil [...]
também selecionar estratégias diversificadas para ajudar o aluno na
apropriacdo do conhecimento cientifico foi um grande desafio, em funcéo do
tempo [...] 0 meu projeto para 0 ano que vem é organizar as atividades do
bimestre a partir de um cronograma, oportunizar que os alunos trabalhem em
pequenos grupos, abrir para discussdo em grande grupo, favorecer a
interacdo entre eles. Esses agpectos foram um “nd” esse ano, tudo era novo,
e, além disso, eu tinha a preocupacéo em vencer 0 conteido da apostila, por
iSso, em muitos momentos, acabel centrando a aula em mim e acelerando o
processo.

PC [..] minha maior dificuldade foi a instrumentalizacdo, especialmente
trabalho em grupo, tanto para mim, quanto para os adunos. Foi necessario
regras combinadas [...] além disso, como fazer o fechamento para que as
aulas ndo ficassem fragmentadas e sem propdsito [...] também o trabalho
com leituras de textos cientificos e as producdes.

As trés professoras destacaram que a instrumentalizacéo foi a etapa mais dificil, foi o
“nd” do processo de ensino-aprendizagem. Elas argumentaram que pensar, selecionar e
organizar as acOes didatico-pedagdgicas, considerando 0s pressupostos tedrico-pratico dos
referenciais, implica: tempo, disponibilidade, recursos disponiveis, estudo, e isso foi um
grande desafio.

Concordamos que ndo é tarefa facil pensar, organizar atividades com autonomia. A
grande maioria dos professores, em funcéo do acumulo de atividades, carga horéria, da mais
énfase as atividades preparadas por especialistas de livros didaticos ou apodtila do que
selecionar e desenvolver acdes didaticas tendo como objetivo potencializar o processo de
aprendizagem. Além disso, existe dificuldade em focar o olhar, observar, acompanhar o
processo de aprendizagem do aluno. Ha uma preocupacdo maior com o0 ensino do que com a
aprendizagem propriamente dita. E esse processo € indissociavel.

Compreendemos que o material da apostilaou o livro didético, € meio e ndo um fim, a
apostila a servico do professor e ndo vice-versa — a apogtila € um apoio, economiza tempo,
contudo ndo é possivel utilizdla como Unica fonte de trabalho. O importante é que o professor
aprenda a utiliza-la. A apostila ndo deve ser vista como um manual, um guia que deve ser
seguido sem fazer uma andlise critica do que nela se apresenta. Ndo deve ser a condutora do
processo de ensino-aprendizagem. O professor ndo pode abrir méo da conducdo deste
processo.

O professor, para exercer o seu papel de principal sujeito do processo, precisa aprender
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aons poucos esta funcéo, ir desenvolvendo a autonomia de escolher, selecionar o que deve ser
aprofundado, quais atividades precisam ser melhoradas, o que é relevante, o que pode dar
como tarefa, o que é fundamental resolver em sala. Além disso, precisa aprender a adequar as
atividades presentes na apostila a realidade do duno, quer sga local, regional, nacional e
internacional.

Por outro lado, é fécil falar, temos consciéncia que, no cotidiano dele, ndo é tarefa fécil
assim, até porque ele estd sobrecarregado de atribuigdes. Ha um curriculo da escola a ser
seguido, dar conta dos conteidos da apostila, inclusive o niUmero de paginas a serem dadas;
carga horéria a ser cumprida, uma enorme quantidade de atividades extra-curriculares,
projetos pensados de Ultima hora. Ha muita dificuldade por parte dos professores em conciliar
tudo isso com o novo referencial apontado.

O formador e a equipe pedagdgica devem colaborar nesse sentido, agjudando o
professor a organizar, selecionar materiais complementares. Entendemos que essa € uma das
atribuicbes do coordenador pedagogico. No entanto, ndo SO realizar esse movimento, como,
também, ser instrumentalizado para desenvolvé-los em sala de aula, subsidiado por um
referencial.

A PA tilizou os cinco momentos da Pedagogia Historico-Critica com o tema
“Trabalho infantil”, no entanto com o assunto “Alimentacdo e salde’, somente trés. prética
social inicial, problematizacdo e instrumentalizacdo. Em cada uma dessas etapas, alguns
desafios se apresentaram.

Na prética social inicial, em lingua portuguesa, a PA apresentou algumas perguntas
para os alunos no inicio do trabalho, todavia ndo realizou a vivéncia do conteldo em relacéo
a0 que eles gostariam de saber a respeito do tema. Contudo, ap0s as férias de julho, ela
realizou esse movimento. Com o tema “Alimentacéo e salde”, desenvolveu os procedimentos
sugeridos por Gasparin, porém as questoes levantadas durante essa etapa ndo foram retomadas
nas outras fases.

Quanto a problematizacdo, os conteldos ndo foram problematizados em suas
diferentes dimensdes.

A maior dificuldade vivenciada pela PA ocorreu na instrumentalizacdo, durante o
desenvolvimento das agbes didético-pedagogicas. leitura e producéo de textos, trabalho em
grupo, pesquisa. Estas edtratégias precisavam ser realizadas subsidiadas pelos pressupostos da
Pedagogia Histérico-Critica e, especialmente, pela Teoria Histérico-Cultural que envolve o
processo de ensino-aprendizagem (como se aprende, como Se ensing).

Compreendemos que era 0 esperado, j4 que a professora tinha pouca compreensao



171

desses pressupostos tedrico-préticos em funcéo da pouca jornada de estudos na escola e, além
disso, pela dificuldade em realizar acBes de intervencdo, como destacado anteriormente. Mas,
aos poucos, ela foi se apropriando de alguns aspectos dos pressupostos tedrico-praticos dos
referenciais e modificando sua acéo.

Em funcdo desses fatos, a atividade aconteceu mais para um projeto didatico, com
base no modelo construtivista, do que “projeto de trabalho docente e discente na perspectiva
histérico-critica’. Fato justificado, porque era o primeiro contato da professora com a
metodologia e, nos Ultimos anos, €la realizou alguns cursos tendo como pressupostos o
construtivismo, “inteligéncias multiplas’, “musicalizacdo”, entre outros.

Uma constante durante o processo de acompanhamento era que a PH, em uma mesma
aula, realizava trés movimentos da Pedagogia Historico-Critica: prética social inicial,
instrumentalizacdo e a catarse, especialmente quando a aula era geminada. Acreditamos que
essa postura pedagdgica ja € um avanco. No entanto, em cada uma dessas etapas, algumas
guestdes se evidenciaram.

Na pratica social inicial, em alguns momentos, a PH levantou os conceitos
espontaneos dos aunos em relacdo aos conteldos, registrou no quadro as impressdes dos
alunos, discutiu, apresentou conceitos subsidiados em alguma fonte; em outros momentos
levantou oralmente, sem registro e sem muita discussdo. Demonstrou que estava em processo
de apropriacdo e internalizacdo, ou que ainda ndo estava segura quanto a importancia desse
movimento no processo de ensino-aprendizagem.

Quanto a problematizacéo, no primeiro plano, ela ndo aconteceu de forma explicita e
sistematizada. No segundo plano, a PH desenvolveu uma questdo geral arespeito do contetdo.

Em relacéo ainstrumentalizacéo, também nessa etapa alguns aspectos se evidenciaram,
a PH apresentou o contelido para os aunos sempre da mesma forma, por meio de exposicao
ord.

Conforme a PH ia se apropriando da concepcdo de histéria pautada no referencial e na
concepcao de homem-sociedade-educacdo, foi modificando a forma de abordar o contetdo,
tomando por base as relacfes sociais.

Em alguns momentos, ela conseguiu estabelecer um didlogo com os alunos por meio
de mediacdo, em outros, houve predominio de uma postura tradicional: exposi¢céo oral,
falando quase a aula toda, e 0 aluno assumindo uma postura passiva de receptor do que estava
sendo explicado.

A organizacdo da sala de aula, durante todo 0 semestre, manteve-se sempre a mesma,

um aluno atras do outro, em nenhum momento foi oportunizado trabalho em grupo, dupla em
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sala de aula; estes aconteceram como trabalho bimestral, fora do horario escolar. Em sala de
aula, ndo ocorreu a interagdo entre os alunos. A Unica atividade em que esse movimento foi
oportunizado foi com o trabalho: “Como seria sua vida na Grécia Antiga’.

Compreendemos que faltou para a PH a potencializacdo de edratégias de ensino-
aprendizagem, visto que ndo houve compreensdo da teoria de aprendizagem segundo 0s
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, tdo importantes para dar suporte aos cinco
movimentos da Pedagogia Histérico-Critica.

Quanto a catarse, sempre ao término da explicacdo de um assunto da unidade, a PH
produzia um texto a respeito do contelido e os alunos copiavam.

Em todos os momentos a professora fez por eles, e néo com eles.

Na prética social final no plano 1, ela produziu o texto com os alunos a vida na Grécia
Antiga. No segundo plano, somente iniciou o0 processo, solicitou que os alunos voltassem as
guestdes que eles gostariam de saber mais a respeito do contelido. Eles foram lendo, e elaia
dizendo, isso nds respondemos, isso também, sem que houvesse uma sistematizacéo,
discussdo e sintese do aprendido. Além disso, ndo conseguiu terminar a atividade.

Em relacdo a PC, a mesma realizou quatro movimentos em todas as unidades da
apostila: solo, lixo, ar, exceto com o tema “Alimentacéo e salde’, ela desenvolveu os cinco
movimentos. Para cada um desses contelidos, a PC organizou uma sequéncia de atividades,
tendo como objetivo instrumentalizar os alunos quanto a apropriacdo dos conhecimentos
cientificos. Além da exposicdo oral, leitura de textos, video, producéo de cartazes e
apresentacdo de trabalho pelos alunos, as atividades de ensino, desenvolvidas pela professora,
desempenharam uma importante finalidade, impulsionar a aprendizagem.

A PC assumiu a seguinte postura na realizacdo da prética social inicial em todos o0s
assuntos abordados. realizou as atividades em conjunto com os alunos, ela perguntava, eles
respondiam, ela registrava no quadro, ela questionava, contra-argumentava e, apos o término,
0s alunos registravam no caderno. Digitou as questfes e colocou em um cartaz que ficou
exposto na classe durante todo 0 processo.

A cada atividade dada, a PC retomava as questdes da prética social e problematizacdo
gue estavam sendo respondidas de forma sistematizada. Exceto no 4° bimestre, com o tema
“Ar,” o conteudo foi dado de forma aligeirada e a professora ndo deu tanta énfase as questoes
da prética social.

A PC foi a professora que mais se apropriou dos procedimentos préticos propostos por
Gasparin. Além disso, ela explicou para os alunos o porqué das questdes a respeito da

metodologia.
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Em relacdo a problematizacdo, foi a que menos teve dificuldade para problematizar os
contetidos. Os préprios temas facilitaram esse movimento. Ela fez uma questdo de ordem
geral que envolvia o contelido. E amesma permeou todo o trabalho.

Quanto a instrumentalizacdo, a PC realizou acbes didatico-pedagdgicas diversificadas
em funcéo desse fato, vérias dificuldades se evidenciaram. No inicio, a PC assumiu mais uma
postura facilitadora, propondo as atividades sem muita intervencéo, especialmente quando os
alunos explicavam algum conteido. No entanto, aos poucos, mediante as reflexdes,
discussbes, andlise em conjunto, ela retomava, reorganizava e ia assumindo uma atitude de
intervencdo e de mediacéo.

Além disso, também foi entendendo que, quando se escolhem acbes didético-
pedagogicas. trabalho em grupo, leitura, producdo, entre outros, o referencial teorico-
metodoldgico esta contido nas estratégias.

A catarse aconteceu de forma planejada em vérios momentos durante a exposic¢éo oral ,
nas avaliagdes. mensal e bimestral, nas produgdes de textos, que as vezes ela recolhia. No
entanto, nd houve um trabalho planejado a respeito da producéo de textos, a PC dava a
atividade, recolhia e a mesma nunca foi objeto de ensino. Além disso, a professora explicava
o contetido oralmente e, depois, entregava uma sintese digitada a respeito do assunto discutido.
Ela, também, ndo organizava com eles, ela fazia por eles.

Durante o processo de acdo docente subsidiada pelos referenciais citados, ainda que a
intervencdo tenha ocorrido previamente organizada, varias dificuldades se evidenciaram em
todas as etapas. Uma coisa é pensar, selecionar, organizar os materiais e plangjar a aula, outra
€ aprender a trabalhar o contelido fazendo articulagdo teoria-prética, desenvolvendo o
processo de ensino-aprendizagem coerente com o referencial. Compreendemos que a
concepcao de mundo-sociedade-educacdo-conhecimento perpassa todo 0 processo de ensino,
integrando todos os demais elementos do processo de ensino-aprendizagem.

Saviani (1986) destaca que os momentos que caracterizam o método da pedagogia
histérico-critica sdo articulados em um movimento Unico, cuja duracéo de cada um vai variar
de acordo com as situagdes especificas que envolvem a préatica pedagogica.

Sendo assim, 0s cinco momentos do processo é um todo interligado e ndo sequéncias
isoladas. SO vamos separé-los paratorna-lo objeto de reflexdo.

Em relacdo a prética social inicial, diagnosticamos que ndo € tarefa facil para o
professor identificar os conceitos espontaneos do aluno em relacdo aos conteidos escolares
trabalhados. No entanto, a maior dificuldade vivenciada pelas professoras ndo foi oportunizar

esse espaco em sala de aula, mas analisa-los, e a partir dai, pensar estratégias de intervencao.
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Além disso, duas das professoras praticamente esqueceram as questdes levantadas nessa fase
durante 0 processo. A prética social inicial deve estar presente em todos os momentos do
processo de ensino-aprendizagem e ndo apenas no inicio da apresentacéo do conteldo.

Outra dificuldade diagnosticada, quando o professor dava voz ao aluno, ou seja,
disponibilizava espaco para que o mesmo falasse, todos queriam falar, contar histérias e, em
muitos momentos, o que diziam ndo estava relacionado com o contelido em questéo e houve
pouca intervencdo das professoras no sentido de direcionar 0 processo.

Outra dificuldade identificada refere-se ap tempo que deve ser destinado a esta etapa,
as vezes as professoras disponibilizavam muito tempo e, como resultado, havia divagacdo dos
alunos e o professor perdia o foco e, em outra, realizaram a atividade rapidamente sem
cumprir o objetivo da atividade.

Também na elaboracdo das questdes sobre o que gostariam de saber a mais a respeito
do conteido houve dificuldade. No inicio do processo, como os assuntos abordados por PC
eram questdes sociais, presentes na midia e no cotidiano deles, houve muito envolvimento, os
alunos queriam falar, e apareceram muitas questdes repetidas, 0os aunos ndo estavam
acostumados com tal pratica. Depois, aos poucos, eles foram se acostumando e modificando a
participacéo durante o processo.

Essas foram algumas das dificuldades que se repetiram com as trés professoras durante
todo o acompanhamento. Entendemos que o papel do professor nesta etapa é fundamental, ele
precisa assumir uma atitude problematizadora, critica, que contribua para 0 desocultamento da
dimensdo imediata de apreensdo da realidade, buscando despertar a consciéncia critica sobre o
gue ocorre na sociedade em relagdo ao contelido que sera desenvolvido.

Quanto a0 segundo movimento da didética para a Pedagogia Historico-Critica, a
problematizacéo, também algumas dificuldades se evidenciaram com as trés professoras.

+ diferenciar prética social inicial e problematizacdo;

« compreender a importancia da realizacéo desta fase o envolvimento do aluno no

processo de aprendizagem,

« problematizar o contelido com base nas diferentes dimensdes, em funcédo de varios
motivos, mas sobretudo pelo fato de o professor ndo ter sido formado para
trabalhar os conteldos sob as diversas dimensdes. social, politica, econdémica,
cultural entre outras, geralmente, ele s tem dominio da dimensdo conceitual. As

professoras transformaram o contetido conceitual em diferentes perguntas.
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Vasconcellos (2001, p. 61) destaca que o professor precisa

[...] despertar a rede do conhecimento, desestabilizar, provocar contradicdo,
desequilibrar, favorecer o pensar do aluno sobre a questéo em estudo. Propor
atividades de conhecimento problematizadores, provocar situagdes em que
0S interesses possam emergir € 0 aluno possa atuar.

Compreendemos que ndo é tarefa féacil para o professor desenvolver tais agdes, pois o
mesmo foi formado para expor o contetido e ndo para problematizé-lo.

Diagnosticamos dificuldades das professoras nesse sentido, mesmo tendo dominio do
contelido de sua disciplina, apresentaram dificuldade em problematiza-lo. E nédo foi fécil
gjudé-las também. A problematizacdo foi um “nd” para ndés como formadora, podemos dizer
gue foi a etapa mais dificil. Sentimos necessidade de aprofundamento tedrico, fizemos um
estudo do texto “A filosofia na formacéao do educador” (Saviani, 1983), no entanto, somente
conhecimento tedrico ndo é suficiente para instrumentalizar, durante o processo foi ficando
menos dificil, porém ndo foi fécil.

Vale destacar que a problematizacéo, quando aconteceu, foi sempre realizada pelas
proprias professoras, além disso, elas ndo explicaram aos alunos o porqué das questdes, qual
era a importancia delas para o processo de ensino-aprendizagem. O desafio consiste em
oportunizar espago para que 0s alunos desenvolvam uma postura, atitude questionadora.

A instrumentalizacdo € uma etapa relevante para 0 processo de apropriacdo do
conhecimento historicamente acumulado, ou sgja, 0 conhecimento cientifico. Considerando
gue a especificidade da educacéo escolar, pautada nesses referenciais, € que as atividades de
ensino tenham como principal objetivo a transmissdo-assimilacdo-apropriacdo significativa e
critica dos contetidos cientificos; bem como o desenvolvimento de habilidades intelectuais (as
funcdes psicoldgicas superiores) e a autonomia intelectual. Nesse sentido, o professor, ao criar,
organizar condi¢bes necessarias para que o aluno se aproprie do conhecimento e haja
aprendizagem, deve dirigir a aprendizagem, oportunizando que a mesma ocorra por meio de
estratégias ativas. Sendo assim, deve haver um equilibrio entre os procedimentos de
transmissdo de conhecimentos direcionados pelo professor com as acdes de iniciativa do
proprio aluno para a aprendizagem por meio do processo de apropriacdo e reelaboracdo do
conhecimento. No entanto, ambos devem ser planejados e mediados pelo professor.

A aprendizagem na perspectiva histérico-cultural € um processo ativo, interativo, do
gual o auno deve participar, analisar, discutir, propor solugdes, pesquisar, relacionar e

problematizar a pratica social. Os desafios, nesta etapa, evidenciaram-se, especialmente,
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guando foram realizadas acdes didaticas pedagdgicas ndo muito comuns: leitura e producdo
de texto, andlise de videos, trabalho em grupo, pesquisa e apresentacdo de trabalho pelos
alunos.

As trés professoras apresentaram dificuldades durante o processo de ensino-
aprendizagem em relacdo a leitura e producéo de textos sob a concepcdo historico-cultural ou
de a perspectiva critica. O professor evidenciava auséncia de conhecimento para ensinar o
aluno a ler criticamente, buscando desvelar as contradicdes sociais, os valores ideoldgicos
dominantes.Sabemos que, para que o professor redize tal agdo, 0 mesmo precisa ser um leitor
critico.

Diagnosticamos ser necessario instrumentalizé-las para realizar essas acdes, contudo
ndo foi possivel realizar um trabalho efetivo de formagdo pautado nos pressupostos tedrico-
pratico dos referenciais por implicarem tempo e porque a leitura e producdo sio temas
complexos. Acreditamos que somente essas duas acdes didatico-pedagdgicas podem ser
objeto de outra pesquisa.

A PA e PC utilizaram muito estas estratégias de ensino, especialmente leitura de textos
jornalisticos e cientificos. Discutimos alguns aspectos e, aos poucos, elas foram melhorando a
forma de abordé&los pautada na concepcdo histérico-critica e histérico-cultural. Quanto a
pesquisa, nenhuma delas realizou um trabalho efetivo de pesquisa, somente coleta de alguns
dados, e nem esta atividade foi objeto de exploracéo e intervencéo pedagogica.

Outra estratégia de ensino que diagnosticamos néo ser facil de utilizar foi o trabalho
em grupo, visto que nem professores nem alunos foram socialmente formados paratal. Soma-
se a isto a apresentacdo de trabalho pelos alunos. E um grande desafio instrumentalizar os
alunos para que desenvolvam agdes pertinentes, atendendo o objetivo da mesma.

Na realizacdo de todas as acOes didaticas-pedagdgicas, o professor desempenha um
papel fundamental no processo, como mediador, portanto, elas precisam ser pensadas,
plangjadas como objeto de ensino-aprendizagem e subsidiadas pelo referencial. Na
perspectiva histérico-cultural, o professor deve trabalhar com o0 aluno e ndo deix&lo sozinho
para redizar as atividades ou fazer pelo aluno. Sendo assim, ele devera fazer a intervencéo
durante todo o processo. Esta foi uma grande dificuldade das professoras ao assumirem o
papel de mediadora entre objeto-conhecimento-sujeito.

No trabalho desenvolvido sob orientacdo desse referencial, € fundamental que o
professor tenha um amplo conhecimento a respeito do contelido de sua disciplina, néo
somente pela abordagem conceitual, que € mais comum, mas também conhecé-lo

considerando os aspectos. econdémicos, culturais, politicos, sociais, entre outros. E para que
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iSSO aconteca, € necessario que 0 mesmo compreenda criticamente a realidade em que vive e
suas contradicdes sociais.
Como destaca Facci (2004, p. 244)

Se 0 professor ndo tem um dominio adequado do conhecimento a ser
transmitido, ele tera grande dificuldade em trabalhar com a formacdo dos
conceitos cientificos e também com a zona de desenvolvimento préximo de
seus alunos. Se o professor ndo realiza um constante processo de estudo das
teorias pedagdgicas e dos avancos das vérias ciéncias, se e ndo se apropriar
desses conhecimentos, e tera grande dificuldade em fazer de seu trabalho
docente uma atividade que se diferencie do espontaneismo que caracteriza o
cotidiano alienado da sociedade capitalista contemporanea.

Os conteudos abordados pela PA durante o nosso acompanhamento foram “Trabalho
infantil” e “Alimentacdo”: dois temas sociais. Entendemos que € mais dificil o professor
instrumentalizar-se, por serem assuntos que precisam ser analisados com base nas
contradicOes vivenciadas na prética social. Entendé-los significa situalos nas dimensies:
politica, econdmica, social, e, para que o professor consiga realizar esse movimento, ele
precisa de leitura, estudo, pesquisa e a PA tinha muito pouco tempo pararealizar essas acOes.
Apesar de termos disponibilizado materiais para a professora, percebiamos que 0S mesmos
ndo eram objetos de leitura e anadlise pela mesma antes da aula. E como ndo foi possivel
desenvolver as acBes em conjunto, a maioria dos textos eram lidos a primeira vez ja com 0s
alunos. Por isso ndo foram explorados a partir datotalidade.

Para a PH, ndo foi dificil abordar o conteldo a partir das diversas dimensdes, visto
gue os assuntos das unidades da apostila: Grécia Antiga, Roma Antiga, eram apresentados de
acordo com a perspectiva: econdmica, social, cultural, politica e religiosa.

Quanto a PC, o contelido de ciéncias da 5% série trabalho durante o 2° semestre,
apresentava assunto arespeito de questdes ambientais: solo, lixo, aimentacdo, poluicdo do ar,
em todas as unidades.

A PC demonstrou dificuldade em considerar as questdes ambientais na perspectiva
politica, econbmica, cultural ou social, ou sgja, 0 contelido foi abordado segundo essas
dimensdes, no entanto, ndo foi objeto sistematizado de analise. Para que ela pudesse realiza-lo,
seriam necessarios muita leitura e estudo.

Além disso, discuti-lo, partir do nivel local para chegar ao nacional e internacional ndo
é tarefa fécil. O objetivo da catarse € que o aluno tenha uma visdo de totalidade do contetdo,
para que isso aconteca, devem ser organizadas de forma explicita acdes que evidenciem tal

processo. O auno precisa ter consciéncia do quanto avangou em relacdo ao nivel de
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apropriacdo do contetdo cientifico.

Além disso, o professor precisa acompanhar seu processo de aprendizagem, ter uma
visdo geral de como esta se efetivando nos aunos. Essa nova visdo aconteceu na avaliagéo
mensal e bimestral.

Durante as aulas, ndo conseguiamos perceber o nivel de aprendizagem dos alunos, as
atividades foram sendo dadas sem gque houvesse uma maior circulacéo de idéias, trocas. Estas
aconteciam, mas ndo de forma plangjada, sistematizada. Durante esta etapa quase todos 0s
textos e sinteses foram produzidos pelas professoras. A PH registrou no quadro todos os
textos a respeito dos conteiidos explicados, somente. A vida na Grécia foi organizado com a
colaboracdo de cada uma das duplas. Também a PC, SO que esta digitava em casa e trazia
pronto, lia e os alunos colavam no caderno. Ela solicitou producéo de texto como sintese do
conteido, no entanto, ndo tornou-se objeto de andlise e discussdo. Somente com o tema
“Alimentacéo” eles mesmos fizeram sinteses, foi um trabalho mais organizado. Ela solicitou
gue a partir das explicacbes dos grupos eles fizessem um texto abordando todas as dimensdes
trabalhadas. Quanto a PA, aconteceu a catarse de forma mais elaborada com o assunto
“Trabalho infantil”, os aunos em sala, com orientacdo dela elaboraram textos, cartazes e
folders.

Nessa fase, as professoras ndo voltaram de forma explicita para as questdes levantadas
na pratica social inicial e na problematizacdo. Além disso, esqueceram que na Teoria
Historico-Cultural o papel do professor € trabalhar com o aluno e ndo pelo aluno.

O quinto movimento da Pedagogia Historico-Critica, a prética social final, quase néo
foi realizado pelas professoras em seus planos de aula. Quando aconteceu, foi somente como
um novo posicionamento intelectual do aluno em relagdo ao contelido. Sendo assim, ndo se
concretizou como prética de transformacdo, a qual nas palavras de Gasparin (2002, p. 144)
“exige uma acdo real do sujeito que aprendeu, requer uma aplicacdo”. O autor ainda alerta que,
se 0 auno ndo for desafiado a colocar em prética, huma determinada direcdo politica, os
conhecimentos adquiridos na escola durante o desenvolvimento dessa metodologia, esta pode
assemelhar-se aos métodos tradicionais, escolanovistas ou tecnicistas que ndo vao além da
salade aula.

As atividades desenvolvidas pelas trés professoras ndo ultrapassaram o espago intra-
escolar, exceto a PC quando trabalhou o tema “Alimentacdo e salde’, aconteceu uma
campanha de conscientizacdo e arrecadacéo de alimentos dentro e fora do espaco escolar, e 0s
alunos entregaram cestas basicas para instituicoes carentes.

Facci (2004, p. 228) destaca que
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[...] o contelido da educacdo para Saviani (2003) € determinado pela
sociedade, faz parte do desenvolvimento do processo histérico, mas ee
também intefere na sociedade, podendo ser um instrumento de
transformacéo social. Portanto, a proposta pedagdgica historico-critica tem
como ponto de referéncia a transformacdo da sociedade e ndo sua
manutencao.

Sendo assim, a visdo critica de educacdo na perspectiva historico-critica preconiza a
emancipacdo do sujeito, portanto esses pressupostos oportunizam uma educacéo
instrumentalizadora, o auno compreende a sociedade e suas contradicdes, por meio da
apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado, mas, sobretudo, preocupa-se em
transformé&la. Para tanto, € necess&rio que professor e alunos, com base nos problemas
existentes na sociedade, pensem, organizem projetos de intervencdo para além muro-escolar.

Vasconcellos (2001, p. 45) argumenta que

Os alunos, desde cedo, precisam ser ajudados a construir um sentido para o
estudo; entendemos que este sentido passa pea triplice articulagdo entre
compreender o mundo em gue vivemos (necessidade de viver num mundo
que faca sentido), usufruir o patriménio acumulado pela humanidade (poder
participar das conquistas historico-culturais) e, sobretudo, transformar este
mundo qual sgja, colocar este conhecimento a servico da construcdo de uma
realidade melhor, mais justa, solidériae plena|...].

Durante o desenvolvimento das atividades pelas professoras sujeitos da pesquisa,
conseguimos atender aos dois primeiros sentidos, destacado por Vasconcellos, ainda que os
mMesmos precisem ser potencializados, no entanto, mobilizar o aluno para a transformacéo isso
ainda é um grande desafio para professores e alunos, contudo necessario. Como destaca
Gasparin (2002), citando Saviani, ndo basta que o auno aue intelectualmente, ou sgja,
compreenda teoricamente a sociedade na qual esta inserida, € preciso que, mesmo que em
peguena escala, a escola possibilite a0 auno condicdes para que a compreensdo tedrica se

transforme em atos.

5. Na suaopinido, com essa metodologia de trabalho os alunos se interessam mais pelo

contetido? Como demonstraram esse fato?

PA [...] houve envolvimento, eles participaram mais da aula, comecaram
anotar tudo o que eu falava, ardacao entre eles mudou, passaram a esperar 0
amigo falar, aumentou o respeito entre eles.

PH [...] ficou claro, nitido que eles estavam mobilizados com o conteido.
Houve envolvimento, interesse e participacdo dos alunos. Em nenhum
momento percebi indisciplina, pdo contrario, eles participavam da aula,



180

estavam sempre atentos, quietos, escutando, quando havia conversas os
proprios alunos cobravam siléncio dizendo “a professora quer falar” [...]
verbalizaram, muitas vezes, que gostavam da aula de histéria, antes
acontecia, mas nao com tanta fregléncia e por tantos alunos [...]
demonstraram esse fato nas conversas, didlogos, houve grande compromisso
durante o segundo semestre (fizeram as tarefas, entregaram os trabalhos).

PC [..] creio que sim, pela participacdo ddes, pdo interesse que
demonstraram durante as aulas, pdos questionamentos que fizeram,
comentérios, quando €es rdacionavam os conteldos que estdvamos
estudando com o que estava acontecendo |4 fora, e isso ocorreu em varios
momentos, com o tema: lixo, alimentacdo, meio ambiente.

As trés professoras entrevistadas foram unénimes nesta questdo ao afirmar que, depois
gue comecaram a aplicar a didatica da pedagogia histérico-critica, houve um maior
envolvimento dos alunos, eles quase sempre estavam mobilizados, atentos, comprometidos
com as atividades.

Entendemos que vérios fatores contribuiram para que houvesse envolvimento e
participacéo dos alunos. As professoras tinham planejamento, iniciavam a aula sabendo o que
seria trabalhado e como seria abordado, além disso, durante o desenvolvimento das aces,
demonstraram seguranca e conhecimento a respeito do contetido.

Os alunos sempre sabiam 0 que seria estudado durante cada aula, elas passavam a
pauta do dia, discutindo com eles 0 que seria trabalhado. Portanto, eles percebiam que as
aulas eram plangjadas, havia organizacdo das professoras.

Apesar de todas as dificuldades vivenciadas durante o processo sobre os referenciais,
ja relatadas por nos na questdo quatro, para os alunos, sd o fato de em alguns momentos
poderem participar da aula, dando opinido, e aorganizacéo das aulas e atividades, era bastante
significativo.

Outro aspecto que contribuiu para o envolvimento nas aulas, durante o periodo de
acompanhamento da PA, PC, é que os contelidos abordavam questdes sociais, temas que
faziam parte do dia-a-dia deles, estavam na midia, todos os dias eles traziam alguma
informacdo, algum fato para serem discutidos. Somente em Histéria o conteldo era pouco
conhecido, mas também a PH trouxe questbes sociais ligadas aos contelidos. questéo daterra
ontem-hoje, escraviddo, democracia, ainda que a mesma ndo tenha desenvolvido um trabalho
mais aprofundado e sistematizado a respeito desses temas. E a atividade “Uma manha na
Grécia Antiga” foi uma das acGes em que houve maior mobilizagdo e comprometimento dos
alunos.

Podemos destacar que, quando o professor faz um planejamento, da voz aos alunos,

mobiliza-0s, organiza materiais complementares, ndo fica preso a resolver atividades da
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apostila ou livro, tem dominio do contetido, ndo ha indisciplina.

Apesar de muitos professores reclamarem de alunos de 42 e 52 séries, as vezes até
rotulando-os de infantis, briguentos, barulhentos, desinteressados, entre outros adjetivos, ndo
tivemos, durante todo o processo de trabalho desenvolvido com a PA, PH e PC, problemas
disciplinares, pelo contrério, foi apaixonante acompanha-los durante todo 0 processo tamanha
era adisponibilidade e compromisso de quase todos 0s alunos.

As aulas, em alguns momentos eram mais “tumultuadas’ no inicio, depois do intervalo,
ou gquando mudavam de um espaco para 0 outro. Esse fato se repetiu algumas vezes,
sobretudo quando as acBes didatico-pedagdgicas eram mais participativas, mas, aos poucos,
eles foram melhorando a aitude. No entanto, em nenhum momento a atitude mais

“barulhenta” comprometeu o trabalho.

6. Que mudancas vocé observou em relacdo a aprendizagem e a organizacéo de sala de

aula com a aplicacdo dessa metodologia?

PA [...] no inicio, senti dificuldade em que todos participassem da aula,
faltou interesse e envolvimento de alguns, pois ndo havia clareza do que eu
estava passando para des, €les ndo estavam entendendo onde eu queria
chegar, depois foi mudando quando €es foram assumindo um papel ativo no
processo. O dialogo entre professora e aluno contribuiu para a aprendizagem,
eles, aos poucos, foram acostumando com a metodologia, comegaram a dar
grande importancia a minha explicacdo, registrando tudo o que eu falava,
eles melhoraram a leitura, e também as producdes de texto durante o ano
letivo.

PH [...] o didogo foi se estabdecendo entre professor-aluno; outro fator de
mudanca, verifiquel que, na catarse, quando eles verbalizavam o que tinham
entendido durante a correcdo da tarefa, expressavam o conhecimento
cientifico a respeito do contelldo e isso foi para mim um avanco [...] nas
avaliagdes mensal, bimestral, houve uma grande melhora das notas deles no
segundo semestre [...] 0 meu objetivo era que os alunos pudessem “olhar o
contelldo” e ter 0 que perguntar na préatica social inicial. No primeiro plano,
nao consegui, mas no segundo sim, eisso foi para mim uma “vitoria’.

PC [..] percebi que os alunos se organizaram melhor, comecaram a
compreender o objetivo do trabalho em grupo, passaram a enxergar 0S
contelidos trabalhados a partir das contradicdes sociais, e entendé-los,
andlisa-los a partir das dimensdes sociais, culturais e econdmicas,
especialmente quando trabalhamos o contelido “Alimentacdo e salde’ [...]
houve melhor rendimento nas avaliacBes, as notas melhoraram.

As professoras relataram que observaram varias mudancgas em relacéo a aprendizagem
dos alunos durante o processo. Cada professora destacou alguns aspectos diferentes
identificados em funcdo do nivel de apropriacdo de cada uma delas quanto aos pressupostos

tedrico-prético dos referenciais; da escolhas das acbes didéticas e da atitude assumida por elas
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em salade aula.

Para a PA, por meio da intervencdo dela, os alunos melhoraram a compreensdo de
textos e producdo durante o ano letivo. A PH argumenta que houve alguns avangos Visiveis
em relagdo a aprendizagem por causa do uso de metodologia: apropriacdo do conhecimento
pelos alunos, este diagnosticado na correcéo de tarefas, e os aunos aprenderam a questionar
0s contetidos. A PC destacou que houve mudanca quanto ao procedimento do trabalho em
grupo.

Aprender a trabalhar em grupo é um processo longo porque ndo da para dissociar as
dificuldades vivenciadas pelos alunos e professores em sala de aula das dificuldades em
realizé&-las na sociedade em geral.

As trés professoras destacaram que os aunos apresentaram melhor rendimento nas
avaliacdes mensal e bimestral; e que o didlogo entre professor-aluno contribuiu para que a
aprendizagem acontecesse. Compreendemos que essa estratégia foi utilizada em alguns

momentos. Contudo € necessério potencializa-la.

Ouwvir os alunos possibilita ao professor tornar-se companheiro: gera
confianga e possibilita também que a rdacdo entre educador e educandos
caminhe no sentido da superacdo da contradicdo, da dicotomia que possa
existir entre eles (GASPARIN, 2002, p. 23).

Vasconcellos (2001) destaca que, para que a aprendizagem se efetive no processo de
ensino-aprendizagem, o aluno precisa expressar-se, falar, argumentar, discutir e o professor é
o mediador qualificado que deve dialetizar com as respostas dos sujeitos.

As trés professoras oportunizaram pouco espaco em sala de aula para que essa acéo se
concretizasse. Apesar das diversas mudancas apontadas pelas professoras, é possivel
diagnosticar que ha muito a avancar em relacéo a articulacdo dialética ensino-aprendizagem,
considerando os pressupostos da Teoria Historico-Cultural e Histérico-Critica.

Quando optamos por uma metodologia de ensino, precisamos entender, ter clareza a
respeito dos mecanismos de aprendizagem, ou seja, como o0 aluno aprende, aplica o
conhecimento, isso é fundamental, visto que, a partir dai, pensa-se como ensiné-|o.

O aprendizado ndo acontece exclusivamente pela relacdo professor-aluno que se
estabelece no espaco escolar, mas mediante o exercicio social de ambos, o contato com a
realidade em que estdo envolvidos, isto é é o exercicio social do conhecimento que

possibilitara aos alunos dar um sentido proprio para o conhecimento oferecido.
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7. Pretende continuar aplicando essa metodologia? Por qué?

PA [...] com toda certeza, pois com essa metodologia eu me senti segura,
mais préxima dos alunos, eu aprendi a trabalhar com os alunos, eu me
envolvi com eles, aos poucos assumi 0 papel de mediadora, e ndo como o
centro do processo, eu me sentia a “super-professora’, ndo havia troca e
intervencao.

PH [...] sim, acredito como pratica de vida, tenho um sonho entregar 0s meus
alunos para o professor do Ensino Médio, entendendo, estabelecendo
relacdes dos contelidos com as questdes que estdo na sociedade, percebendo
as contradicbes [...] sabendo falar, argumentar; sabendo ler um texto
histérico, escrever textos coerentes, posicionar-se, ou sga, mostrar
conhecimento histdrico, essa € minha responsabilidade enquanto professora
e vgo que utilizando os pressupostos da Pedagogia Historico-Critica e
Histérico-Cultural podem viabilizar isso.

PC [...] sim, pois a amplitude que essa metodologia oferece em relacdo aos
contelidos na instrumentalizacdo é fundamental para a aprendizagem do
aluno, ela possibilita abordar os contelidos a partir da totalidade, oportuniza
gue o aluno compreenda a sociedade na qual esta inserido a partir de suas
contradicoes.

As trés professoras afirmaram que continuardo a utilizar a metodologia, todas tém
planos de reorganizacéo do trabalho para o préximo ano. As trés tém consciéncia a respeito
do nivel de apropriacdo de cada uma delas em relac@o aos pressupostos tedrico-préatico dos
referenciais. A propria entrevista serviu para discutirmos e analisarmos criticamente em
conjunto a prética pedagogica a luz dos referenciais, 0 que elas ja conseguiram e o que ainda é
necessario avancar.

Acreditamos que o professor sO muda a prética pedagdgica se estiver convencido de
gue serd um ato significativo na sua relacdo com o ensino-aprendizagem e que 0 que esta
sendo proposto possibilite encarar com mais sucesso 0s problemas enfrentados em sala de
aula. E, pelos depoimentos dados pelas professoras no decorrer das questdes elaboradas paraa
entrevista, elas destacaram muitos aspectos significativos de mudanca em relaco ao processo

de ensino-aprendizagem.

5.2 Da entrevista com os alunos

Realizamos com 33 alunos de 52 série entrevista semi-estruturada a fim de verificar as

opinides deles quanto ao processo de ensino-aprendizagem pautado nos novos referenciais.

Apresentamos quatro questdes, cujas respostas séo sistematizadas a seguir.
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a) Nas aulas de Historia e Ciéncias as professoras usaram um novo método de ensino. Como
vocé avalia esse método?

Dos 33 alunos que responderam, todos disseram que o método é “6timo”, “bom”,
“excelente’. Por vérias razbes. “pois da oportunidade de falar o que acha e o quetem davida’;
“é mais fécil de aprender e é muito interessante”; “pois aprende mais e melhor”; “é mais legal
pois participamos das aulas’; “as professoras ndo ficam presas a apostilas’; “podemos dar

opinides’; “falar 0 que gostariamos de saber a mais do contetido”; “pois houve didlogo”; “as

professoras utilizaram linguagem mais facil”.

b) Quais atividades utilizadas pelas professoras de Historia e Ciéncias, durante este semestre,
gue mais contribuiram para a sua aprendizagem? Por qué?

Em relacdo a disciplina de Histéria, os alunos foram unanimes que a atividade mais
significativa realizada em histéria foi “Uma manhd na Grécia Antiga’, porque eles
aprenderam a respeito da civilizagcdo grega, tiveram oportunidade em trabalhar em dupla,
apresentaram para a escola, aprenderam mais; os textos produzidos pela professora facilitou a
aprendizagem, gjudando-os a entender melhor o contelido explicado; além disso, destacaram
gue aforma como a professora explicava os assuntos facilitava o entendimento.

Destacaram que, em Ciéncias as atividades utilizadas pela professora que mais
contribuiram para a aprendizagem foram: trabalho em grupo porque puderam trocar idéias
com 0s colegas, um gjudando ao outro e isso facilitava; as leituras de véarios textos sobre 0s
contetidos trabalhados, as explicacfes dadas pela professora durante as aulas, os videos,
porque apresentavam uma linguagem clara, gjudando bastante a entenderem o contetdo,
depois, a professora discutia e ficava fécil; e também as sinteses elaboradas pela professora a
respeito de cada contelido. A atividade que eles destacaram como mais significativa foi a

sequiéncia de atividade com o tema “ Alimentacéo e salde”.

¢) Vocé gostaria que todos os professores utilizassem esse método no proximo ano? Justifique.

Dos 33 aunos que participaram da entrevista, 29 responderam que Sim por varios
motivos. “pois assim aprenderiam mais as outras disciplinas’, “as professoras ndo ficariam
téo presas as apodtilas’, “as aulas seriam mais agradaveis’, “as aulas seriam mais legais e
menos cansativas’, “elas dariam mais textos a respeito do assunto”, “eles produziriam textos

sobre o contetido”, “eles melhorariam as notas’, “as professoras usariam menos a apogtila e

explicaria mais oralmente”, “sim fica melhor paraa prova’.
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Somente trés alunos responderam que:

As “depende algumas sim, e outras ndo”;
A “portugués e matematica ndo ia dar muito bem, pois as professoras
trabalham mais a apostila’;
A, “tod_as ndo, pois portugués e matemética eu gostaria que ficasse do
mesmo jeito”.
d) Que sugestdes vocé daria para as professoras de Historia e Ciéncias melhorarem ainda mais
as aulas e assim contribuir com sua aprendizagem?

Os aunos sugeriram, que em histéria, a professora poderia passar mais filmes
histéricos a respeito dos conteldos; trabalhar com textos em sala de aula; realizar atividades
em grupo; fazer texto com a gjuda dos préprios alunos e uma aluna destacou que em Histéria:
“Podia haver uma oportunidade de cada um falar tipo um resumo de tudo o que aprendeu,
assim a informacao ficaria na memoria e ao professora saberia 0 conhecimento e a dificuldade
de cadaum” (Aszs).

Em relacdo a disciplina de Ciéncias, eles sugeriram gque a professora poderia dar mais
tempo em sala para realizar os trabalhos em grupo, assim eles aprenderiam a comportar-se
durante a atividade. Uma aluna destacou que a professora deu muitas tarefa como atividade de
casa e sugeriu: “menos tarefas e mais atividades com a professora em sald’ (Aig). Outra
acrescentou: “fazer as sinteses com 0s alunos, e ndo ja dar escrito” (A7).

A maioria dos alunos argumentou que as professoras de Histéria e Ciéncias

desenvolveram um trabalho 6timo e que ndo precisavam mudar nada.

As “eu ndo tenho nenhuma sugestao, ja esta 6timo, aprendi bastante’;
Ag “nenhuma sugestdo, pois melhor do que isso ndo ha’;

A4 “nenhuma, pois as aulas ja sdo boas’;

Asg “nenhuma’;

Ay “continuar com esse méodo”;

Ax “nenhuma, ja estd bom do jeito que estd’;

A “ estamos aprendendo muito”;

A7 “continuar assim”;

Az “continuar assim, ensinar atrabalhar em grupo é muito bom”.

Nos depoimentos dos alunos em relacdo a utilizacdo da metodologia da Pedagogia
Historico-Critica e as implicaces na aprendizagem, pode ser percebido que é evidente quéo
significativas foram para eles as atividades desenvolvidas pelas professoras. dar voz a eles,

assumirem o papel ativo no processo.
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Eles destacaram varios aspectos que contribuiram para a aprendizagem, estes quase
sempre ligados as acbes didaticas em que as professoras propunham atividades em que eles
participavam, assumiam um papel ativo e, também, quase todos destacaram o papel das
professoras realizando explicagcdes com linguagem clara e acessivel.

No entanto, 0 que nos chamou a atencdo € o nivel de consciéncia de alguns alunos.
Conseguiram diagnosticar aspectos significativos do processo de ensino-aprendizagem que
devem ser potencializados pelas professoras e, inclusive, algumas dificuldades do proprio uso
da metodologia pela primeira vez, tais como: na prética social e problematizacdo: perguntas
repetidas, perdendo tempo; professor oportunizar espago para que eles falem e assim
acompanhar o nivel de entendimento deles; utilizacdo de estratégias didaticas diversificadas —
filmes, textos, trabalho em grupo — isso para a professora de Historia; quanto a professora de
Ciéncias pediram para desenvolver mais atividades junto com eles, ou segja, eles ndo falavam
de mediacdo, pois nem sabem 0 que € isso, mas com as palavras deles destacaram a
importancia das professoras elaborarem os textos e as sinteses com a participacéo deles e ndo
fazer por eles. No entanto, destacaram a importancia das sinteses e textos elaborados pelas
professoras para a aprendizagem deles. SO ndo pode ser sempre realizada por elas, €

necessario diversificar aformade realizé-las.

Os resultados da entrevista com as professoras e com 0s alunos nos possibilitam uma
maior compreensdo a respeito das dificuldades, complexidades em trabalhar, selecionar
atividades com base nesses referenciais, eram muitos aspectos para que as professoras
pudessem dar conta em tdo pouco tempo de formacdo em funcdo dos desdobramentos. No
entanto, sem divida alguma, foi uma formacéo bastante diferente da normalmente oferecida
aos professores. cursos, palestras esporadicas. Acreditamos que somente o fato de estarmos
realizando algumas ac0es conjuntas. de estudo, planejamento, analise das aulas, reorganizacéo
das mesmas, entre outras, ja fizeram a diferenca. Ainda que essas acdes ndo tenham ocorrido
com a freguiéncia e necessidade das professoras, em funcdo das dificuldades ja destacadas.

Apesar de todos os aspectos citados, houve mudancas significativas no processo de
ensino-aprendizagem, aconteceu a articulacdo teoria-prética. Observamos durante o
acompanhamento das trés professoras sujeitos da pesquisa, “excelentes aulas’, por meio de
atividades, acbes didaticas pedagdgicas subsidiadas pelos referenciais da Pedagogia
Historico-Critica e Historico-Cultural.

Os depoimentos das professoras e dos aunos nos apontam grandes possibilidades de

uma prética pedagogica subsidiada por esses referenciais. No entanto, ha um longo caminho a
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ser percorrido. E o que discutiremos nas consideracfes finais, os limites e possibilidades na

aplicacdo desses referenciais.



CONSIDERACOESFINAIS

Acdes de formacdo continuada em servico de professores do Ensino Fundamental e
Meédio tém sido oferecidas na maioria das instituicbes quer sgam privadas ou publicas. No
entanto, poucas mudancas tém se operado na prética pedagdgica dos professores em funcéo
do distanciamento entre teoria-prética; da realizacdo de programas de formac&o curtos,
esporéadicos e descontinuos, muitas vezes, desvinculados da pratica pedagdgica do professor e
da escola. Diante disto, compreendemos que era fundamental pensar alternativas de formacéo
diferentes dos diversos modelos apresentados, até entdo. Entendemos que a formacéo
continuada deve estar vinculada, articulada ao &mbito do trabalho docente e tendo a escola
como locus de formagdio. E necessério que o professor vivencie a unidade teoria-prética
nesses encontros e que estes sejam subsidiados por um referencial tedrico-metodoldgico
critico, que ao ser desenvolvido em sala de aula, dé prioridade a aprendizagem do aluno e ao
crescimento profissional do professor.

Partimos do pressuposto de que as agles de formacéo continuada, tendo como locus a
escola, subsidiadas pelos referenciais da Pedagogia Historico-Critica e Teoria Histérico-
Cultural e 0 acompanhamento do pesquisador-formador, podem instrumentalizar o professor
para que seja bem-sucedido na articulacéo teoria-prética.

Esta pesquisa, apesar de ter um caréter pontual por ter sido desenvolvida com trés
professoras, uma de 4.2 série e duas de 5.2 série, permitiu-nos generalizagdes e andlises criticas
a respeito da pratica pedagdgica subsidiada pelos pressupostos acima defendidos.
Acreditamos que as possibilidades evidenciadas por estas professoras podem se estender para
professores de diferentes niveis. Médio, Educacdo Infantil, bem como diferentes disciplinas
além disso ndo limitar-se apenas a rede privada. As escolas publicas também podem se
beneficiar dos mesmos referenciais e sua aplicacéo na préatica pedagogica.

Apos analise e reflexdo critica realizadas com base nas observages, sessdes de estudo,
acompanhamento e entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa, foi possivel constatar que os
cinco momentos de Pedagogia Histérico-Critica preconizados por Saviani (1986) e
transformados em uma didatica por Gasparin (2002), subsidiados pela Teoria Histérico-
Cultural, podem converter-se de fato em uma proposta de formagdo continuada de professores.

Buscamos, nesta investigagdo, vislumbrar a possibilidade de formar um professor
consciente do seu papel na sociedade, capaz de diagnosticar os conceitos espontaneos de seus
alunos para, por meio deles, problematizé-los e oferecer subsidios tedricos para que eles

avancem, ou segja, para que se apropriem do conhecimento historicamente acumulado,
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instrumentalizando-os intelectualmente para que compreendam a sociedade na qual estéo
inserido e, a0 mesmo tempo, atuem para a transformacéo dessa sociedade; € a necessidade
gue se apresenta prioritéria hoje. Tal procedimento vai muito além de, meramente, exigir que
o professor reflita a respeito de sua pratica pedagogica; ele precisa ndo so olhéa-la, mas intervir
a luz de um referencial para avancar no processo. 1sso ndo se faz sozinho, dai a necessidade
do inter, ou sgja, do agir junto com outros.

Nesse sentido, o formador desempenha um papel essencial nesse processo Vvisto que,
para que o professor desenvolva as acBes acima citadas, é preciso realizar uma prética
pedagdgica fundamentada teoricamente que possibilite a andlise critica continua a respeito das
guestdes da sociedade, da escola e do seu papel como sujeito hesse processo.

A formacdo continuada, portanto, ndo pode ser resumida a encontros, palestras; é
Necessario construir um processo em conjunto com o professor, buscando o desvelamento das
condicdes sociais, politicas, econdmicas que perpassam a sua préatica pedagdgica. Sendo
assim, precisa ser um processo continuo, integrado ao dia-a-dia do professor e da escola.

Concordamos com Vasconcellos (2001, p. 170) ao postular que

a efetiva mudanca da prética pedagogica ndo pode ser como uma simples
alteracdo de técnicas ou recursos; pega-se uma e deixa-se outra. Entendemos
gue o caminho transformador é diferente: trata-se de uma (re) construcao,
gque, como tal, deve partir do que o sujeito tem de histéria pessoal e
profissional (em se tratando do sujeito coletivo, ha que se levar em conta
também a histéria institucional e social). Somente assim havera
possibilidade de enraizamento de uma nova postura.

Passar de um referencial a outro ndo étarefa tranquila, nem facil; a mudanca ndo se da
como se fosse por um passe de mégica, mas por meio de agdes pensadas, plangjadas. Implica
tempo para a elaboracdo e internalizacdo do novo. Noés, como formadora, também
vivenciamos essas dificuldades de apropriacéo e internalizacdo do referencial, uma vez que,
em nossa trgetéria profissional como professora, e como formadora de professores
vivenciamos o0s diferentes referenciais tedrico-metodologicos. racionalidade técnica,
racionalidade prética, gerando em nos, em muitos momentos conflitos, desafios e indisciplina
intelectual. Para que superdssemos foi necessario um grande investimento teodrico-prético.
Como pesquisadora hoje, nos encontramos em outro nivel, diferente daguele em que
iniciamos a nossa pesquisa.

Além disso, esta investigac@o nos possibilitou reflexdes criticas a respeito do nosso

papel enquanto formadora a partir desses referenciais. Destacamos que ndo € tarefa facil para
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o formador desenvolver tantas agbes em conjunto com o0s professores. planejamentos,
acompanhamento, estudo teorico, observacdes de aula em sala, andlise e intervencdo, tendo
como intencdo o exercicio da pratica-teoria-prética. Contudo, ndo € impossivel, porém os
avancos sdo lentos e exigem muita dedicacdo e persisténcia.

Acreditamos que essa tarefa pode ser compartilhada com a equipe pedagdgica da
escola, em um trabalho em conjunto.

Os primeiros passos de uma longa caminhada foram dados por nos, pela escola e pelos
sujeitos da pesguisa. Vale ressaltar que ficaram evidenciados uma grande vontade,
compromisso e envolvimento das trés professoras em continuar o processo de formacéo a
partir desses referenciais, inclusive, duas delas vao dar continuidade aos estudos em nivel de
pos-graduacéo e isto € um grande avanco.

Um aspecto fundamental a ser observado pelo formador de professores, quando
organiza e aplica a didatica para a Pedagogia Historico-Critica, é que trabalhe a concepcéo de
homem-sociedade-educacéo que subsidia esse referencial, caso contrério corre-se o risco de
os professores transforma-la em um modelo a ser seguido, em umatécnica a ser ensinada.

Compreendemos que a introducdo de mudancas envolve toda a comunidade educativa,
ou sgja, equipe pedagogica, direcdo, professores, alunos, enfim a escola como um todo e 0s
pais. Até porgue ndo sdo acdes individuais que transformam a escola.

A formagdo continuada ndo pode ficar restrita a trés professoras da instituicdo, mas
envolver a todos. Nesse sentido, € finalidade desta pesquisa compartilhar os seus resultados
com a escola, além de fornecer aos envolvidos uma reflexdo critica, assim como possibilitar
gue 0sS mesmos possam encontrar alternativas ao aprimoramento de seu fazer educacional.

Os dados colhidos podem permitir uma relacdo dialética entre o que existe e 0 que
poderia existir. Os subsidios obtidos no decorrer da investigacdo nos permitem apontar alguns
fatores limitantes desse processo, mas também algumas possibilidades viaveis de mudanca, de
modo a superar a desarticulacéo teoria-prética, tdo presente nas agdes de formacéo continuada
em Servico.

Existe um contexto real no qual o professor esta inserido. Este precisa ser analisado
porque as contradicbes na escola sdo evidenciadas e se apresentam como limites e
possibilidades para a realizacdo do trabalho proposto. Destacamos a seguir, alguns limites,
mas também apontamos como transformar os limites em possibilidades.

O primeiro limite consiste no referencial tedrico metodologico utilizado na escola
pesguisada que é o “construtivismo”.

Além disso, os professores da ingtituicdo vivenciam, simultaneamente, outros espacos
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de formacao continuada em servico. Em alguns momentos do ano, eles tém palestras, cursos
com assessores da apodila a respeito dos contelidos e como ensinalos, orientados pelo
“congtrutivismo”, ora denominado de sociointeracionismo, ora “pedagogia progressista’,
demonstrando que ha um grande ecleticismo. Esta concepcao por parte dos formadores, com
certeza, deve causar conflito intelectual no professor e dificultar a apropriacéo do referencial
da Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria Historico-Cultural, por ter outramatriz tedrica.

Uma possibilidade de superacéo do limite destacado é que a escola e, em particular, a
equipe pedagogica, em comum acordo com o0s professores definam-se por um referencial
tedrico-metodoldgico e organizem suas acdes de formacdo coerentes com ele.

O segundo limite, constatado durante o processo de acompanhamento, quer seja no
primeiro semestre como no segundo, foi o grande nimero de atividades extra-curriculares
(gincana, olimpiadas, datas comemorativas, acampamento, ensaios para diversas atividades,
jogos, entre outros) se sobrepondo ao trabalho com o contelido escolar. Tais atividades, em
varios momentos, acabaram esvaziando a escola do cumprimento de sua funcdo social, ou sgja,
transmissdo-apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado. Entendemos que
algumas atividades extraclasse sdo importantes, no entanto, € fundamental que sejam
selecionadas, priorizadas e articuladas com o conhecimento cientifico.

Este modo de ser da escola dificulta o trabalho de aprofundamento das unidades em
suas diferentes dimensdes. O trabalho docente implica em pesquisa, estudo por parte do
professor, selecdo de materiais complementares, fundamentais para o aprofundamento dos
conteidos que sdo apresentados na apogtila. O excesso de atividades extra-escolares dificulta
estatarefa docente.

Varias contradicdes foram diagnosticadas, auséncia de equilibrio, entre a transmisséo
geral da matéria de ensino por parte do professor e as acbes de iniciativa do proprio aluno;
inadequacdo entre o tempo estabelecido para o desenvolvimento de agbes didatico-
pedagogicas diversificadas e 0 tempo necessario de realizacdo da seqiiéncia de atividades para
gue o aluno realmente se aproprie dos conceitos cientificos, e a falta de tempo disponivel para
gue as atividades de ensino-aprendizagem sejam realizadas adequadamente. O professor
precisa cumprir todo o contetido.

Uma das possibilidades para superar este segundo limite estd em direcionar 0s
primeiros passos para mudancas efetivas em toda a escola, para 0 uso do referencial que aqui
se defende. Assumir uma atitude critica diante da organizacéo escolar, fazer uma analise
critica a respeito das agdes e atividades préticas desenvolvidas enquanto instituicdo no

decorrer do ano letivo. Evidenciar 0 porqué de as atividades estarem sendo selecionadas, e
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gual é arelacdo delas com os contelidos disciplinares. Para tanto, pressupfe-se ter definido o
tipo de aluno gque a escola quer-deve-precisa formar.

Entendemos que a concepcdo de homem-sociedade-educacdo-conhecimento dos
referenciais aqui discutidos podem gjudar a escola e os professores a resgatar a funcdo social
daescola.

Sendo assim, a formagdo continuada pautada nesses referenciais pode instrumentalizar
0s professores para a mudanca e transformacdo da realidade escolar, possbilitando ao
professor, por suavez, assumir uma pratica pedagodgica transformadora.

O terceiro limite: pouco investimento em acdes de formacdo continuada em servico
interferiu muito no processo de implantacdo e potencializacdo dos referenciais teorico-
metodoldgicos da Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria Historico-Cultural para todos os
professores da escola. As agbes eram limitadas a encontros mensais, quando aconteciam,
sobretudo com o grupo de 52 a 82 série e Ensino Médio. Houve falta de momentos coletivos e
individuais para o desenvolvimento de acfes. O trabalho de pesquisa sO pode acontecer como
intervencdo porque houve disponibilidade da PH e PC para as ac6es de formacéo em periodo
contrério de seu trabalho na escola. Além disso, assumiram o compromisso de sua formagéo
continuada.

Defendemos possibilidades de que a formacdo deve ser um processo continuo,
integrado ao dia-a-dia dos professores e da propria instituicdo escolar. A formagdo continuada
do professor precisa fazer parte do projeto politico pedagdgico institucional. E necessario
pens&la como processo, ndo pode ocorrer de forma esporédica, fragmentada, ora subsidiada
por um referencial, ora por outro. Que a escola defina-se por um referencial teorico-
metodologico e aprofunde essa perspectiva, na busca de elementos para uma pratica
transformadora, disponibilizando condi¢cdes de tempo e de aplicacéo na prética pedagogica.

No entanto, a formacéo continuada ndo vai resolver todos os problemas pedagdgicos.
Para que haja mudancas significativas na escola como um todo quanto a concepcao de ensino-
aprendizagem subsidiada pelos referenciais discutidos, alguns cuidados sdo essenciais para o
desenvolvimento e aplicacéo da propogta. Constatamos que so acdes de formacdo continuada
ndo sdo suficientes para que haja mudancas no contexto de sala de aula. Acreditamos que
aliados as agdes citadas — grupo de estudo, sessdes de planejamento, andlise e intervencéo — é
necessario assessorar e acompanhar o professor, dando respaldo teorico-prético para suas
duvidas e dificuldades, ajudando-o a articular teoria-pratica.

Isso foi confirmado pelos resultados da pesquisa que apontam a necessidade de:

1 — Ter um programa de formagdo continuada em servigo na escola contemplado no
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projeto politico-pedagogico. A escola deve disponibilizar agdes continuas de formacéo,
intercalando acdes de plangjamento, estudo, subsidiados pelo mesmo referencial teorico-
metodoldgico, ou Sgja, € preciso ter coeréncia tedrico-préatica. Pressupde-se que a escola seja o
local de troca, discussio e reflexdo critica. E fundamental ter um projeto coletivo de escola,
em gue todos se propdem a formar o mesmo cidadao.

2 — Estabelecer concepcdes e ages convergentes na comunidade escolar. Mudangas so
poderdo acontecer se a escola tiver uma diregcdo comprometida, uma equipe pedagogica que
também conheca os referenciais, acredite na proposta e tenha tempo e compromisso para
ajudar, acompanhar e assessorar 0s professores. Portanto, € preciso ter dentro da escola uma
equipe que dé suporte tedrico e préatico para que o trabalho dos professores em sala de aula
aconteca, via plangjamento, jA que o papel do coordenador pedagdgico € acompanhar 0
trabalho cotidiano do professor.

Acreditamos ser fundamental a participacéo da direcdo, supervisdo e coordenacdo no
processo de formacdo continuada em servico, uma vez gque, quanto maior for o envolvimento
da equipe pedagbgica, maior sera a possibilidade que mudancas significativas ocorram na

escola. As pessoas precisam falar a mesma linguagem, assumir posturas comuns.
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APENDICES

Apéndice 1

Escola:

Professor(a): Série:

Questionéario

O objetivo principal deste questionario constitui-se no levantamento das tematicas a
serem trabalhadas durante este ano. Pois, ndo queremos estabelecer diretrizes para serem
executadas, sem a participacdo dos envolvidos. A nossa intencdo € que o trabalho segja
desenvolvido tendo em vista a apropriacdo do saber, e proporcione momentos de andlise
critica a respeito da pratica pedagdgica e o processo de ensino-aprendizagem, com discussoes
e procedimentos tedrico-prético para podermos tracar aternativas possiveis de trabalho e

acompanhamento pedagdgico.

1. Quais as principais dificuldades que vocé encontra no desenvolvimento do trabalho em sala

de aula?

2. Que temas vocé gogtaria de aprofundar em seus estudos durante 0 ano letivo?

3. Quais sdo os fatores que interferem em sua pratica pedagégica?
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Apéndice 2

Questionario para as professor as
1 — Nome Completo

2 —ldade

) menos de 20 anos
) 20— 25 anos

) 26 — 30 anos

) 31-35anos

) 36 —40 anos

) 41— 45 anos

) 46 — 50 anos

) 51 —55 anos

AN AN AN AN AN AN

L ocal de Trabalho

Escola Publica de Ensino Fundamental
Escola Municipal de Educacéo
[ ]Escola Particular

Tempo na funcdo anos e meses.

Escolaridade (marque o Ultimo nivel que completou):

[ ]Fundamental até a 42 série [ ] Fundamental até a 82 série
[ ]Médio (excluindo magistério) [ | Magistério
|:| Graduagao (especifique o curso/ano de conclusio) |:| Especializacio (especifique o curso/ano de concluso)

Questionario

1. De quantos cursos, palestras, grupos de estudo vocé participou no Ultimo ano? Quais? Especifique.
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2. De que maneira esses cursos contribuiram na sua pratica educativa?

3. O que é para vocé formacao continuada de professores?

4. De que maneira aformagao continuada contribui na prética educativa?

5. Na sua concepcdo como deveria ser realizado o trabalho de formacdo continuada junto aos
professores?

6. Quais as principais dificuldades que vocé encontra no desenvolvimento do seu trabalho em sala de
aula?

7. Quais outros fatores que interferem em sua pratica pedagégica?

8. Qual éo referencial tedrico-metodolbgico que subsidia a sua pratica?

9. O que é ensinar para vocé?

10. O que é aprender para vocé?
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11. Enumere, por ordem crescente, o grau de dificuldade na elaboracdo do seu plano de trabalho na
perspectiva Histérico-Critica:

() préticasocial inicial

() problematizacéo

() instrumentalizacédo

() catarse

() prética social final

12. E quanto a transposi¢ao didética teve dificuldades? Qual das etapas foi mais dificil? Por qué?

13. Vocé acredita que a intervencdo de um formador podera ajuda-la na melhoria dos aspectos que
VOCE enumerou nas questdes 11 e 12?

()Sim
() Néo
Por qué?
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Apéndice 3

Entrevista semi-estruturada para as professoras

1. Quais foram os aspectos mais significativos para vocé durante o processo de formacéo
continuada por nés realizado?

2. Como vocé avalia o papel do formador-pesquisador no processo de formacéo?

3. Quais foram as maiores dificuldades encontradas por vocé na elaboracéo e aplicacdo dessa
metodologia?

4. Em qual das etapas vocé teve maiores dificuldades? Por qué?

5. Na sua opinido, com essa metodologia de trabalho os alunos se interessam mais pelo
conteiido? Como demonstraram esse fato?

6. Que mudancas vocé observou em relacdo a aprendizagem e a organizacdo de sala de aula
com a aplicacdo dessa metodologia?

7. Pretende continuar aplicando essa metodologia? Por qué?
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Apéndice 4

Entrevista semi-estruturada para alunos

1. Nas aulas de Historia e Ciéncias as professoras usaram um novo método de ensino. Como
vocé avalia esse método?

2. Quais atividades utilizadas pelas professoras durante este semestre que mais contribuiram
para a sua aprendizagem? Por qué?

Historia

Ciéncias

3. Vocé gogtaria que todos os professores utilizassem esse método no proximo ano? Justifique.

4. Que sugestbes vocé daria para as professoras melhorarem ainda mais as aulas e assim
contribuir com a sua aprendizagem.

Historia

Ciéncias




