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RESUMO

Esse estudo analisa as préaticas pedagogicas dos professores em diferentes
momentos da carreira docente baseados no ciclo de vida profissional de Huberman
(1992). Toma como objeto de estudo a préatica pedagogica dos professores em
diferentes momentos da carreira docente, nos anos iniciais da educacdo basica
assim problematizando: como se da a pratica pedagégica de professores em
diferentes momentos da carreira docente, nos anos iniciais da educacao basica, em
escolas da rede publica de ensino de Curitiba? O objetivo geral € analisar a pratica
pedagogica de professores dos anos iniciais da educacédo basica, em diferentes
momentos da carreira docente, em escolas da rede publica de ensino de Curitiba,
tendo em vista contribuir para a formacdo de professores da educacéo basica. E,
para atingir esse objetivo, foram definidos os seguintes objetivos decorrentes: (i)
caracterizar a pratica pedagoégica de professores em diferentes momentos da
carreira docente dos anos iniciais da educacgdo basica; (ii) explicitar a orientacao
tedrica metodologica que estad na base dessas praticas pedagdgicas; (iii) relacionar
as praticas pedagogicas dos professores as caracteristicas do ciclo de sua vida
profissional. A pesquisa teve como campo de investigacdo duas escolas municipais
da rede publica do ensino de Curitiba. Os sujeitos dessa pesquisa foram sete
professoras, sendo duas da escola A e cinco da escola B, sendo todas professoras
concursadas e regentes dos anos iniciais da educacdo basica. A pesquisa
desenvolveu-se numa abordagem qualitativa tendo como instrumentos de coleta de
dados a observacéo e a entrevista semiestruturada. Para subsidiar a fundamentacao
tedrica, serviram de base 0s seguintes autores: Huberman, (1992), Marcelo Garcia
(1999) Mizukami (1986), Libaneo (1999), Saviani (1991; 2012), Martins (2008),
Palacios (1980) e Veiga (2011), entre outros. O estudo revela que (i) as praticas
pedagdgicas das professoras em todas as fases da carreira docente se caracterizam
pela utilizacdo de diferentes materiais didaticos, aulas bastante criativas e posturas
carregadas de comprometimento com a profissao; (ii) as professoras criaram uma
forma de organizacdo de trabalho dividindo a elaboracédo dos planos de aulas entre
elas por disciplina, numa atitude de colaboracdo e troca de experiéncias; (iii)) a
orientacao tedrico-metodoldgica expressa nas praticas pedagogicas das professoras
estdo predominantemente baseadas na abordagem da escola nova, porém, algumas
apresentam tracos e influéncias de outras abordagens; (iv) as primeiras fases do
ciclo de vida profissional do professor apresentam semelhancgas as caracteristicas
apresentadas por Huberman, porém, as praticas pedagdgicas nas fases finais
revelam contradicbes com as caracteristicas das respectivas fases apresentadas
pelo autor.

Palavras-chave: Carreira docente. Fases da carreira. Pratica pedagogica.



ABSTRACT

The present study analyzes the pedagogical practices of teachers at different
moments of the teaching career based on the professional life cycle of Huberman
(1992). As object of study, we took the pedagogical practice of teachers in different
moments of the teaching career, in the initial years of basic education thus
problematizing: how does the pedagogical practice of teachers work in different
moments of the teaching career, in the initial years of basic education, in schools of
Curitiba's public education system? The general goal is to analyze the pedagogical
practice of teachers of the initial years of basic education, at different moments of the
teaching career, in public schools in Curitiba, in order to contribute to the education
of primary education teachers. In addition, in order to achieve this goal, the following
objectives were defined: (i) characterize the pedagogical practice of teachers in
different moments of the teaching career of the initial years of basic education; (ii) to
explain the theoretical methodological orientation that underlies these pedagogical
practices; (iii) relate the pedagogical practices of teachers to the characteristics of the
cycle of their professional life. The research had as research field two municipal
schools of the public educational network of Curitiba. The subjects of this research
were seven teachers, being two from school A and five from school B, all of them
public servers who were the regents of the initial years of basic education. The
research was developed in a qualitative approach having as instruments of data
collection the observation and semi-structured interviews. In order to subsidize the
theoretical basis, the following authors were based: Huberman (1992), Marcelo
Garcia (1999) Mizukami (1986), Libaneo (1999), Saviani (1991, 2012), Martins
(2008), Palacios (1980) and Veiga (2011), among others. The study reveals that (i)
the pedagogical practices of teachers in all phases of the teaching career are
characterized by the use of different didactic materials, very creative classes and
postures loaded with commitment to the profession; (ii) the teachers created a form
of work organization by dividing the preparation of the lesson plans between them by
discipline, in an attitude of collaboration and exchange of experiences; (iii) the
theoretical-methodological orientation expressed in the pedagogical practices of the
teachers are predominantly based on the approach of the new school, however,
some have traits and influences from other approaches; (iv) the first phases of the
teacher's professional life cycle have similarities to the characteristics presented by
Huberman, however, pedagogical practices in the final stages reveal contradictions
with the characteristics of the respective phases presented by the author.

Keywords: Teaching career. Career phases. Pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

Esta profissao precisa de se dizer e de se contar; é uma maneira de
a compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica.

E que ser professor obriga a agdes constantes, que cruzam a
nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar,

e que desvendam na nossa maneira de

ensinar a nossa maneira de ser.

(NOVOA, 1992, P.9)

Desde muito pequena sempre tive vontade de ser professora, principalmente
ensinar criangcas nos anos iniciais da educacdo bésica. Devido a isso, busquei
trabalhar desde muito nova, para que assim eu tivesse condi¢bes financeiras e
preparo para iniciar a vida académica nesse universo educacional. Diante disso,
comecei a trabalhar aos 18 anos em uma empresa na qual o salario era destinado
ao pagamento da mensalidade do curso de pedagogia.

Foi entdo nesse momento que as primeiras vivéncias e experiéncias de sala
de aula iniciaram, por meio de uma formacdo que me fez refletir e pensar em como
perceber e buscar uma pratica pedagdgica que fosse ideal dentro de uma sala de
aula, pois segundo Veiga, (2000, p.16) “a pratica pedagodgica € uma dimenséo da
pratica social que pressupde a relacdo teoria-pratica, e é essencialmente nosso
dever, como educadores, a busca de condicbes necessarias a sua realizagao”, ou
seja, nés como educadores temos sempre que estar vigiados com a pratica que
vamos exercer e estar sempre preocupados com a melhoria dela.

Além disso, uma das grandes inquietacdes desde que iniciei 0 processo de
formacao era referente a relacdo professor-aluno-conhecimento dentro de sala de
aula, pois eu acreditava que esse era 0 eixo central do processo ensino
aprendizagem na pratica pedagogica de um professor. Assim sendo, todos os
trabalhos solicitados pelos professores durante a minha formacéo académica eram
voltados para essa tematica “a relagdo-professor-aluno-conhecimento em sala de
aula”, pois eu estava sempre em busca de entender como esse processo acontecia
na pratica, a fim de perceber como se dava essa relacdo em sala de aula e como ela

contribuia para o aprendizado do aluno e formacéo do professor.
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Diante disso, ainda no processo de formacao, mas ja na fase final do curso de
pedagogia, escolhi como objeto de pesquisa para o trabalho de concluséao de curso -
TCC, a relacdo-professor-aluno-conhecimento nas seéries iniciais da educacéo
basica em escolas da rede publica e privada de Curitiba, com o objetivo de explicitar
a base teorica da pratica pedagdgica das professoras nessa etapa do Ensino
Fundamental, a partir da caracterizacéo e problematizacao dessas praticas.

Apobs esse estudo, foi possivel perceber uma base tedrica comum na pratica
pedagogica das professoras da escola publica e particular. A filiacdo administrativa
das escolas ndo se constitui em determinante importante para a orientacdo tedrico-
metodoldgica das praticas pedagogicas desenvolvidas por seus professores.

Ao concluir o curso de graduacao, recebi o prémio Marcelino Champagnat
gue me oportunizou uma bolsa de estudos para o programa de pos-graduacdo em
educacdo-mestrado. Ao ingressar no programa, resolvi aprofundar os estudos sobre
a relacado professor —aluno- conhecimento agora focalizando as implicacées do
tempo de experiéncia das professoras para a pratica pedagogica. Isso porque, na
investigacao realizada para o TCC, a professora da escola publica tinha 23 anos de
experiéncia e a professora da escola privada exercia sua profissdo como docente ha
4 anos e, ao comparar suas praticas foi possivel perceber caracteristicas bem
distintas entre elas. Esses apontamentos, portanto, possibilitaram a definicdo do
objeto de estudo dessa pesquisa: a pratica pedagoégica dos professores em
diferentes momentos da carreira docente, nos anos iniciais da educacao basica.

As pesquisas sobre formacdo de professores na educacdo basica tém
destacado a importancia de analisar a pratica pedagoégica desenvolvida nas escolas
hoje. Sendo assim, contextualizar o objeto de estudo desta pesquisa é o desafio que
se impde, pela necessidade de se conhecer com mais profundidade como as
praticas pedagdgicas de professores em diferentes momentos da carreira docente
se manifestam em sala de aula.

Para contextualizar o objeto de estudo e a contribuicdo deste para a area, foi

necessario um levantamento do estado do conhecimento! no banco de teses e

! Segundo Romanowski e Ens (2006), as pesquisas denominadas Estado da Arte buscam condensar
0 que foi produzido numa determinada area de conhecimento, sendo necessario um processo de
estudo rigoroso, capaz de buscar em resumos de teses e dissertagfes além de verificar em eventos
relevantes da area pesquisada e em publicacdes de periddicos — os diferentes resultados, aportes
tedricos, metodologias, contribuicdes, bem como lacunas que provoguem novas pesquisas.
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dissertacbes da Capes (Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel
Superior). Realizei um levantamento das dissertacdes e teses publicadas no site da
capes® no periodo de 2011 a 2015 em nivel de mestrado e doutorado com o intuito
de buscar o que as pesquisas relacionadas as praticas pedagogicas de professores
em diferentes momentos da carreira estdo abordando.

Ao realizar este levantamento, percebi que embora as pesquisas abordem a
pratica pedagodgica de professores como foco principal de objeto de estudo,
constatei que ndo foi possivel localizar pesquisas que tratem da pratica pedagogica
dos professores em diferentes momentos da carreira docente. Por isso, trago aqui
alguns trabalhos realizados por pesquisadores em diferentes areas do conhecimento
e que trazem guestdes que se aproximam do meu objeto de estudo, mas que nao
respondem aos mesmos questionamentos que proponho nesta pesquisa.

Na busca de pesquisas que abordem esse tema, varios descritores foram
utilizados na tentativa de localizar estudos que discutem a tematica. Depois de
varias tentativas utilizando diferentes descritores, ao utilizar o descritor “pratica
pedagdgica” o site apresentou um universo de 1.378 pesquisas, sendo que dentre
elas, foi possivel visualizar apenas 1.000, pois o site propunha uma nova tentativa
de busca quando se chegou a pesquisa de numero 1.001. Dessas 1.000 pesquisas
localizadas e visualizadas percebi que a grande maioria das pesquisas aborda a
pratica pedagdgica de professores em diferentes areas especificas, como, por
exemplo, a pratica pedagdégica de professores no ensino da matematica, a pratica
pedagdgica do professor no ensino universitario, a pratica pedagoégica do professor
na educacdo de jovens e adultos, a pratica pedagodgica no ensino de 9 anos, a
pratica pedagogica do professor no ensino médio e em outras areas do
conhecimento. Contudo, ao realizar esse levantamento, ndo consegui localizar
nenhuma pesquisa que abordasse exatamente ao objeto de estudo dessa
dissertacdo, intitulado como: “a pratica pedagogica de professores em diferentes
momentos da carreira docente”. Mas apresento a seguir, algumas pesquisas
localizadas nesse universo que se aproximam do meu objeto de estudo.

Dentro desse universo de 1.378 pesquisas, foi possivel localizar a pesquisa
de Santos (2011), titulo “Vidas de Professoras: Um contributo para o estudo das

relagées entre percursos de vida e a agdo pedagdogica“ cujo objetivo foi apresentar

% Acesso ao Banco de Teses da Capes durante o més de setembro de 2015.
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reflexdes sobre a historia narrada por alguns professores alfabetizadores a fim de
perceber as relagbes existentes entre percursos de vida e a¢do pedagdgica destes
profissionais. Segundo a autora dessa pesquisa, ao realizar esse estudo foi possivel

verificar que:

€ evidenciada a importancia da histéria de vida como forma de favorecer
reflexdes sobre experiéncias formadoras, um aprofundamento sobre
conhecimento de si e uma tentativa de compreender a relacdo entre
percurso de vida e a relagdo com praxis pedagdgica. (SANTOS, p. 9, 2011).

Entendo que a pesquisa realizada pela autora traz elementos proximos aos
da pesquisa que pretendo realizar. A autora utiliza a historia de vida de professores
para entender como as reflexdes dos sujeitos participantes da pesquisa se
relacionam com o percurso de vida desses profissionais com a acao pedagdgica dos
mesmos. Além disso, é notério perceber também que o universo desta pesquisa se
aproxima ao que pretendo utilizar, porém, com propostas diferentes.

Ao colocar o descritor “vida profissional dos professores” como palavra-chave
no banco de teses da Capes, foi localizada outra pesquisa que traz elementos que
se aproximam do tema que almejo abordar. Sendo assim, ao inserir esse descritor, 0
site apresentou um universo de 343 pesquisas de teses e dissertacdes, sendo que,
a dissertacdo com titulo de “a pratica pedagodgica de professores do ceja como
contexto de aprendizagens docentes” realizada em 2011 por Claudia Maria Lima Da
Costa foi a que me chamou a atencao por trazer a pratica pedagogica e a trajetoria
profissional como elementos importantes para a sua pesquisa. Sendo assim, ao
realizar a pesquisa de dissertacdo a autora utilizou como objeto de estudo as
aprendizagens docentes, pois segundo ela,

As aprendizagens docentes constituem competéncias, habilidades e
saberes construidos pelos professores na trajetoria profissional e, de modo
especifico, no ambito da pratica pedagdgica. Essas aprendizagens sao
produzidas em diferentes contextos, tais como: da formagdo pré-
profissional, da formacgéo inicial e continua, das diferentes interacbes
vivenciadas pelo professor no contexto da escola e da sala de aula.
(COSTA, p.9, 2011)

Nessa perspectiva, a autora utiliza as aprendizagens docentes como objeto
de estudo e desenvolve a sua pesquisa em uma escola da rede estadual de ensino
com professores da Educacdo de Jovens e Adultos vinculados a esta rede. Além
disso, é possivel perceber também que a pesquisadora defende este objeto de

estudo por acreditar que as aprendizagens docentes “sédo frutos de investimentos
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feitos pelos professores, caracterizando-se como investimentos de carater pessoal e
de natureza coletiva, construidos pelo professor durante a trajetéria de vida pessoal
e profissional, articulados as condigdes sociais de exercicio da profissao” (COSTA,
p. 9, 2011). Sendo assim, percebo que ao realizar esta pesquisa de dissertacdo, a
autora acredita que as aprendizagens docentes acontecem durante a trajetoria de
vida pessoal e profissional do sujeito, desde as relagcdes da escola com a sala de
aula. Em sintese, a autora conclui com essa pesquisa que as aprendizagens
docentes acontecem a partir do préprio envolvimento do professor por meio da
reflexdo sobre suas praticas pedagogicas e que “os interlocutores elencaram a
propria pratica pedagogica como o principal centro de producdo de suas
aprendizagens” (COSTA, p.107, 2011).

Assim, embora esses trabalhos discutam a pratica pedagoégica de professores
nos anos iniciais da educacdo basica e em diferentes areas do conhecimento,
percebo que nao h& trabalhos que discutam especificamente essas praticas
comparando as acdes dos professores em diferentes momentos de sua carreira
docente, sendo assim, nenhum deles responde a este questionamento e por iSso
defini como problema de pesquisa: como se da a pratica pedagdgica de professores
em diferentes momentos da carreira docente, nos anos iniciais da educacao basica,
em escolas da rede publica de ensino de Curitiba? Esse estudo tem como objetivo
geral: analisar a préatica pedagoégica de professores dos anos iniciais da educacéao
basica, em diferentes momentos da carreira docente, em escolas da rede publica de
ensino de Curitiba, tendo em vista contribuir para a formacado de professores da
educacédo basica. Para tanto, foram definidos os seguintes objetivos decorrentes: (i)
caracterizar a pratica pedagdgica de professores em diferentes momentos da
carreira docente dos anos iniciais da educacao basica; (i) explicitar a orientacao
tedrica que estd na base dessas préaticas pedagogicas; (iii) relacionar as préticas
pedagdgicas dos professores as caracteristicas do ciclo da sua vida profissional.

Para o desenvolvimento deste estudo, dadas as caracteristicas do objeto e
dos objetivos, optei pela abordagem qualitativa de pesquisa, isso porque a
abordagem qualitativa pressupde como principal caracteristica o0 contato que o
investigador tem com o ambiente a ser investigado e por entender que é o tipo de
abordagem mais pertinente para essa pesquisa. E como instrumentos de coleta de

dados foram utilizadas a observacéo participante do tipo etnografico no qual propde
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o registro detalhado e rigoroso de tudo que acontece no ambiente observado e a
entrevista semiestruturada.

Considerando o0 objeto proposto para esta pesquisa, ao desenvolver esse
estudo, busquei observar as praticas pedagogicas de professores em sala de aula e
em diferentes momentos da carreira docente, fazendo uma relagdo da pratica
desses professores com o que diz Huberman (1992) na sua classificacdo das
diferentes fases do desenvolvimento da carreira do professor, denominado por ele
como “Ciclo de Vida Profissional dos Professores”. Para isso, baseados na
classificacao do autor, foram selecionados alguns sujeitos para essa pesquisa, com
tempos de carreira distintos para que assim fosse possivel estabelecer uma
comparacao entre as praticas observadas com o que diz o autor.

A investigacdo foi realizada em duas escolas da rede municipal de Curitiba-
Pr, ambas localizadas no bairro Sitio Cercado. A escolha da natureza administrativa
das instituicbes se deu pelo fato de acreditar que seria possivel localizar todos os
sujeitos da pesquisa em uma Unica escola e também por ja ter vivenciado esse
ambiente escolar no trabalho de conclusdo de curso. Contamos com a participacao
de 2 professora da escola A, de 5 professores da escola B e também da participacao
dos alunos como sujeitos dessa pesquisa.

Para a discussdo e fundamentacédo referentes a problemética pesquisada,
serviram de base tedrica os autores: Huberman, (1992), Marcelo Garcia (1999) e
outros autores que discutem o ciclo de vida e o desenvolvimento profissional do
professor. Para discutir as abordagens de ensino trago as contribuicbes de:
Mizukami (1986), Libaneo (1999), Saviani (1991; 2012), Martins (2008), Palacios
(1980) e Veiga (2011) que discute a pratica pedagdgica bem como os elementos
estruturantes na organizacdo didatica da aula e outros autores que se fizerem
necessario.

Essa dissertacdo esta organizada em oito secfes. A primeira se¢do trata-se
da introducdo. Nela, eu apresento a minha trajetéria até o0 momento, apresento a
justificativa da escolha do tema, o problema de pesquisa bem como 0s objetivos do
estudo. Além disso, anuncio o tipo de abordagem metodoldgica utilizada, o campo
de investigacdo, quem sao 0s sujeitos da pesquisa e por fim apresento os autores
que serviram de base para sustentar a fundamentagdo tedrica e a analise desse

estudo.
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Na segunda secéao trago “O ciclo de vida profissional dos professores”. Nesta
secao apresento as caracteristicas das fases do ciclo de vida profissional dos
professores baseadas especialmente em Huberman (1992), bem como algumas
contribuicdes a respeito do desenvolvimento profissional docente trazido por Marcelo
Garcia e outros autores pertinentes a tematica. Além disso, nesta mesma secdao,
trago rapidamente uma discussdo sobre o conceito de carreira segundo Bolivar
(2002).

Discutir as abordagens de ensino é de extrema relevancia para este estudo,
por isso, trago elas para a terceira secdo dessa dissertagéo. Verei nesta secao que
as teorias da educacéo viabilizam o processo de ensino aprendizagem nas escolas
e que elas nos possibilitam identificar a base tedrica presente nas praticas
pedagogicas dos professores sujeitos dessa pesquisa. Para tanto, apoiarei em
Mizukami (1986), Saviani (1991; 2012), Libaneo (1999), Martins (2008) e Paléacios
(1980) que trazem as concepcdes das diferentes abordagens de ensino.

Na quarta secdo, anuncio o percurso metodologico utilizado a alcancar os
objetivos essa pesquisa. Nela também caracterizo o campo de investigacdo, 0s
sujeitos da pesquisa, os critérios de selecdo, as caracteristicas de uma abordagem
qualitativa e os instrumentos para a coleta de dados. Como suporte teérico desta
secao, utilizo diferentes autores como Ludke e André (1986), Bardin (1995), Chizzotti
(2005), Bogdan e Biklen (1994), Mazzotti e Gewandsznajder (1999), Ens (2008),
Trivifos (2010) entre outros que se fizerem necessarios.

Tendo em vista o problema de pesquisa e 0s objetivos deste estudo, na
secdo cinco inicio a andlise dos dados trazendo a caracterizacdo da pratica
pedagogica dos professores discutindo brevemente o0 conceito de pratica
pedagogica e caracterizando as praticas pedagogicas dos sujeitos considerando os
elementos estruturantes na organizacao didatica a aula segundo em Veiga (2011).

Ja na secdo seis darei continuidade nas andlises dos dados apontando a
orientacdo tedrica metodoldgica presente na pratica pedagodgica dos professores
considerando os diferentes momentos da carreira docente. Para isso, trarei as
contribuicdes dos autores que discutem as abordagens de ensino.

Na sec¢dao sete trago a ultima categoria para a analise dos dados que refere-se
ao que a pratica pedagogica dos professores revelam considerando o ciclo de vida

profissional do professor trazido por Huberman (1992) em sua classificacao.
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E por fim, na secdo oito apresento as consideracdes finais que este estudo
possibilitou, os resultados desta pesquisa, bem como as contribuicées desta para a
formacdo dos professores e 0 que ele nos aponta como possibilidades para novos

estudos.
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2 O CICLO DE VIDA PROFISSIONAL DOS PROFESSORES: AS FASES DA
CARREIRA DOCENTE

O desenvolvimento da carreira € uma experiéncia cumulativa,
individual e com diferentes interfaces, onde os niveis

de autonomia e responsabilidade profissional

crescem a medida em gue a pessoa

avanca nos estudos e/ou

adquire novas

experiéncias.

(CASTRO, 2010, p.1)

Nesta secdo, adentro nas questdes relativas ao ciclo de vida profissional dos
professores. Para compreender o processo do desenvolvimento do ciclo de vida
profissional dos professores e nos aprofundar nesse tema, utilizarei como aporte
teérico Michael Huberman (1992). As contribuicdes do autor nos ajuda a
compreender esse processo por meio de uma classificacdo do ciclo de vida
profissional dos professores, apontando cinco momentos na fase da carreira do
professor que trazem caracteristicas especificas de cada fase, caracterizando,
entdo, o comportamento e os sentimentos desse professor no decorrer de sua
carreira. E, para discutir esse tema, se faz necessario também entender o conceito
de carreira, para isso, trago as contribuicbes de Anténio Bolivar (2002) para
desvendar esse conceito e facilitar a compreensédo dos ciclos profissionais dos
professores.

Os ciclos profissionais estdo ligados a trajetéria e a carreira, sendo
classificados por diferentes fases vividas pelo individuo, desde o inicio da carreira
até chegar ao processo de aposentadoria. Além disso, a carreira € marcada por
diferentes experiéncias cumulativas, individual e que apresenta diferentes interfaces.

O conceito de carreira “é um processo que, embora pareca linear, apresentam
avangos, recuos, descontinuidades ou mudangas imprevisiveis” (Bolivar, 2002,
p.52), sendo assim, ao longo de uma carreira, € possivel que o profissional se
depare com diferentes situacfes no qual ndo sédo esperadas pelo individuo e que
muitas vezes trazem muitos questionamentos com medo até de ndo conseguir

supera-los.
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Conforme Gongalves (1992, p. 147):

O percurso profissional de cada professor é resultado da acdo conjugada de
trés processos de desenvolvimento: processo de crescimento individual, em
termos de capacidades, personalidade e capacidade pessoal de interacao
com o meio; processo de aquisicao e aperfeicoamento de competéncias de
eficacia no ensino e de organizacdo do processo de ensino aprendizagem;
e processo da socializagdo profissional, em termos normativos ou de
adaptacao ao grupo profissional a que pertence a escola onde trabalha, e
interativos, pela reciprocidade de influéncias que estabelece entre si proprio
€ 0 meio em que desenvolve o seu munus.

O percurso profissional € compreendido por diferentes aspectos, sendo ele no
lado pessoal como também profissional. Para desenvolver-se profissionalmente, o
professor precisa inteirar-se com o0 meio, aperfeicoar-se no que diz respeito aos
processos de aprendizagem e adaptar-se aos grupos que passa a conviver a partir
deste momento.

Para Huberman (1992, p.38), o desenvolvimento de uma carreira € “um
processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode
parecer linear, mas, para outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida,
momentos de arranque, descontinuidades”. Assim, é possivel perceber na fala do
autor que a carreira € entendida como varios momentos da vida profissional do
individuo e que nestes diferentes momentos é possivel que desafios e obstaculos
sejam enfrentados durante o percurso profissional, se deparando entdo, com
situacOes diversas no decorrer do processo e por isso, cada sujeito vai lidar e
receber essas dificuldades de uma maneira prépria.

A propdésito, 0 autor mostra que o conceito de carreira apresenta, entretanto,

vantagens diversas. Segundo ele,

Em primeiro lugar, permite comparar pessoas no exercicio de diferentes
profissées. Depois, € mais focalizado, mais restrito que o estudo da vida de
uma série de individuos. Por outro lado, e isso é importante, comporta uma
abordagem a um tempo psicoldgica e socioldgica. Trata-se, com efeito, de
estudar o percurso de uma pessoa numa organizacdo (ou uma série de
organizacgdes) e bem assim de compreender como as caracteristicas dessa
pessoa exercem influéncia sobre a organizacdo e sdo, ao mesmo tempo,
influenciadas por ela (HUBERMAN, 1992, p.38).

Na fala do autor, posso perceber que ele coloca o conceito de carreira como
positivo, pois ela possibilita entender o processo de carreira em diferentes

profissdes. No entanto, o proposito de Huberman (1992) é estudar e entender como
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se constitui as fases da carreira do profissional docente, buscando caracterizar os
processos de cada uma das fases da carreira, desde o inicio até o fim dela.

Sendo assim, com o intuito de entender como se constitui a carreira
profissional do professor, por volta de 1974, Michael Huberman desenvolve um
estudo sobre o ciclo de vida profissional dos professores, apontando e classificando
a carreira do professor em cinco momentos, tomando como referéncia os anos de
experiéncia que o professor possui.

Segundo Huberman (1992), antes da década de 60 eram poucas as
pesquisas que estudavam sobre a carreira do professor, e que, quando tinham
pesquisas nessa area, na grande maioria das vezes, estudavam o processo da
carreira do professor apenas nos anos iniciais da profissdo. Foi diante dessa
realidade que em 1974, o autor inicia um estudo sobre o ciclo de vida profissional
dos professores em diferentes momentos da carreira no qual apresenta as diferentes

caracteristicas para cada uma das fases. A propdésito, o autor afirma que:

A nivel imediato, pretendiamos satisfazer uma curiosidade absorvente , sem
nos questionarmos em demasia até onde é que ela nos conduziria; a um
nivel mais conceptual, pretendiamos verificar se os estudos classicos do
ciclo da vida individual se confirmavam ao estudar de perto uma populacéo
especifica de adultos, os professores do ensino secundario (HUBERMAN,
1992, p.35).

E possivel perceber o interesse do autor em estudar o ciclo de vida
profissional dos professores do ensino secundario, direcionando sua pesquisa para
os diferentes momentos da carreira do professor. Por isso, as contribuicbes de
Huberman (1992) para a realizacdo desta pesquisa é de grande importancia uma
vez que apos observar as praticas dos professores em sala de aula, sera possivel
estabelecer relacbes dessas praticas com o estudo realizado pelo autor, baseado
nas cinco fases da carreira profissional do professor quais sdo: entrada na carreira,
a fase da estabilizacdo; fase da diversificagdo e questionamentos; fase da
serenidade, distanciamento afetivo e a fase do conservantismo e lamentacgfes e a
por fim, a fase do desinvestimento. Essas fases trazem caracteristicas proprias de
cada momento da carreira docente, desde a entrada na carreira até o fim dela e,

serdo mais bem detalhadas nas subsecfes a seguir.
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2.1 1° FASE: A ENTRADA NA CARREIRA

A primeira fase é marcada e denominada como a entrada na carreira. Essa
fase envolve os trés primeiros anos de ensino e € marcada pelos primeiros contatos
do profissional docente com a sua profissdo. Além disso, Huberman nos aponta que
essa fase € marcada também por dois aspectos, o da “sobrevivéncia e da
descoberta”, sendo que ambos sao vividos em paralelo, e que, o segundo é o que
permite aguentar o primeiro. O aspecto da sobrevivéncia é entendido por ele como
“o confronto com a complexidade da profissdo e com os primeiros questionamentos
diante das dificuldades encontradas” (HUBERMAN, 1992, p. 39).

Em contrapartida, o autor menciona nesta fase o aspecto da “descoberta”,
entendida por ele como o “entusiasmo inicial, a experimentagdo, a exaltagao por
estar, finalmente, em situacéo de responsabilidade de ter sua sala de aula, os seus
alunos, 0 seu programa, por se sentir colega de um determinado corpo profissional”
(HUBERMAN, 1992, p.39).

Portanto, segundo o ator, € nesta fase que o profissional docente tera suas
primeiras manifestacfes diante da sua profissdo e 0s primeiros contatos com as
responsabilidades que esta profissao exige.

Se tratando dos primeiros anos de contato com a sala de aula, como docente,
trago para este momento algumas contribuicbes a respeito do tema trazido por
Marcelo Garcia (1999). Para o autor “neste primeiro ano, os professores sao
principiantes, e, em muitos casos, no segundo e terceiro anos podem estar ainda a
lutar para estabelecer a sua propria identidade pessoal e profissional” (MARCELO
GARCIA, 1999, p.113). Percebo entdo, que nestes primeiros anos de exercicio da
profissdo, o professor tende a buscar maneiras para se identificar enquanto pessoa
e profissional, inserido em um contexto novo e de muitas duvidas.

Outra fala do autor que nos chama a atencéo, é quando ele relata que neste
periodo de iniciacdo docente:

[...] salienta-se como sendo caracteristico deste periodo a inseguranca e a
falta de confianca em si mesmo de que padecem o0s professores
principiantes [...] os professores principiantes defrontam-se com alguns
problemas especificos de seu estatuto profissional (MARCELO GARCIA,
1999, p.114).
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A inseguranca por parte do professor iniciante € uma caracteristica presente
neste momento da profisséo, visto que o professor se sente fragil para desempenhar
suas praticas pedagdgicas, acreditando muitas vezes que esteja errado aquilo que
ele esta desempenhando com seus alunos, por isso, ele ndo se sente confiante
diante do desafio que se propbe. E isso faz com que ele enfrente situacdes

problemas em relagé&o a sua profisséo. Para ele, este momento:

Define-se, em geral, como o0s primeiros anos de trabalho, quando o
professor se socializa no sistema. E um periodo em que o professor
principiante se esforca por aceitar os estudantes, os colegas e supervisores,
e tenta alcancar um certo nivel de seguranca no modo como lida com os
problemas e questdes do dia-a-dia. E possivel que os professores também
experienciem este come¢o quando mudam para outro nivel, outra escola,
ou quando mudam de regido. (MARCELO GARCIA, 1999, p.114).

Do ponto de vista dos autores, a entrada na carreira docente implica nos
primeiros contatos do professor com o sistema e a instituicdo no qual esta inserido.
E, nesse sistema, o professor vivencia por um momento de descoberta desse novo
ambiente, tendo de se esforcar para aceitar e conhecer as caracteristicas de cada
um de seus alunos, dos colegas de trabalho e de seus supervisores. Além disso, 0
professor além de lidar com essas situacdes novas em seu cotidiano, ele precisa
também aprender a lidar com os problemas e situacdes que esta nova fase vai lhe
proporcionar. E todos estes sentimentos e desafios podem também ocorrer sempre
gue o professor muda de turma, escola ou regido.

Percebo que os primeiros anos de docéncia sdo caracterizados pelo receio,
medo, inseguranca e, sobretudo pela falta de confianca por parte do professor.

Como se refere o autor:

No seu primeiro ano de docéncia, os professores sdo estrangeiros num
mundo estranho, um mundo que lhe és simultaneamente conhecido e
desconhecido. Ainda que tenham passado milhares de horas nas escolas a
ver professores e implicados nos processos escolares, os professores
principiantes nédo estdo familiarizados com a situacdo especifica em que
comecam a ensinar. (MARCELO GARCIA, 1999, p.114).

Ao inserir-se nos primeiros contatos com a sala de aula, o professor se sente
como um individuo estranho em um ambiente mais estranho ainda, tudo € novo para
ele e o faz sentir-se num mundo completamente desconhecido. Mesmo que ele
tenha passado por um longo processo de formacédo e por muitoSs momentos em
contato com a sala de aula por meio dos estagios, ao chegar a sala de aula como

responsavel por ela, o professor principiante se sente completamente despreparado
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para este momento. E mesmo com tudo isso, Marcelo Garcia (1999) diz que “o
professor devera adaptar-se ao meio onde tem de exercer a sua funcdo, para
compreender as necessidades que apresenta e poder responder com eficacia as
exigéncias desse meio” (MARCELO GARCIA, 1999, p.115).

Em resumo, percebo que neste momento da carreira, marcado pelo inicio
dela, é possivel entender que o profissional que passa por este momento vivencia
muitas situacdes desafiadoras para o exercicio dessa profissdo. Essas situacoes,
muitas vezes, sdo marcadas pela inseguranca, medo e a falta de confianca diante

do ambiente escolar.

2.2 2° FASE: A FASE DA ESTABILIZACAO

A segunda fase é chamada pelo autor como a fase da estabilizacdo. Esta fase
€ marcada pelo profissional que esta entre os 4 a 6 anos de exercicio na profissao e
marcada também pela consolidacdo das habilidades, pelo compromisso com as
escolhas profissionais e pela autonomia e seguranca no enfrentamento das
situacdes e na consolidacdo da pratica pedagodgica e da forma de ser professor.

Essa fase € marcada fundamentalmente pelo momento da construcdo da
identidade profissional. Segundo Huberman (1992, p.39), é nesta fase de
estabilizacdo que a “competéncia pedagdgica acompanha a vida do o professor e
que as pessoas preocupam-se menos consigo proprias e mais com os objetivos
didaticos”.

Sendo assim os profissionais que se encontram nesta fase, situa melhor os
seus objetivos em médio prazo e sente-se mais a vontade para enfrentar situacdes
complexas ou inesperadas e, o professor, portanto, “consegue consolidar e
aperfeicoar o seu repertorio de base no seio da turma” (HUBERMAN, 1992, p.39). E
essa seguranca, no que diz respeito ao plano pedagogico, permite ao professor uma
sensacao de libertagdo, no qual torna ele um profissional seguro daquilo que

desempenha em sala de aula e diante de seus alunos.
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2.3 3° FASE: A FASE DA DIVERSIFICACAO

A fase da diversificacdo é a terceira fase do ciclo de vida profissional dos
professores classificada por Huberman (1992). Essa fase € marcada pelo
profissional que se encontra entre 7 e 25 anos de carreira na profissdo. Além disso,
€ nessa fase da carreira que o profissional busca passar pelo processo de
atualizacdo e melhores expectativas profissionais. Para isso, o profissional lanca
uma série de experiéncias pessoais, “diversificando o material didatico, os modos de
avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc”
(HUBERMAN, 1992, p.41).

Para o autor, nesta fase da carreira, os professores seriam, assim, “0s mais
motivados, os mais dinamicos, 0os mais empenhados nas equipes pedagdgicas ou
nas comissdes de reforma que surgem em varias escolas”, (HUBERMAN, 1992,
p.42). Porém, segundo o autor, existe também outra caracteristica desta fase em
sintonia com as demais que, apOs vivenciar e se relacionar com 0s primeiros
contatos de sala de aula, o professor parte em busca de novos desafios, novos
estimulos e novas ideias e, com isso, 0 autor mostra que ao buscar novos desafios,
o0 professor acaba por sair da rotina e, com isso, ele busca novas experiéncias
dentro e fora de sala de aula e alguns ficam atentos a novos desdobramentos da
carreira e a cargos de ascensao profissional mais valorizado e mais bem
remunerado do que a docéncia, “através do acesso aos postos administrativos”,
(HUBERMAN, 1992, p. 43).

Dentro da fase da diversificacdo, existe também a fase do questionamento ou
do pbr-se em questdo, no qual € marcada pelo profissional que esta entre os 15° e
25° anos de exercicio na profissdo. Essa fase € um periodo em que “as pessoas
colocam-se em questdo por ndo haver uma consciéncia muito clara do tipo de
diversificagdo nem do que € que esta a ser posto em questdo” (HUBERMAN 1992,
p.42). Além disso, outra caracteristica que classifica esse momento € de que o
profissional nesta fase sente uma sensagéo de rotina e de crise face a continuidade
da carreira, uma vez que na fase de estabilizacdo nao foi possivel passar por uma

atividade inovadora e significativa. Diante disso, segundo o autor,

As pessoas examinam o que terdo feito da sua vida, face aos objetivos e
ideais dos primeiros tempos, e em que encaram tanto a perspectiva de
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continuar 0 mesmo percurso como a de se embrenharem na incerteza e,
sobretudo, na inseguranga de um novo percurso (HUBERMAN, 1992, p.43).

E nessa fase, portanto, que os professores vivenciam a monotonia da vida
cotidiana em situacdo de sala de aula, e no passar dos anos, isso acaba provocando
0 questionamento diante da profissdo. “Para outros, é muito provavelmente o
desencanto, subsequente aos fracassos das experiéncias ou das reformas
estruturais em que as pessoas participaram energicamente, que desencadeia a
crise”. (HUBERMAN, 1992, p.43).

2.4 4° FASE: A FASE DA SERENIDADE E DISTANCIAMENTO AFETIVO E A FASE
DO CONSERVANTISMO E LAMENTACOES

A quarta fase do ciclo de vida profissional do professor se situa entre 25 e 35
anos de exercicio na profissdo e engloba duas fases: a fase da serenidade e
distanciamento afetivo e a fase do conservantismo e lamentacgdes, sendo que ambas
podem ou ndo ocorrer, pois, depende entdo da natureza, do estado de espirito de
cada individuo e do percurso profissional de cada um.

Na fase da serenidade e distanciamento afetivo, a inquietagcéo, o ativismo e a
busca por novas experiéncias dao lugar a certa tranquilidade e distancia em relacéo
aos movimentos de classe, aos problemas institucionais e até mesmo a uma
distancia afetiva dos alunos, pois, “o distanciamento afectivo entre os professores
mais velhos e os seus jovens alunos pode provir, em parte, da sua pertenca a
geracdes diferentes e, portanto, das suas diferentes subculturas, entre os quais o
didlogo é mais dificil” (HUBERMAN, 1992, p. 45). Além disso, os alunos tendem a
buscar dialogo com os professores mais jovens, uma vez que recusam professores
com maior idade por estarem na mesma faixa de idade que seus pais.

Desta forma, € nesta fase que:

Nivel de ambicdo desce o que faz baixar igualmente o nivel de
investimento, enquanto a sensac¢éo de confianca e serenidade aumenta. As
pessoas nada mais tém a provar, aos outros ou a si proprias; reduzem a
distAncia que separa os objetivos do inicio da carreira daquilo que foi
possivel conseguir até o0 momento, apresentando em termos mais modestos
as metas a alcancar em anos futuros. (HUBERMAN, 1992, p.44).
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Dentro da fase da serenidade e distanciamento tem também o momento do
conservantismo e lamentacdes. Nesta fase, os professores sdo mais prudentes,
céticos e muitas vezes resistentes as mudancas e inovacfes propostas, pois
segundo Huberman (1992, p.45), nessa fase o professor tende a ser “rigido e
dogmético, para uma prudéncia acentuada, para uma resisténcia mais firme as
inovagdes, para uma nostalgia do passado, para uma mudanca de Optica geral face
ao futuro, etc”’. Sendo assim, € nesse momento da carreira que o professor tende a

uma atitude mais rigida para com os seus alunos e aos colegas.

2.55° FASE: A FASE DO DESINVESTIMENTO

E por fim, Huberman apresenta a quinta e Ultima fase do ciclo de vida
profissional dos professores, denominado por ele como a fase do o desinvestimento,
gue ocorre no final da carreira, a partir dos 35 anos de exercicio profissional.

Esta fase é caracterizada pelo autor quando o individuo inicia um processo de
desaceleracdo e desengajamento do trabalho, deixando entdo de investir na vida
profissional e dedica-se entédo a vida pessoal, sendo assim, “as pessoas libertam-se,
progressivamente, sem o lamentar, do investimento no trabalho, para consagrar
mais tempo a si préprias, aos interesses exteriores a escola e a uma vida social de
maior reflexdo, digamos mesmo de maior carga filosofica” (HUBERMAN, 1992,
p.46). Diante disso, o profissional que se encontra nesse momento da carreira inicia
um processo de investimento pessoal, passando a dedicar-se mais para si proprio e
para as coisas externas a sua profissao.

Além disso, segundo o autor, este é o perfil que pode ser encontrado nos
professores que estdo no processo final de suas carreiras e que muitas vezes, é
neste momento que o professor busca alternativas para o gasto de suas energias
pois, segundo ele, “ as pessoas fogem dos horrores e decepgdes da vida social para
cultivar o seu jardim” Huberman, (1992, p.46), por isso, o professor, nesta etapa da
vida e da carreira buscam por melhor qualidade de vida em outras alternativas que
nao sejam a sala de aula.

Essas séo as cinco fases do ciclo de vida profissional do professor elaborado
por Huberman (1992). Estas fases levam em consideracdo o tempo de carreira

docente, sendo assim, o tempo de carreira sera o critério para escolha dos
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professores sujeitos desta pesquisa. Embora sejam cinco fases, seis professores
serdo necessarios para o desenvolvimento deste estudo pois, a 4° quarta fase do
ciclo de vida profissional possui uma subfase, sendo necessarios, portanto, seis
professores para desenvolver o estudo.

Antes de finalizar essa sec¢éo, apresento a seguir um quadro no qual
apresenta de forma objetiva os temas de cada fase apresentada pelo autor
considerando o tempo de carreira de cada uma delas, classificadas pelo autor

conforme segue no quadro 1.

Quadro 1 - Ciclo de Vida Profissional dos Professores

1-3 Entrada, Tacteamento

4-6 Estabiliza¢édo, Consolidagéo de um repertdrio pedagogico.
7-25 Diversificacdo,“Activismo  —— pQuestionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo ——pConservantismo
35-40 Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman, 1992, p.47. In: N6voa, 1992. Vida de Professores, 1992.

ApoOs esta descricdo da classificacdo do ciclo de vida profissional dos
professores trazidos por Huberman (1992), posso dizer que essa classificacdo, bem
como suas diferentes fases e momentos da carreira do professor me ajudara a
entender como essas caracteristicas se apresentam na pratica pedagogica dos
professores sujeitos dessa pesquisa, comparando as praticas pedagogicas dos
professores com a classificacdo do autor. Sendo assim, a leitura e interpretacéo que

0 autor da, sera de extrema relevancia para o desenvolvimento dessa pesquisa.
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3 AS ABORDAGENS DE ENSINO

Ha vérias formas de se conceber o fenbmeno educativo.
Por sua prépria natureza, ndo é uma realidade

acabada que se da a conhecer de forma

Unica e precisa em seus multiplos

aspectos. E um fenébmeno

humano, historico e

multidimensional.

(MIZUKAMI, 1986, p.1)

Com o objetivo de analisar a pratica pedagdgica de professores em diferentes
momentos da carreira docente, em anos iniciais da educacdo basica em escolas da
rede publica de ensino de Curitiba, nesta secdo trago para a discussao desse
trabalho as questdes relativas as diferentes abordagens de ensino no contexto das
teorias da educacédo, pois, um dos objetivos desse estudo € caracterizar a pratica
pedagogica de professores em diferentes momentos da carreira docente e dos anos
iniciais da educacgdo basica. Sendo assim, entender e conhecer as diferentes
abordagens de ensino € de suma importancia para a realizacao desse estudo, uma
vez que elas vao orientar e possibilitar a caracterizacdo das praticas pedagodgicas
dos professores em diferentes momentos da carreira docente, revelando qual a base
tedrica que esta pratica expressa.

Segundo Mizukami, cada abordagem do ensino possui caracteristicas
préprias e expressam o que a sociedade estava vivendo em determinado momento

histérico. Nas palavras da autora,

Diferentes formas de aproximacdo do fenébmeno educativo podem ser
consideradas como media¢des historicamente possiveis, que permitem
explica-lo, se ndo em sua totalidade, pelo menos em alguns de seus
aspectos; por isto, devem ser analisadas, contextualizadas e discutidas
criticamente (MIZUKAMI, 1986, p. 1).
Percebo na fala da autora que ha varias formas de apropriar-se do
conhecimento, porém, € necessario entender como esse processo ocorre em cada
momento historico. As teorias, portanto, sdo elaboradas para explicar, de forma

ordenada, determinados fendmenos, e os dados do real € que irdo fornecer os
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critérios para a sua aceitacdo ou nao, instalando-se assim, um processo de
discussdo permanente entre a teoria e a pratica.

Assim sendo, neste momento do trabalho, abordo de uma forma sintetizada
as tendéncias da educacao que viabilizam a organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem nas escolas. Para tanto, para conceituar as abordagens de ensino,
utilizarei os seguintes autores: Maria da Graca Nicoletti Mizukami (1986); Demerval
Saviani (1991; 2012); José Carlos Libaneo (1999); Martins (2008) e Palacios (1980)
que trazem as concepcdes das diferentes abordagens de ensino. Para esta
discussdo, serdo utilizados esses autores, porém, o estudo serd aprofundado
especialmente em Mizukami.

Em seguida, apresento uma sintese conceitual das seguintes abordagens:
abordagem tradicional, abordagem comportamentalista, abordagem humanista,
abordagem cognitivista e a abordagem sociocultural. Esta classificacdo encontra-se
especialmente em Mizukami (1986).

Para estabelecer o conceito de cada uma das abordagens, Mizukami (1986)
coloca alguns fundamentos importantes a serem considerados, quais sejam,
concepcao de homem, mundo, cultura, conhecimento, educacdo, ensino-

aprendizagem, professor-aluno, metodologia e avaliagao.

3.1 A ABORDAGEM TRADICIONAL

A abordagem tradicional é caracterizada pelo ensino individualizado no qual
se tem o professor como o centro do processo. Nessa abordagem, Mizukami (1986,
p.8) mostra que o adulto € “considerado como um homem acabado, pronto e o aluno
um adulto em miniatura, que precisa ser atualizado”, sendo assim, percebo que
nessa abordagem néo se considera as especificidades do aluno enquanto crianga,
mas sim como um ser formado e pronto a receber aquilo que o professor depositar,
pois ao aluno cabe apenas a execucao daquilo que é prescrito pelo professor e
pelas autoridades exteriores. Aqui, nesse contexto, tem-se um “homem considerado
como inserido num mundo que ira conhecer através de informacdes que lhe serédo
fornecidas e que se decidiu serem as mais importantes e uteis para ele” (MIZUKAMI,
1986, p.9), assim, as decisdes sdo tomadas por ele e para ele, pois esse homem
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vive num mundo no qual tudo € externo ao individuo. Além disso, Martins (2008)
também mostra que a abordagem tradicional:

Fundamenta-se numa visdo essencialista, segundo a qual o homem é
constituido por uma esséncia mutavel, considerado “tdbula rasa”, receptor
passivo de informac¢des. O mundo é externo ao individuo, transmitido por
intermédio da educacdo e das instituicdes sociais. (MARTINS, 2008, p.37).

A autora revela que o homem é considerado um ser que apenas recebe as
informacdes e, isso vem ao encontro de Mizukami (1986) quando diz que “0 homem
€ também considerado como uma tabula rasa, na qual sdo impressas,
progressivamente, imagens e informagdes fornecidas pelo ambiente” (MIZUKAMI,
1986, p.9) e esse ambiente é que vai permitir que a realidade seja algo transmitido
ao individuo principalmente pelo processo de educacdo formal além de outras
instituicbes como familia, igreja, tec.

Nesse tipo de ensino, os tipos de sociedade-cultura sdo os mais variados,
iISso porque, Mizukami (1986) mostra que essa forma de conceber o ensino visa a
“‘perpetuacado da sociedade, ao mesmo tempo em que produz pessoas eficientes
gue consigam impulsiona-los em direcdo a um maior dominio sobre a natureza
ampliando e aprofundando as areas de conhecimento” (MIZUKAMI, 1986, p.9). Este
objetivo educacional normalmente se encontra intimamente relacionado aos valores
apregoados pela sociedade na qual se realiza. Assim, cabe aos alunos o minimo
cultural exigido para a sua faixa etaria.

Para verificar se esse minimo foi atingido, testes e exames sao realizados,
caso o aluno ndo consiga atingir esse minimo, a sua reprovacao se faz necessaria,
pois aqui, “é indispensavel a retencdo, a fim de que o aluno possa responder as
situagdes novas de forma semelhante as respostas dadas em situacbdes anteriores”
(Libaneo, 1999, p.24). O diploma pode ser tomado, entdo, como instrumento de
hierarquizagéo dos individuos num contexto social.

Percebo entdo, que as tendéncias dessa abordagem possuem “uma viséao
individualista do processo educacional, ndo possibilitando, na maioria das vezes,
trabalhos de cooperacdo nos quais o futuro cidaddo possa experienciar a
convergéncia de esforcos” (MIZUKAMI, 1986, p.10), assim, ao aluno cabe a
aquisicao de conhecimento por si s6, sem a intervengao de outros, pois, “o0 aluno é
educado para atingir, pelo proprio esforco, sua plena realizagdo como pessoa’
(Libaneo, 1999, p.22), isso porque, nessa abordagem, o conhecimento:
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parte do pressuposto de que a inteligéncia , ou qualquer outro nome dado a
atividade mental, seja uma faculdade capaz de acumular/armazenar
informacdes. A atividade do ser humano é de incorporar informacg8es sobre
o mundo, (fisico, social, etc), as quais devem ir das mais simples para as
mais complexas (MIZUKAMI, 1986, p.10)

Assim, o conhecimento é adquirido pelo aluno como forma de acumulo de
informagOes depositadas pelo professor e que a ao longo de sua vida vai
acumulando aquilo que Ihe é depositado. O que fica evidente nessa abordagem é
gque o conhecimento tem carater cumulativo adquirido pelo aluno por meio de
transmissao, pois segundo Mizukami (1986, p.11) “ao individuo que esta adquirindo
conhecimento compete memorizar definicdes, enunciados de leis, sinteses e
resumos que |lhe sdo oferecidos no processo de educacdo formal a partir de um
esquema atomistico”.

Martins (2008, p.37) coloca a educagédo nessa abordagem como “fator de
equalizacao social, transmissao de produtos preestabelecidos”, ou seja, a educagao
€ entendida como algo a uniformizar as questfes sociais por meio de situacdes pre-
definidas para o individuo, pois durante o periodo em que o aluno frequenta
determinada escola, ele se “confronta com modelos que lhe poderdo ser Gteis no
decorrer de sua vida durante e pds-escola” (MIZUKAMI, 1986, p.11). Percebo ainda
que, o que predomina nesse tipo de educacdo sdo os modelos que sédo seguidos e
transmitidos de geracdo para geracdo, dai entdo, justifica-se a auséncia da énfase
no processo e predomina educagdo como um produto.

Partindo do pressuposto de que o conhecimento se da pelo acumulo de
informacdes e que a educacao € vista como a transmissédo de conhecimentos, nessa
abordagem o modelo de escola € entendido como “lugar de exceléncia onde se
realiza a educacado, a qual se restringe, em sua maior parte, a um processo de
transmissdo de informagbes em sala de aula e funciona como uma agéncia
sistematizadora de uma cultura complexa” (Mizukami, 1986, p.12), assim, a escola é
considerada como um lugar no qual o aluno vai receber as informacdes trazidas pelo
mestre. Além disso, Saviani (1991, p.18) traz o conceito de escola como “‘um
antidoto a ignorancia, logo, um instrumento para equacionar o problema da
marginalidade. Seu papel é difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente”. Nas palavras do autor,
a escola tem o papel de amenizar os problemas da marginalidade e combater a

ignoréancia na sociedade.
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Para Saviani,

O mestre-escola sera o artifice dessa grande obra, a escola organiza-se,
pois, como uma agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo
uma gradacao légica, o acervo cultural aos alunos. A estes, cabe assimilar
os conhecimentos que lhes séo transmitidos. (SAVIANI, 1991, p.18)

Com base na fala do autor, a escola, portanto, era organizada em classes,
onde cada uma contando com um professor que expunha as licbes que os alunos
seguiam atentamente e aplicava 0s exercicios que o0s alunos deveriam realizar
disciplinadamente, esse era modelo de escola tradicional.

Ja Libaneo, conceitua a escola tradicional como uma escola que:

Consiste na preparacéo intelectual e moral dos alunos para assumir sua
posicdo na sociedade. O compromisso da escola € com a cultura, os
problemas sociais pertencem a sociedade. O caminho cultural em direcao
ao saber é o mesmo para todos os alunos, desde que se esforcem. Assim,
0s menos capazes devem lutar para superar suas dificuldades e conquistar
seu lugar junto aos mais capazes. (LIBANEO, 1999, p 23).

Por isso, nessa abordagem, a escola ndo é considerada como a vida, mas,
sim, como fazendo parte dela, e o professor, por sua vez, sera o mediador entre o
aluno e os modelos, pois segundo Mizukami (1986, p.12), a relagdo social entre
aluno e professor é entendida como vertical, ou seja, do professor para o aluno. O
aluno entdo é instruido e ensinado pelo professor. Além dessas definicbes, outra
definicdo de escola trazida por Palacios é de que “a escola constitui, assim, um
mundo a parte, a margem da vida diaria, em um recinto reservado e preservado para
o mundo exterior” (Palacios, 1980, p.5), portanto, a escola é externa aos interesses
do individuo.

Notei acima que na abordagem tradicional o professor é o centro do processo,
portanto, tem-se um ensino-aprendizagem subordinado apenas a instrucdo,
considerando que “a aprendizagem do aluno é o fim em si mesmo, partindo sempre
de imitacdes e de possivel intervencdo do professor, garantindo que os interesses
do professor sejam alcangados”. (MIZUKAMI, 1986, p. 13). A ideia em que ensino
consiste, portanto, em transmitir conhecimentos, essa teoria parte do pressuposto

que:
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A capacidade de assimilagdo das criancas €é idéntica a do adulto, apenas
menos desenvolvida. Os programas, entdo, devem ser dados numa
progressdo ldgica, estabelecida pelo adulto, sem levar em conta as
caracteristicas proprias de cada idade. A aprendizagem assim, é receptiva e
mecanica (LIBANEO, 1999, p. 24)

O autor ainda complementa que, como as iniciativas cabiam ao professor, “o
essencial era contar com um professor razoavelmente preparado” (SAVIANI, 1991,
p.19), pois nessa abordagem o professor é visto como o centro do processo.

No processo de ensino aprendizagem, o ensino tradicional é em termos

gerais, caracterizado por ser preocupar mais com:

A variedade e quantidade de nocgfes/conceitos/informagcfes que com a
formacdo do pensamento reflexivo. Ao cuidar e enfatizar a corregdo, a
beleza, o formalismo, acaba reduzindo o valor dos dados sensiveis ou
intuitivos, o que pode ter como consequéncia a reducdo do ensino a um
processo de impressdo, a uma pura receptividade. A expressdo tem um
lugar proeminente, dai esse ensino ser caracterizado pelo verbalismo do
mestre e pela memoriza¢é@o do aluno. (MIZUKAMI 1986, p. 14).

Assim, fica evidente que no ensino tradicional a aprendizagem é levada em
consideracdo apenas no aspecto de quantidade e nao de qualidade, portanto,
quanto mais informacdes forem depositadas sobre aluno, melhor serd a sua
formacdo. Outro aspecto importante do processo de aprendizagem é trazido por

Libaneo. Ele mostra que:

A aprendizagem, assim, € receptiva € mecanica, para 0 que se recorre
frequentemente a coacgéo. A retencdo do material ensinado € garantida pela
repeticdo de exercicios sisteméticos e recapitulacdo da matéria. A
transferéncia de aprendizagem depende do treino, € indispensavel a
retencdo, a fim de que o aluno possa responder as situagbes novas de
forma semelhante as respostas dadas em situagdes anteriores.(LIBANEO,
1999, p.24)

Percebo na fala do autor que o ensino tradicional foca a questdo da
memorizacao de exercicios, conceitos, etc. Para isso, o professor repete exercicios
e atividades ja aplicados para garantir que o aluno se aproprie de tal conceito.
Partindo dessa mesma ideia, Palacios diz que “o0 método de repeticdo desempenha
papel fundamental e significa reproduzir exata e minuciosamente o que 0 mestre
acaba de dizer’ (Pal4cios, 1980, p.5), sendo assim, as falas dos autores se
complementam trazendo a ideia de que o aluno memoriza tudo o que é dito pelo

mestre.
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E para que o processo de ensino-aprendizagem aconteca, existe uma relagao
entre professor e aluno estabelecido em sala definido da seguinte forma:

A relagdo professor-aluno é vertical, sendo que um dos polos ( o professor)
detém o poder decisério quanto a metodologia, contetdo, avaliagcdo, forma
de interacdo na aula etc. Ao professor compete informar e conduzir seus
alunos em direcdo a objetivos que Ihes sao eternos, por serem escolhidos
pela escola e/ou pela sociedade em que vivem e ndo pelo sujeito do
processo.( MIZUKAMI, 1986, p.14).

A autora mostra que a relagéo-professor-aluno nessa abordagem acontece de
forma vertical, ou seja, do professor para o aluno. Cabe ao professor a definicdo de
conteudos e tomadas de decisdes para o aluno, sem que haja a interacdo entre eles.
Cabe ao aluno a execucéao daquilo que foi determinado pelo professor sem qualquer
tipo de questionamento.

Nessa relagdo, o papel do professor esta intimamente ligado a transmisséo de
certo conteudo que é predefinido e que constitui o proprio fim da existéncia escolar.
“Pede-se ao aluno a repeticdo automatica dos dados que a escola forneceu, ou a
exploragéao racional dos mesmos” (MIZUKAMI, 1986, p.15), pois os alunos tornam-se

totalmente dependentes do professor. Além disso, a autora ainda complemente que:

O professor exerce aqui, o papel de mediador entre cada aluno e os
modelos culturais. A relacdo predominante é professor-aluno(individual),
consistindo a classe, nessa perspectiva, apenas justaposicdo dessas
relacbes duais, sendo essas relagBes, na maioria das vezes, paralelas,
inexistindo a constituicdo de grupo onde haja interacdo entre os alunos
(MIZUKAMI, 1986, p.15)

A autora revela ainda que néo existe qualquer tipo de interacao entre alunos.
O professor é o mediador do meio, porém, ndo permite o contato e troca de
informacgdes entre eles.

Martins (2008) contribui com essa discusséao dizendo que:

Nessa abordagem do ensino, a relagdo entre professor e aluno tem o
professor como o centro do processo. E ele quem detém o conhecimento e
o transmite, observando a sequéncia logica dos conteddos. J4 o aluno,
considerado “tabula rasa”, receptor passivo, é levado a aproximar-se dos
modelos universais, conduzido pelo mestre. (MARTINS, 2008, p.39).
A autora deixa evidente que nessa abordagem do ensino o professor é o
detentor do saber, a ele cabe a responsabilidade de transmitir o conhecimento ao
aluno. E ao aluno, considerado como tabula rasa, cabe apropriar-se do

conhecimento por meio das instru¢des definidas pelo mestre.
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Partindo dessa mesma ideia, Palacios (1980) coloca o papel do professor

como:

A tarefa do mestre é a base e a condigdo do éxito da educacao; a ele
compete organizar o conhecimento, selecionar e estruturar a matéria que
deve ser aprendida, ou seja, tracar o caminho através do qual conduzira
seus alunos. A ele corresponde guiar e dirigir a vida dos alunos pelo
caminho previamente tracado. (PALACIOS, 1980, p.5)

O professor é, portanto, o responsavel em conduzir seus alunos, organizando
e estruturando os caminhos conforme o que achar pertinente. Ainda se tratando de

relacdo professor-aluno, Libaneo (1999, p.24) acredita que:

Predomina a autoridade do professor que exige atitude receptiva dos alunos
e impede qualquer comunicagdo entre eles no decorrer da aula. O professor
transmite o conteddo na forma de verdade a ser absorvida, em
consequéncia, a disciplina imposta € o meio mais eficaz para assegurar a
atencao e o siléncio.

Assim, percebo na fala do autor que o professor € autoridade maxima dentro
da sala de aula e ndo oportuniza qualquer tipo de interacdo com o aluno pois como
visto acima, o aluno tem que buscar o conhecimento por si sO.

Considerando que a transmissao de conhecimento parte dos interesses do
professor, neste momento vamos entender como é o método de ensino adotado
nessa abordagem. Segundo Mizukami, (1986, p.15), a metodologia de ensino
baseia-se “mais frequentemente na aula expositiva e nas demonstracbes do
professor a classe, em forma e auditério”. Além disso, o aluno é limitado a apenas
escutar aquilo que ja é trazido pronto pelo professor. A reproducédo dos contetdos
feita pelo aluno, de forma automatica e sem variagées, na maioria das vezes, “é
considerada como um poderoso e suficiente indicador de que houve aprendizagem e
de que, portanto, o produto esta assegurado” (MIZUKAMI, 1986, p. 15).

A utilizacdo frequente do método expositivo utilizado pelo professor, como
forma de transmissdo de conteudo, faz com que muitos “concebam o magistério
como uma arte centrada apenas no professor, e como atividade normal, esta
implicita o relacionamento professor-aluno: o professor é o agente, o aluno € o
ouvinte”, (MIZUKAMI, p. 15-16).

Para Libaneo (1999, p. 24), “os métodos baseiam-se a exposicao verbal da
matéria e/ou demonstracdo. Tanto a exposicdo quanto a analise sdo feitas pelo

professor”, observados os seguintes passos:
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a) Preparacao do aluno (definicdo do trabalho, recordacdo da matéria
anterior, despertar o interesse);

b) Apresentacdo (realce de postos-chaves, demonstracéo);

C) Associacao (combinacdo do conhecimento novo com o ja conhecido
por comparacao e abstracdo);

d) Generalizacao (dos aspectos particulares chega-se ao conceito geral,
€ a exposicao sistematizada);

e) Aplicacdo (explicacdo de fatos adicionais e/ou resolucbes de
exercicios);

Portanto, a énfase nos exercicios, na repeticdo de conceitos ou formulas na
memorizacao visa disciplinar a mente e formar habitos.

Para Mizukami (1986, p.16), “o trabalho intelectual do aluno sera iniciado,
propriamente, apos a exposicado do professor, quando entéo realizara os exercicios
propostos. A situagdo é preparada e, por isso, artificial”. Esse método tem como
pressuposto basear a “aprendizagem no exercicio do aluno, e a motivacdo para
realizacdo do trabalho escolar é, portanto, extrinseca e dependera de caracteristicas
pessoais do professor para manter o aluno interessado e atento” (MIZUKAMI, 1986,
p.16), e esse trabalho continua mesmo que ndo haja compreensdo por parte do
aluno. Durante esse processo, existem dificuldades no que se refere ao

entendimento, porém, a autora relata:

E igualmente dificil para o professor saber se o aluno esta necessitando de
auxilio, uma vez que usualmente quem fala é o professor. Dessa forma, ha
a tendéncia a se tratar a todos igualmente: todos deverdo seguir o mesmo
ritmo de trabalho, estudar pelos mesmos livros texto, utilizar o mesmo
material didatico, repetir as mesmas coisas, adquirir, pois, 0s mesmos
conhecimentos. (MIZUKAMI, 1986, p. 16).

E por fim, a avaliacdo. Para se ter a dimensédo do aproveitamento do aluno
em relacdo ao conteudo a autora explica como é o processo de avaliacdo nessa

abordagem. Para ela:

A avaliagdo é realizada predominantemente visando a exatiddo da
reproducédo do conteldo comunicado em sala de aula. Mede-se, portanto,
pela quantidade e exatiddo de informac8es que se consegue reproduzirem.
Dai a consideracédo de provas, exames, chamadas orais, exercicios, etc.,
gue evidenciem a exatiddo da reproducéo da informacdo. O exame passa a
ter um fim em si mesmo e o ritual € mantido. As notas obtidas funcionam, na
sociedade, como niveis de aquisicao do patriménio cultural. (MIZUKAMI,
1986, p.17).

Assim, percebo nas palavras da autora, que a avaliacao é realizada em forma
de provas, testes, exercicios a fim de averiguar o nivel de conhecimento adquirido

pelo aluno, levando em consideracédo a quantidade de informacgdes obtidas. E para
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Libaneo, (1999, p. 24) a avaliacdo se da “por verificagbes de curto prazo
(interrogatérios orais, exercicios de casa) e do prazo mais longo (provas escritas,
trabalhos de casa)”.

Em resumo, percebo que essa abordagem tem como énfase a intervencao do
professor, e ndo do educando. E ele que detém o conhecimento e o transmite,
seguindo a sequéncia légica dos contetudos. E ao aluno, considerado como uma
tabula rasa, sem conhecimento algum, compete a repeticdo e memorizacédo daquilo
gque o mestre conduziu, pois nessa abordagem, a transmissdo do contetudo é

estabelecida de forma vertical, em que o pdlo principal € o professor.

3.2 AABORDAGEM COMPORTAMENTALISTA

A abordagem comportamentalista tem como principal caracteristica o
empirismo, ou seja, a experiéncia e a experimentacdo planejada sdo bases para o
conhecimento nessa abordagem, pois segundo Mizukami, “evidencia-se, pois, sua

7

origem empirista, ou seja, a consideracdo de que o conhecimento € o resultado
direto da experiéncia”’, assim, fica evidente que é por meio de experiéncias que o
aluno ira construir o seu conhecimento. Além disso, outra caracteristica dessa

abordagem é que segundo os comportamentalistas:

A ciéncia consiste numa tentativa de descobrir a ordem na natureza e nos
eventos. Pretendem demonstrar que certos acontecimentos se relacionam
sucessivamente uns com 0s outros. Tanto a ciéncia quanto o
comportamento sdo considerados, principalmente, como uma forma de
conhecer os eventos, o que torna possivel a sua utilizacdo e o seu controle.
(MIZUKAMI, 1986, p.20)

Assim, percebo na fala da autora, que além da experiéncia e o empirismo,
existe também a questdo do comportamento como forte caracteristica dessa

abordagem, no qual se entende que para se obter o conhecimento, ambos séo

importantes nesse processo. Para ela os modelos séo:

Desenvolvidos a partir da analise dos processos por meio dos quais o
comportamento € modelado e reforcado. Implicam recompensa e controle,
assim como o planejamento cuidadoso das contingéncias de aprendizagem,
e a modelagem do comportamento humano, a partir da manipulagdo de
esforgos, desprezando os elementos ndo observaveis ou subjacentes a este
mesmo comportamento. (MIZUKAMI, 1986, p.20)



43

Fica claro na fala da autora que essa abordagem tem como forte
caracteristica o comportamento e o controle como forma de modelar o sujeito para
aquilo que seja interesse do sistema, pois, nessa abordagem, o ensino é “composto
por padrdes de comportamento, segundo objetivos pré-fixados” (Mizukami, 1986,
p.21). Assim, posso trazer para esse momento a ideia de Martins (2008, p.42)
quando fala que os procedimentos didaticos nessa abordagem “passam a ser
denominadas estratégias de acado, tendo como elemento central o controle do tempo
com vistas a eficiéncia e a produtividade na distribuicdo dos conteudos
programaticos considerados fundamentais para o alcance do objetivo politico da
sociedade”. E esses apontamentos também sdo observaveis na fala de Libaneo
(1999, p.31) quando diz que: “o objetivo dessa ciéncia pedagogica, a partir da
psicologia, € o estudo cientifico do comportamento”, contudo, fica claro na fala dos
autores que 0s modelos e o comportamento sao considerados elementos
formidaveis nessa abordagem.

Acredita-se que o controle e 0 comportamento sdo considerados elementos

indispensaveis nesse tipo de abordagem, pois, nela tem-se um conteudo que visa:

Objetivos e habilidades que levem a competéncia. O aluno é considerado
como um recipiente de informacBes e reflexdes. O uso de méaquinas
(através das quais é possivel apresentar contingencias de maneira
controlada) libera, até certo ponto, professor de uma série de tarefas. A
educacdo, decorrente disso, se preocupa com 0S aspectos mensuraveis e
observaveis. (MIZUKAMI, 1986, p.20).

Assim, fica claro que o professor tem como tarefa, a analise de seu préprio
comportamento, podendo modifica-lo quando necessario, tendo pleno dominio de
como tudo esta acontecendo. Os conteldos de ensino séo trazidos por Libaneo
(1999, p.28) como “principios cientificos, leis, etc, estabelecidos e ordenados numa
sequéncia logica e psicoldgica por especialistas. Os contetdos decorrem, assim, da
ciéncia objetiva, eliminando-se qualquer sinal de subjetividade”, pois, o conteudo é
programado e instruido ao aluno por especialistas, no qual se configura a pessoa do
professor e, nada que remete ao aluno é considerado, pois nessa abordagem o
homem é considerado como “consequéncia das influencias e das forcas existentes
ao meio, como produto de um processo evolutivo, ser produtivo e eficiente”
(MARTINS, 2008, p.42), ou seja, o aluno é considerado produtivo pela sua eficiéncia
e por sua producgao. Além isso, o homem também pode ser entendido como “aquele

que sofre influéncias do meio em que esta inserido, pois € um ser que néo é livre,
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sendo entdo, um sujeito pronto para aplicagdo do método cientifico” (Mizukami,
1986, p.21), assim, fica evidente que o homem néo € livre pois € controlado pelo
mundo externo a ele.

Para Skinner:

Se vamos usar os métodos da ciéncia no campo dos assuntos humanos,
devemos pressupor que o comportamento é ordenado e determinado.
Devemos esperar descobrir que o que o homem faz é o resultado de
condi¢cdes que podem ser especificadas e que, uma vez determinadas,
poderemos antecipar e até certo ponto determinar as agdes. (SKINNER,
1981 apud MIZUKAMI, 1986, p. 21)

Na fala do autor, percebo que o homem é controlado e ordenado em suas
diferentes realizagdes, isso porque, nessa abordagem, o seu papel é de “uma
pessoa responsavel por seu comportamento, ndo sé no sentido de que merece ser
censurada ou castigada quando precede mal, mas também no sentido em que
merece ser elogiada e admirada em suas realizagdes” (Skinner, 1973 apud
Mizukami, 1986, p. 21), ou seja, 0 homem recebera o bem se fizer o bem e recebera
0 mal se proceder ao mal.

O homem é visto dessa maneira, pois 0 mundo nessa abordagem € externo
ao individuo e ja é construido e por isso, 0 homem € visto como o produto do meio
que pode ser manipulado, pois, “0 comportamento, por sua vez, pode ser mudado
modificando-se as condi¢cdes das quais ele € uma funcao, ou seja, alterando-se o0s
elementos ambientais. O meio seleciona” (MIZUKAMI, 1986, p.22-23). E ele numa
maquina planejada e controlada, realizando a funcdo que se espera seja realizada
de maneira eficiente. E, por ser um sujeito controlado e por viver em uma sociedade
onde a cultura é entendida como “um espacgo experimental utilizado no estudo do
comportamento” (Mizukami, 1986, p.24), a sociedade é quem vai dar forma a esse
sujeito conforme o comportamento que ele obtém dentro dessa sociedade, pois a
sociedade ideal para Skinner (1973) é aquela que implica num planejamento social e

cultural. Para entender melhor, Mizukami conceitua cultura como:

Qualquer ambiente, fisico ou social, deve ser avaliado de acordo com seus
efeitos sobre a natureza humana. A cultura, em tal abordagem, passa a ser
representada pelos usos e costumes dominantes, pelos comportamentos
gue se mantém através dos tempos porque sdo reforcados na medida em
gue servem ao poder. (MIZUKAMI, 1986, p.25).

Portanto, a cultura permanece e vai se reproduzindo ao passar dos anos e

‘produzimos mutagdes culturais quando inventamos novas praticas sociais e
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modificamos as condi¢cdes sob as quais elas séo selecionadas, quando alteramos 0s
ambientes em que os homens vivem” Skinner (1980, apud, MIZUKAMI, 1986, p.25).

Como discutido anteriormente, Mizukami (1986) diz que o homem é visto
como um sujeito controlado, e quem vai determinar seu papel é a sociedade, porém,
isso € dessa maneira porque o conhecimento a ser adquirido nessa abordagem
parte das experiéncias planejadas e controladas, contudo, o conhecimento € um
resultado direto de experiéncias realizadas pelo aluno, que esta intimamente ligado
a educacdo, que sera transmitida pelas relacdes culturais estabelecidas no meio
onde esse aluno estara inserido. Para tanto, a educacdo, segundo Martins (2008,
p.42), “constitui-se em um subsistema que transmite conteudos especificos e
modela comportamentos”, ela esta intimamente ligada a transmissao cultural.

Para Mizukami (1986, p.27), “a educagdo, pois, devera transmitir
conhecimentos, assim como comportamentos éticos, praticas sociais, habilidades
consideradas basicas para a manipulacdo e controle do mundo/ambiente (cultura,
social, etc), assim, cabera ao aluno aprender por meio de programacdo para se
chegar a obtencdo dos produtos desejados. Outro entendimento de educacao é

trazido na fala de Saviani (2012). Para ele, buscou-se planejar a educacéao:

De modo a dota-la de uma organizacdo racional capaz de minimizar as
interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia. Para
tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos
aspectos, mecanizar o0 processo. Dai a proliferacdo de propostas
pedagogicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, o telensino, a
instrucdo programada, as maquinas de ensinar, etc. (SAVIANI, 2012, p.12)
E perceptivel na fala do autor que, a subjetividade do homem é descartada
nessa abordagem, pois, quanto menos interferéncia do sujeito maior sera a sua
eficiéncia ao executar aquilo que lhe foi solicitado, pois, o sistema educacional aqui
tem como finalidade “promover mudancas nos individuos, mudancas essas
desejaveis e relativamente permanentes, as quais implicam tanto a aquisicdo de
novos comportamentos quanto a modificagdo dos ja existentes” (MIZUKAMI, 1986,
p.28), porém, o comportamento sera moldado a partir das relagbes externas, onde o
aluno néo participara das decisdes curriculares que sao tomadas pelo grupo no qual
o individuo néo fara parte.
Esse grupo em que o texto acima se refere, trata-se de uma escola

considerada e aceita como uma agéncia educacional que devera adotar forma
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particular de controle, de acordo com os comportamentos que pretende instalar e
manter sobre seus alunos, pois a ela cabe o papel de:

Num sistema social harmbnico, organico e funcional, a escola funciona
como modeladora do comportamento humano, através de técnicas
especificas. A educacdo escolar compete organizar o processo de aquisi¢cao
de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, Uteis e necessarios
para que os individuos se integrem na maquina do sistema social global. Tal
sistema social € regido por leis naturais, cientificamente descobertas
(LIBANEO, 1999, p. 28).

O interesse dessa escola € modelar o comportamento humano por meio de
técnicas elaboradas para tal, pois o objetivo principal dessa escola & “produzir
individuos competentes para o mercado de trabalho, transmitindo, eficientemente,
informacdes precisas, objetivas e rapidas” (LIBANEO, 1999, p. 29) e, além disso,
Mizukami (1986) diz que a essa escola “cabe, portanto, manter, conservar e em
parte modificar os padrées de comportamento aceitos como Uteis e desejaveis para
uma sociedade, considerando-se um determinado contexto cultural” (MIZUKAMI,
1986, p.29) fazendo com que o aluno seja moldado aos interesses da sociedade.

A autora ainda afirma que:

A escola é a agéncia que educa formalmente. Nao é necessario a ela
oferecer condi¢bes ao sujeito para que ele explore o conhecimento, explore
0 ambiente, invente e descubra. Ela procura direcionar o comportamento
humano as finalidades de carater social, o0 que € condicdo para a

sobrevivéncia como agéncia (MIZUKAMI, 1986, p. 29).
A autora deixa explicita a questdo do modelo comportamental presente no
tipo de escola que essa abordagem propfe. Além disso, Martins (2008, p.42)
mostra que o foco principal dessa escola “passa a ser entendida como uma
organizacdo burocratica do processo de aquisicdo de habilidades. S6 se ensina o
que é mensuravel e observavel’. Com esse modelo de escola, o processo de
ensino-aprendizagem consiste, entdo, num arranjo e planejamento de contingéncia
de esforco sob as quais os estudantes aprendem, e é de responsabilidade do
professor garantir a obtencdo do comportamento dos seus alunos. Segundo Libaneo

(1999), o prender é:
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Uma questdo de modificagdo do desempenho: o bom ensino depende de
organizar eficientemente as condi¢cdes estimuladoras, de modo a que o
aluno saia da situacao de aprendizagem diferente de como entrou. Ou seja,
0 ensino é um processo de condicionamento através do uso de
reforcamento das respostas que se quer obter. Assim, 0s sistemas
instrucionais visam o controle do comportamento individual face a objetivos
preestabelecidos. Trata-se de um enfoque diretivo do ensino, centrado no
controle das condicdes que cercam o0 organismo que se comporta
(LIBANEO, 1999, p.31).

Contudo, os meios precisam modificar a estrutura do aluno, considerando
que, a na prética educacional, ndo ha modelos ou sistemas ideais de instrucao, pois,
“a eficiéncia na elaboracgéo e utilizagdo dos sistemas, modelos de ensino, depende,
igualmente, de habilidades do planejador e do professor’ (Mizukami, 1986, p.31),
portanto, a énfase da proposta dessa abordagem se encontra na organizacdo dos
elementos para as experiéncias curriculares.

E isso vem ao encontro coma a ideia de Saviani (1991) quando diz que essa

abordagem tem como elemento principal:

A organizagdo racional dos meios, ocupando professor e aluno posicao
secunddéria, relegados que sdo a condicdo de executores de um processo
cuja concepcdo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros. A organizacéo do processo
converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervencdo.
(SAVIANI, 1991, p. 24).

Portanto, essa estruturagcdo que ird dirigir os alunos pelos caminhos
adequados que precisardo ser percorridos para que eles cheguem ao
comportamento final desejado, a aprendizagem sera garantida pela sua
programacgao. “Aos alunos, caberia o controle do processo de aprendizagem, um
controle cientifico da educacado” (MIZUKAMI, 1986, p.31) e ao professor, cabe a
responsabilidade de “planejar e desenvolver um sistema de ensino aprendizagem”
(MIZUKAMI, 1986, p. 30). Assim, a autora descreve que a funcdo basica do

professor, consistiria em:

Arranjar as contingéncias de esforco de modo a possibilitar ou aumentar a
probabilidade de ocorréncia de uma resposta a ser aprendida. Devera,
portanto, dispor e planejar melhor as contingéncias desses esforcos em
relacdo as respostas desejadas (MIZUKAMI, 1986, p. 32).
Assim, o professor é considerado como um planejador e um analista de
contingéncias ou até como um engenheiro comportamental. Ao planejar e elaborar

as atividades a serem aplicadas aos alunos, ele necessita promover um conjunto de
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atividades que facilitam a aquisicdo de um ou varios objetivos de ensino, respeitando
o ritmo individual de cada aluno. Neste sentido, “as formas e as praticas de interacéo
entre professores e alunos colocam sua énfase na obtencdo de produtos
especificos. O importante € o aluno aprender a fazer, dar respostas especificas
definidas nos objetivos operacionais” (MARTINS, 2008, p.42).

Libaneo (1999) define a relagao professor-aluno, como:

RelagGes estruturadas e objetivas, com papéis bem definidos: o professor
administra as condi¢Bes de transmissdo da matéria, conforme um sistema
instrucional eficiente e efetivo em termos de resultados da aprendizagem, e
o aluno recebe, aprende e fixa as informacées. (LIBANEO, 1999, p. 30).

7

O professor, portanto, € considerado como um controlador e intermediario
entre o planejamento e os alunos aqui considerados como executores de tarefas
planejadas para eles. Assim percebo que o professor é “apenas um elo de ligagao
entre a verdade cientifica e o aluno, cabendo-lhe empregar o sistema instrucional
previsto. E o aluno é um individuo responsivo, ndo participa da elaboracdo do
programa educacional’( LIBANEO, 1999, p. 31).

Para Libaneo,

A comunicacao professor-aluno tem um sentido exclusivamente técnico,
gue é o de garantir a eficacia da transmissdo do conhecimento. Debates,
discussbes, questionamentos sdo desnecessarios, assim, cComo pouco
importam as relacdes afetivas pessoais dos sujeitos envolvidos no processo
ensino-aprendizagem (LIBANEO, 1999, p.31).

Sendo assim, fica evidente que nessa abordagem a relagéo professor e aluno
tém papel secundario. A énfase, portanto, estd no planejamento elaborado por um

grupo de especialistas que determinam o que o professor e aluno vao executar. Para

confirmar essa ideia, Martins (2008) diz que:

A interagdo entre professores e alunos acresce-se um terceiro elemento que
passa a determinar a acdo daqueles, colocando-os na condicao de
executores de tarefas. E o planejamento elaborado por um grupo de
especialistas. Com efeito, ocorre a cisdo entre concepcao e execucao,
guem planeja e quem executa, em Ultima andlise, entre teoria e pratica.
Assim, o planejamento passa a ser o centro do processo. O professor passa
a ser controlador, intermediario entre o planejamento e o0s alunos.
(MARTINS, 2008, p.43-44)

E notorio que o professor ndo participa da elaboragéo do plano e nem mesmo
da avaliacéo do seu trabalho, configurando-se em apenas um executor de tarefas. E

ao aluno fica como papel principal a execucéo de tarefas e que saiba fazé-las. Para
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que ele aprenda, o método de ensino baseia-se na instrucao individualizada, na qual

consiste numa:

Estratégia de ensino, na qual se objetiva a adaptacdo de procedimentos
instrucionais para que os mesmos se ajustem as necessidades individuais
de cada aluno, maximizando sua aprendizagem, desempenho,
desenvolvimento. Isso pode implicar tanto na instrucdo em grupo como
aprendizagem completamente individualizada. Pode permitir variagcbes em
ritmo de aprendizagem, objetivos a serem alcancados, métodos e materiais
de estudo, nivel exigido de rendimento e desempenho. (MIZUKAMI, 1986,
p. 33).

O método de ensino se da dessa maneira, pois 0 objetivo € que por meio das
técnicas utilizadas seja possivel atingir o maior numero possivel de alunos que
atinjam o mesmo nivel de conhecimento e desempenho e, para isso, esse tipo de
ensino pode favorecer que o aluno aprenda em grande grupo ou individualmente,

pois tal individualizacdo implica em:

Especificagdo de objetivos, envolvimento do aluno, controle de
contingéncias; feedback constante que fornega elementos que especifiquem
o dominio de uma determinada habilidade; apresentacdo do material em
pequenos passos e respeito ao ritmo individual de cada aluno.(MIZUKAMI,
1986, p.32).

Assim, é possivel que o professor se depare com variacbes de ritmos de
aprendizagem, pois percebo que o ensino individualizado proposto como um método
de ensino nessa abordagem faz com que o ritmo de cada aluno seja respeitado,
considerando que cada um tem um tempo para atingir o objetivo dessa abordagem

gue € aprender a fazer. Além disso, o0 método de ensino também consiste em:

Procedimentos e técnicas necessarias ao arranjo e controle das condicdes
ambientais que assegurem a transmissdo/recepcdo de informacdes. Se a
primeira tarefa do professor € modelar respostas apropriadas aos objetivos
instrucionais, a principal é conseguir o comportamento adequado pelo
controle do ensino (LIBANEO, 1999, p.28).

Fica claro que com essa metodologia de ensino o comportamento do aluno é
moldado e controlado conforme os interesses do sistema de ensino. Além disso,
tem-se também um ensino baseado na programacao, pois segundo Mizukami (1986,
p.33) “em termos metodoldgicos, grande énfase é dada a programagao”.

Partindo do pressuposto de que o aluno progride a partir do seu préprio ritmo,
a avaliacdo nessa abordagem consiste, portanto, em se “constatar se o aluno

aprendeu e atingiu os objetivos propostos quando o programa foi conduzido até o
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final de forma adequada” (Mizukami, 1986, p.34), sendo assim, a avaliagdo esta
diretamente ligada aos objetivos estabelecidos inicialmente com base nos
conhecimentos prévios dos alunos, pois na maioria das vezes “inicia o préprio
processo de aprendizagem, uma vez que se procura, através de uma pré-testagem,
conhecer os comportamentos prévios, a partir dos quais serdo planejadas e
executadas as etapas seguintes do processo de ensino-aprendizagem” (MIZUKAMI,
1986, p.34).

A avaliacdo é realizada no decorrer do processo, com finalidade de se
conhecer se os comportamentos finais esperados foram apropriados pelos alunos.
Ela também é vista como elemento constituinte da propria aprendizagem.

Contudo, fica claro nessa abordagem que o que ndo é programado ndo é
desejado, tal como na abordagem tradicional, encontra-se aqui a énfase no produto
obtido, onde o conhecimento é transmitido ao aluno com énfase na programacéo do
ensino e em decisfes tomadas para o aluno, onde a cooperagdo entre alunos néo é

enfatizada.

3.3 ABORDAGEM HUMANISTA

Nessa abordagem, consideram-se as tendéncias ou enfoques encontrados
predominantemente na figura do sujeito, pois este é visto como principal elaborador
do conhecimento humano. Além disso, essa abordagem:

D4 énfase a relagBes interpessoais e ao crescimento que delas resulta,
centrado no desenvolvimento da personalidade do individuo, em seus
processos de construcdo e organizacdo pessoal da realidade, em sua
capacidade de atuar como uma pessoa integrada. Da-se igualmente a
énfase a vida psicolégica e emocional do individuo e a preocupacédo com a
sua orientagdo interna, com o autoconceito, com o desenvolvimento de uma
visdo auténtica de si mesmo, orientada para a realidade individual e grupal
(MIZUKAMI, 1986, p.37-38).

Notamos que essa abordagem prioriza o individuo e seus multiplos aspectos,
considerando a sua subjetividade e seus interesses, pois aqui se tem um modo
diferente de ver o sujeito. Defende-se a ideia de que é necessario “romper com a
submissdo e com a obediéncia de instaurar um novo modelo que tenha na liberdade
sua caracteristica marcante” (PALACIOS, 1980, p.11). Ou seja, nessa abordagem, a

liberdade € tida como principio fundamental no qual cada um se move em ambito
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diferente e com preocupagbes também diferenciadas, a fim de romper com o
autoritarismo e assim prevalecer o direito a liberdade.

Como se tem um ensino focado no aluno, o professor em si “ndo transmite
conteudo, da assisténcia, sendo um facilitador da aprendizagem, pois o conteudo
advém das proprias experiéncias dos alunos” Mizukami, (1986, p. 38), e essas
experiéncias acontecem de forma natural e por meio das interacdes estabelecidas
com 0 meio issO porque, nessa abordagem, o homem é visto como uma pessoa
situada no mundo e “considerado em processo continuo de descoberta de seu
proprio ser, ligando-se a outras pessoas e grupos” (MIZUKAMI, 1986, p.38).

Deste modo:

O homem néo nasce com um fim determinado, mas goza de liberdade plena
e se apresenta como um projeto permanente e inacabado. Ndo é um
resultado, cria-se a si proprio. E portanto, possuidor de uma existéncia ndo
condicionada a priori (MIZUKAMI, p.38).

Assim, o homem estd em um constante processo de desenvolvimento.
Mesmo ele sendo a énfase dessa abordagem, ndo se pode dicotomizar rigidamente
homem e mundo, pois ele estd em constante processo de atualizacdo e se atualiza
com o mundo, pois mundo € algo produzido pelo homem diante de si mesmo. O

homem é:

O seu configurador, que faz com que ele se historicize; € o mundo, o projeto
humano em relagdo a outros homens e as coisas que ganha historicidade
numa temporalidade. O mundo teria o papel fundamental de criar condi¢cdes
de expressdo para a pessoa, cuja tarefa vital consiste no pleno
desenvolvimento de seu potencial inerente (MIZUKAMI, 1986, p.41)

Entdo, percebo nas palavras da autora que o homem se desenvolve com o
mundo e para o mundo. Para isso, ele estabelece interacdes com o meio e com 0
ambiente por meio de situacdes empiricas que lhe dardo subsidios para se
desenvolver como pessoa, pois “a énfase é no sujeito, mas uma das condi¢cdes
necessarias para o desenvolvimento individual € o ambiente” (MIZUKAMI, 1986,
p.42).

O homem, portanto, € um ser autbnomo, responsavel pela criacdo de suas
préprias opinides e aprendizagens, podendo entdo, se desenvolver a partir das
relagcbes com 0s grupos e pessoas. E para adquirir essas aprendizagens, o homem
estara inserido num mundo que ird propor condicbes de se expressar com plenas

chances de desenvolvimento, e esse mundo segundo Mizukami, (1986, p. 42) “é
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algo produzido pelo homem diante de si mesmo, onde o “eu” inclui todas as
percepgdes que o individuo tem de seu proprio organismo”. E com base nesse
modelo de homem e mundo é que o conceito de conhecimento € construido, no qual
a experiéncia pessoal € o primordial para essa construcdo, a autora ainda relata

que:

A experiéncia constitui, pois, um conjunto de realidades vividas pelo
homem, realidades essas que possuem significados reais e concretos para
ele e que funciona, ao mesmo tempo, como ponto de partida para mudanca
e crescimento, ja que nada é acabado e o0 conhecimento possui uma
caracteristica dindmica. (MIZUKAMI, 1986, p.43-44).
O conhecimento, portanto € obtido de forma continua e por meio das
experiéncias que o sujeito estabelece ao longo de sua vida. Para isso, tém-se nessa
abordagem uma educacao baseada e centrada na pessoa e que crie condi¢gbes para

facilitar a aprendizagem do aluno, cujo objetivo sera:

Uma aprendizagem que abranja conceitos e experiéncias, tendo como
pressuposto um processo de aprendizagem pessoal. Nesse processo, 0s
motivos de aprender deverdo ser os do préprio aluno. Essa aprendizagem

implica necessariamente mudancgas. (MIZUKAMI, 1986, p. 45).
Essas possiveis mudancgas, leva o sujeito a buscar sua prépria valorizacao,
autonomia, dar-se regras a Si mesmo e assumir ainda, suas proprias
responsabilidades. Além disso, o tipo de educacdo proposto nessa abordagem

possibilita:

A analise de problemas individuais e dos conflitos sociais, a comunicagao
das emocdes e o desenvolvimento de relagBes positivas de comunicacdo
interpessoal. Consequentemente a comunidade educativa se converte em
uma comunidade terapéutica, em uma comunidade que além de permitir ao
individuo manifestar seus problemas, lhe proporcione meios que ajudam a
enfrenta-los e solucionéa-los. (PALACIOS, 1980, p.14)

Com base na fala do autor, percebo que a educacdo proposta nessa
abordagem tem como finalidade possibilitar condigcbes que favorecam e facilitem a
aprendizagem do aluno, permitindo que o aluno se autodesenvolvam tanto no
aspecto intelectual e emocional para que assim os alunos se tornem pessoas de
iniciativa, responsabilidade e determinados e que saibam ir a busca de solucdes
para resolverem 0s seus problemas, seria enfim, “a criacdo de condicdes nas quais
o aluno pudesse tornar-se pessoa que soubesse colaborar com 0s outros, sem por
isto deixar de ser individuo” (MIZUKAMI, 1986, p.45).
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Palacios (1980, p.12) também coloca a educagdo como “educagao para a
liberdade tem como condicdo a educac¢éo na liberdade, sendo minimas as limitacdes
colocadas pelos antiautoritarios aos seus alunos”, ou seja, a educagao segundo o
autor tem o papel de favorecer ao aluno o direito de liberdade, sem que haja
qualquer tipo de imposicao pelos professores.

Para que o aluno consiga aprender e construir suas proprias relacdes e
experiéncias, o sujeito estara inserido numa escola que “respeite a crianga tal qual &,
e ofereca condi¢cdes para que ela possa desenvolver-se em seu processo de vir-a-
ser. E uma escola que ofereca condi¢cdes que possibilitem a autonomia do aluno”
(MIZUKAMI, 1986, p. 47). Portanto, é notdrio que essa escola tem o objetivo de
permitir que o aluno se desenvolva como ser em seus multiplos aspectos, formando
sujeitos autbnomos e capazes de solucionar problemas futuros, respeitando cada
um com suas especificidades. Essa ideia vem ao encontro com a ideia de Palacios

(1980) quando diz que a escola na pedagogia antiautoritaria:

Se propde a ensinar o que consideram fundamental: que a mudanca
pessoal em uma dire¢cdo positiva é possivel e somente esta mudanca
conduz a neutralidade e a felicidade. Assim, ndo se consegue apenas uma
terapia, mas, sobretudo uma profilaxia, uma higiene mental; ajuda-se o
estudante na solugdo de seus problemas presente e este aprende também,
0 que é mais importante; enfrentar os problemas futuros, adotar uma atitude
flexivel, aberta e comunicativa que lhe ajudara ao longo da vida
(PALACIOS, 1980, p.14).
Portanto, cabe a escola o papel de formar cidadaos para o futuro. Cidadaos
estes capazes de ir a buscar da solucéo de problemas e que tenham coragem e
iniciativa de lidar com diferentes situacdes que vierem a surgir no dia a dia. Para
isso, esta escola ira favorecer um ensino-aprendizagem “centrado na pessoa, 0 que
implica técnicas de dirigir sem dirigir, ou seja, dirigir a pessoa a sua propria
experiéncia para que, dessa forma, ela possa estruturar-se e agir’ (MIZUKAMI,
1986, p.48-49). E partindo dessa mesma ideia, Palacios (1980, p.14) diz que o
ensino nessa abordagem “nao tenta transmitir conhecimentos, mas facilita aos
estudantes a utilizacdo de meios de conhecer”. Portanto, tém-se aqui um ensino
centrado no aluno que é capaz de descobrir quais os caminhos que ele percorrera
para aprender sem que 0 ensino seja apenas transmitido a ele.
Esse aluno estara inserido em uma escola no qual a figura do professor é
vista como “um instrumento a mais a disposicdo dos alunos, um instrumento de

aprendizagem que pode ser utilizado quando se desejar’ (PALACIOS, 1980, p.12).
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Para isso, o professor desenvolvera seu proprio repertorio, pois ele ndo sera
dependente de um curriculo imposto pela instituicdo. A ele também cabe a funcéo
de faciltar o processo de aprendizagem dos educandos, -considerando
primeiramente o carater individual de si mesmo para posteriormente entender o
carater individual de cada um de seus alunos. Sendo assim, “ndao se pode
especificar as competéncias de um professor, pois elas dizem respeito a uma forma
de relacionamento de professor e aluno, que sempre € pessoal e unica” (MIZUKAMI,
1986, p. 52).

Portanto, o professor nessa abordagem,;

Assume a funcéo de facilitador da aprendizagem, e nesse clima facilitador,
0 estudante entrard em contato com problemas vitais que tenham
repercussdo na sua existéncia. Dai o professor ser compreendido como um
facilitador da aprendizagem, devendo, para isso, ser auténtico (aberto as
suas experiéncias) e congruente, ou seja, integrado (MIZUKAMI, 1986,
p.52)

Deste modo, o papel do professor € facilitar o processo de ensino
aprendizagem de seus alunos, considerando ndo apenas a sua existéncia, mas as
de seus alunos. Sendo assim, existe aqui uma relagdo professor aluno que implica
que o “professor deva aceitar o aluno tal como é e compreender os sentimentos que
ele possui. Aceitando o aluno e compreendendo-o empaticamente, o professor fara,
de sua parte, tudo para a criagcdo de um clima favoravel de aprendizagem”
(MIZUKAMI, 1986, p.52).

Palacios também define a relacao professor aluno no qual:

O papel do educador € de possibilitar, facilitar esse ambiente, esses
intercambios, essa assembleia. O estudante aprende que pode expressar-
se livremente, viver sem medos, ser ele mesmo; aprende a ser respeitado e
a respeitar, esta sempre aberto para receber ajuda e presta-la. O estudante
aprende também a mudar porque as mudangas ndo a amedrontam, elas
séo incentivadas a ser tornar possiveis; aprende e esta sempre aberto para
a evolucdo da propria personalidade, esta sempre preparado para a
incorporacédo de novos valores e ideias. (PALACIOS, 1980, p.14)

O autor revela em sua fala que o professor vai possibilitar ao seu aluno uma
formacéo capaz de desenvolver um sujeito critico e capaz de fazer as suas proprias
escolhas, pois a relacdo entre professor e aluno nessa abordagem tem como
objetivo favorecer e possibilitar a liberdade de aprender.

Mizukami (1986, p.53) ressalta ainda que “o aluno deve responsabilizar-se

pelos objetivos referentes a aprendizagem, que tém significado para ele, e que,
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portanto, sdo os mais importantes”. E, além disso, o aluno, segundo a autora, “deve
ser compreendido como um ser que se autodesenvolve e cujo processo de
aprendizagem deve-se facilitar”. (MIZUKAMI, 1986, p.530). Portanto, a
autoconstrucdo do individuo se fundamenta no esfor¢co dele, em conjunto com o
professor, pois nessa abordagem, a metodologia a ser utilizada assume importancia
secundaria, no qual “ndo se enfatiza técnica ou método para se facilitar a
aprendizagem” (MIZUKAMI, 1986, p. 53).

Assim sendo:

Educar para a liberdade exige também a utilizacdo de métodos de ensino-
aprendizagem n&o impositivos, ndo coercitivos. Métodos que se baseiam
nas investigagbes livres dos aprendizes em suas atividades e suas buscas
pessoais; métodos que quebrem pela raiz a velha transmissédo do saber de
cima para baixo, a velha hierarquia do conhecimento. (PALACIOS, 1980,
p.12).

Os métodos utilizados nesse tipo de abordagem ultrapassam qualquer tipo de
hierarquia existente no ambiente escolar. Por isso, os alunos tem autonomia para
escolher os contetdos que desejam aprender. E isso vem ao encontro com a ideia
de Mizukami (1986, p.54) quando diz que “a pesquisa dos conteudos sera feita pelos
alunos, que deverao, por sua vez, ser capazes de critica-los, aperfeicoa-los ou até
mesmo substitui-los”, assim, os alunos exercem entio, o direito a liberdade tdo clara
nessa abordagem. Liberdade esta também em nivel de escolha de contetdos, pois
Palacios (1980) defende que “os conteudos dogmaticos, nao cientificos, as crengas
pessoais do professor, tudo isto deve ficar fora da escola; do contrario, modela-se o
aluno, impedindo-o de ser ele mesmo (PALACIOS, 1980, p.12)

Partindo do pressuposto que o aluno pode realmente conhecer a sua
experiéncia, ele consequentemente “devera assumir responsabilidade pelas formas
de controle de sua aprendizagem, definir e aplicar os critérios para avaliar até onde
estdo sendo atingidos os objetivos que pretende” (MIZUKAMI, 1986, p.56), sendo
assim, o processo de avaliacado dependera da propria aprendizagem de cada um.

Nessa abordagem percebo que a énfase estd no sujeito, no qual os
conteudos passam a ser notados de maneira secundaria, privilegiando a interacéo
estabelecida entre as pessoas envolvidas numa situacao de ensino aprendizagem.
O processo de ensino, portanto, irA depender do carater individual do professor,

como ele se inter-relaciona com o aluno, visto como facilitador da aprendizagem,
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acolhendo o aluno como ele é, propiciando um clima favoravel para a aprendizagem

dos seus educandos.

3.4 ABORDAGEM COGNITIVISTA

A abordagem cognitivista assim denominada por Mizukami ou Movimento da
Escola Nova assim chamada por alguns autores, traz uma nova maneira de
interpretar a educacdo. Esse novo tipo de ensino é voltado para o eixo do aprender
a aprender no qual suas raizes surgem no final do século XIX e inicio do século XX.
Essa abordagem “tem como ponto de partida a escola tradicional ja implantada
segundo as diretrizes consubstanciadas na teoria da educacéao que ficou conhecida
como pedagogia tradicional”, assim chamada por Demerval Saviani (1991, p.19). Ela
comeca, pois, por efetuar uma critica da pedagogia tradicional, esbo¢cando uma nova
maneira de explicar a educacao.

Também chamada de abordagem cognitivista, essa abordagem tem como
uma de suas caracteristicas “estudar cientificamente a aprendizagem como sendo
mais que um produto do ambiente, das pessoas, ou fatores que sdo externos ao

aluno” (MIZUKAMI 1986, p. 59). A autora conceitua o terno “cognitivista” como:

Refere-se a psicélogos que investigam os denominados “processos
centrais” do individuo, dificilmente observaveis, tais como: organizagdo de
conhecimento, processamento de informagdes, estilos de pensamentos ou
estilos cognitivos, comportamentos relativos a tomada de decisdes etc
(MIZUKAMI, 1986, p. 59).

Essa caracteristica, portanto, mostra que essa abordagem busca valorizar a
capacidade do aluno de integrar informacdes e processa-las. Outra caracteristica
dessa abordagem é que ela é predominantemente interacionista e parte da hipétese
de que o conhecimento se da pelas interacdes, considerando que homem e mundo
“serao analisados conjuntamente, ja que o conhecimento é o produto da interacéo
entre eles, entre sujeito e objeto” (MIZUKAMI, 1986, p. 60). O homem, portanto,
estara sempre em processo de desenvolvimento, considerado como um sistema
aberto, em reestruturagcdo e em busca de um estagio final, mas que nunca sera
alcancado por completo. E essa mesma ideia vem ao encontro de Martins (2008)

guando considera homem e mundo:
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O homem é um sistema aberto, em evolugdo continua; desenvolve-se em
etapas, buscando um estagio final nunca alcangado. O homem é um animal
social e 0 mundo, um meio rico em transformacdo a ser descoberto pelo
individuo, constitui-se num espaco das vontades individuais. (MARTINS,
2008, p.39).

Portanto, percebo que ambos os autores mostram que homem e mundo se
inter-relacionam para atingir determinados estdgios de aprendizagem. Para isso, 0
homem precisa estabelecer relacbes com o outro e no mundo em que ele vive.
Essas relacdes séo vistas de forma Unica para cada individuo, pois segundo Saviani
(1991, p.20) “os homens sdo essencialmente diferentes, ndo se repetem, cada
individuo € unico”.

Esse tipo de abordagem € predominantemente interacionista, tendo como
principal representante o suico Jean Piaget. Assim, partindo do pressuposto de que
o conhecimento se da pelas interacdes, considera-se que nesse tipo de abordagem,
0 sujeito estard inserido num mundo no qual a sociedade possibilita um
desenvolvimento social que “deve encaminhar o sujeito para o sentido da
democracia, que implica deliberagdo comum e responsabilidade pelas regras que o0s
individuos seguirdao” (MIZUKAMI, 1986, p. 62). A proposito, a autora conceitua

democracia como:

Uma conquista gradual e deve ser praticada desde a infancia, até a
superagdo do egocentrismo basico do homem. Nao consiste num estagio
final, pois ndo ha moral estatica, da mesma forma que ndo ha conhecimento
pronto e acabado da realidade, jA que o homem se encontra sempre em
processos continuos e sucessivos de reequilibragdo. A democracia nao
seria um produto final, mas uma tentativa constante de conciliacdo
(MIZUKAMI, 1986, p. 63).

Na fala acima da autora, € possivel perceber que o sujeito estara em
constante desenvolvimento e sempre se apropriando de um novo conhecimento e,
com isso, ele jamais chegard ao término de suas aprendizagens, pois nessa
abordagem, Mizukami (1986, p. 64) descreve que o “conhecimento é considerado
como uma construcdo continua. A passagem de um estado de desenvolvimento
para 0 seguinte & sempre caracterizada por formagcao de novas estruturas que nao
existiam anteriormente ao individuo”. Percebo também, que o exercicio da
democracia se faz importante desde a infancia do sujeito, para que assim ele supere
seu egocentrismo e se coloque como sujeito inserido na sociedade. Além disso, ao
exercer o direito a democracia, 0 sujeito aprendera a cumprir e respeitar regras

impostas pela sociedade bem como se impor diante dela.
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Piaget, (1974, p. 6) também conceitua conhecimento como “resultado das
interacdes que se produzem a meio caminho entre os dois (sujeito e objeto),
dependendo, portanto, dos dois ao mesmo tempo”, ou seja, o sujeito vai estabelecer
suas relacdes sociais com 0 objeto e, dependerd, portanto do objeto para construir
as suas aprendizagens. Ele ainda explica duas fases necessarias para aquisicdo do
conhecimento: “Fase exodgena: fase da constatacdo, da copia, da repeticdo. Fase
enddgena: fase da compreensao das relagbes, das combinagdes” (PIAGET, 1974, p.
30). Para ele, o verdadeiro conhecimento implica no aspecto endbégeno, pois

pressupde uma abstracdo, e essa abstracdo pode ser empirica ou reflexiva.

A abstrac@o empirica retira as informacgdes do préprio objeto e a reflexiva so
€ possivel gracas as operagfes (ou seja, coordenacgdes das acdes), a partir
das préprias atividades do sujeito. Esse tipo de abstracdo implica, pois,
reflexdo, que constitui uma reorganizagdo mental (MIZUKAMI, 1986, p.65)

Partindo desse pressuposto, 0 sujeito construird seus conhecimentos por
meio das modificacdbes mentais e sociais adquiridas ao longo de sua vida,
entretanto, ele ficara sujeito a enfrentar um processo educacional que “provoque
situacdes que sejam desiquilibradoras para o aluno, desequilibrios esses adequados
ao nivel de desenvolvimento em que se encontram” (MIZUKAMI, 1986, 70).

Dessa forma, a educacdo pode ser considerada como um processo de
socializac&o no qual crie situagdes desiquilibradoras para o aluno, cujo objetivo:

N&o consistird na transmissdo de verdades, informacdes, demonstracdes,
modelos, etc., e sim em que o aluno aprenda por si proprio, a conquistar
essas verdades, mesmo que tenha de realizar todos os tateios
pressupostos por qualquer atividade real ( MIZUKAMI, 1986, p. 71).

A educacdao, portanto, tem o objetivo de romper com os modelos, repeticoes,
memorizacoes, visando que cada aluno conquiste a sua autonomia. Além disso, ela
permite favorecer ao aluno a superacdo de dificuldades por meio da aquisi¢do
individual da cooperacdo, colaboragédo, trocas e relacdes entre as pessoas,
favorecendo assim, a apropriacdo de conhecimentos. Para Mizukami, (1986, p.71),
“a socializagdo implica criagdo de condi¢des que possibilitem a superacdo da
coacgao dos adultos sobre o comportamento das criangas”. A educacgao, portanto, €
condicao formadora necessaria ao desenvolvimento natural do ser humano.

Para Saviani, a educacgéao:
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Enquanto fator de equalizacdo social sera, pois, um instrumento de
correcdo da marginalidade na medida em que cumprir a funcdo de ajustar,
de adaptar os individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de
aceitacdo dos demais e pelos demais. Portanto, a educacdo sera um
instrumento de correcdo de marginalidade na medida em que contribuir para
a constituicdo de uma sociedade cujos membros, ndo importam as
diferencas de quaisquer tipos, se aceitam mutuamente e se respeitam na
sua individualidade especifica (SAVIANI, 1991, p. 21).

O autor manifesta em sua fala que a educacdo nessa abordagem tem como
papel fundamental preparar o individuo para viver e saber conviver em sociedade,
respeitando e colaborando com os demais sujeitos que fazem parte dela. Nessa
perspectiva, Martins (1986, p.39) diz que “a educacéao € tida como condicdo para o
desenvolvimento natural do homem” e, essa condicdo necessita permear o
desenvolvimento do individuo desde mesmo quando crianca e nao somente quando
adulto, pois, “educacgdo, consequentemente, ndo deve orientar-se para o adulto
futuro, mas para a crianca presente, garantindo-lhe a possibilidade de viver sua
infancia e de vivé-la com felicidade” (PALACIOS, 1980, p.9).

Para que isso de fato aconteca, a crianga precisa estar inserida em uma
escola no qual oportunize a crianga um ambiente que ofereca condicbes de
liberdade de acao, onde a escola “deve possibilitar ao aluno o desenvolvimento de
suas possibilidades de acdo motora, verbal e mental. Deve ser algo que possibilite
ao aluno ter um interesse intrinseco a sua propria acao” (MIZUKAMI, 1986, p. 73).
Ou seja, a escola tem a funcéo de possibilitar ao aluno a liberdade de acéo, para
gue assim ele possa desenvolver-se enquanto pessoa em seus aspectos fisico e

intelectual, considerando a subjetividade de cada um. A escola, dessa forma:

Deveria dar a qualquer aluno a possibilidade de aprender por si préprio,
oportunidades de investigacdo individual, possibilitando-lhe todas as
tentativas, todos os tateios, ensaios que uma atividade real pressupde. I1sso
implica diretamente que a motivacdo ndo venha de fora, mas lhe seja
intrinseca, ou seja, da prépria capacidade de aprender, para que se torne
possivel a construcdo de estruturas do ponto de vista enddgeno.
(MIZUKAMI, 1986, p.73).

Ao possibilitar que o aluno aprenda e descubra a melhor maneira de aprender
sozinho, a escola permite uma formagéo plena dos sujeitos no processo de ensino
aprendizagem, pois ao buscar o conhecimento, o aluno desenvolve diferentes
maneiras e possibilidades para tal, percorrendo um caminho que é significativo para
0 seu desenvolvimento. Assim, a escola “ndo se concebe, no entanto, que a

atividade do aluno e o “como” trabalhar os conceitos sejam dirigidos. A forma de
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solucdo devera ser peculiar a cada aluno (Mizukami, 1986, p.74), por isso, ndo se
tem aqui uma escola que conduz aos alunos aos seus interesses, mas sim,
preocupada com os interesses individuais de cada educando.

Saviani (1991) mostra que para funcionar como uma escola na qual prioriza o
aluno e tratando-se de uma abordagem que considera que o importante ndo é o
aprender, mas aprender a aprender, obviamente, a organizacdo escolar teria que

passar por uma reformulacao onde:

Em lugar de classes confiadas a professores que dominavam as grandes
areas do conhecimento revelando-se capazes de colocar os alunos em
contato com 0s grandes textos que eram montados como modelo a serem
imitados e progressivamente assimilados pelos alunos a escola deveria
agrupar os alunos segundo as areas de interesses decorrentes da sua
atividade livre (SAVIANI, 1991, p.21).

Deixa-se de lado as cartilhas, os grandes textos, a autoridade do professor,
0s modelos de exames, as inUmeras atividades de memorizacdo e preconiza as

acoOes e as iniciativas dos proéprios alunos. Diante disso, Palacios (1980) aponta que:

Se a natureza infantil deve ser respeitada, toda atuacéo sem considera-la
deve ser evitada. Dai considerar-se que ndo ha nenhuma aprendizagem
efetiva que ndo parta de alguma necessidade ou interesse da crianca.
Defende-se, portanto, que o interesse da crianca seja o ponto de partida
para a educacdo (PALACIOS, 1980, p.9).

Percebo entdo, que toda aprendizagem precisa partir das necessidades dos
alunos. Com isso, tem-se entdo um ensino aprendizagem que procura desenvolver a
inteligéncia e as atividades do sujeito num ensino baseado na proposicao de
problemas, considerando-o numa situacao social, pois a énfase do processo de
aprender “n&o seria colocada em conteudos, mas em atividades, tais como jogos,
leituras, visitas, excursdes, discussdo, arte, oficina, exercicio fisico, teatro, etc.”
(MIZUKAMI, 1986, p.74). O ensino, portanto, deve ser baseado no ensaio e no erro,
na pesquisa, na investigacao, na solucao de problemas por parte do aluno, e ndo em
aprendizagem de férmulas, nomenclaturas. Assim, “a aprendizagem verdadeira se
da no exercicio operacional da inteligéncia. S6 se realiza realmente quando o aluno
elabora seu conhecimento”. (MIZUKAMI, 1986 p. 76). E para isso, cabe ao

professor:
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Evitar rotina, fixagdo de respostas, habitos. Deve simplesmente propor
problemas aos alunos, sem ensinar-lhes as solugfes. Sua funcéo consiste
em provocar desequilibrios, fazer desafios. Deve orientar o aluno e
conceder-lhe ampla margem de autocontrole e autonomia. Deve assumir o
papel de investigador, pesquisador, orientador, coordenador, levando o
aluno a trabalhar o mais independente possivel (MIZUKAMI, 1986, p. 78).

Ao professor cabe o papel de se colocar como um facilitador perante seus
alunos, sem dar a eles as respostas prontas e imediatas, mas sim, permitir que 0s
préprios alunos busquem alternativas para a solucdo de problemas. O professor,
portanto, precisara criar situacdes que modifiguem a estrutura de seus alunos,
colocando-os em situagBes de desiquilibrio e mudanca em um ambiente favoravel
ao conhecimento e longe de rotinas. Formando entdo sujeitos independentes e
inteligentes.

Para Saviani,

O professor agiria como um estimulador e orientador da aprendizagem cuja
iniciativa principal caberia aos proprios alunos. Tal aprendizagem seria uma
decorréncia espontdnea do ambiente estimulante e da relacédo viva que se
estabelece entre os alunos e entre o professor. (SAVIANI, 1991, p.21).
Partindo dessa ideia, se faz necessario que o professor conviva com 0s seus
alunos, observando, conversando e estando sempre atento aos seus interesses e
comportamento de seus educandos. E necesséario também que o professor esteja
sempre “perguntando, sendo interrogado por eles, e realizar, também com eles,
suas experiéncias, para que possa auxiliar sua aprendizagem e desenvolvimento”
(MIZUKAMI, 1986, p. 78). Ja ao aluno cabe “um papel essencialmente ativo e suas
atividades bésicas, entre outras, deverdo consistir em: observar, experimentar,
comparar, relacionar, analisar, justapor, compor, encaixar, levantar hipoteses,
argumentar, etc” (MIZUKAMI, 1986, p.78).
Nessa perspectiva, o aluno precisa ser tratado de acordo com suas
caracteristicas estruturais préprias de sua fase evolutiva e o0 ensino precisa,
consequentemente, ser adaptado ao desenvolvimento intelectual e social. E ao

professor, cabera:

A orientacdo necesséaria para que 0s objetos sejam explorados pelos
alunos, sem jamais oferecer-lhes a solugdo pronta. E indispensavel, no
entanto, que o professor conheca igualmente o contelido de sua disciplina,
a estrutura da mesma, caso contrario ndo lhe sera possivel propor situacbes
realmente desiquilibradoras aos alunos. (MIZUKAMI, 1986, p. 78).
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Como observei, é imprescindivel que o professor provoque desequilibrio no
aluno, permitindo que haja modificagdo na estrutura mental, favorecendo a
aprendizagem. E para que isso aconteca, o0 professor precisa sugerir momentos em
gue os alunos possam trocar informacgfes, pois as aprendizagens acontecem por
meio das interacOes estabelecidas pelo meio, visto que o trabalho com outros
individuos é fator decisivo no desenvolvimento intelectual do ser humano. Contudo,
o professor “teria que trabalhar com pequenos grupos de alunos, sem que a relagao
interpessoal, esséncia da atividade educativa ficaria dificultada; e num ambiente
estimulante, portanto, dotado de materiais didaticos ricos, biblioteca de classe, etc.”
(SAVIANI 1991, p. 21).

Destarte, tém-se aqui um professor visto como facilitador e orientador e um
aluno com papel essencialmente ativo em suas aprendizagens. Diante disso, essa

abordagem configura uma relacao-professor-aluno no qual:

N&o ha lugar para o professor como representante do mundo exterior e da
autoridade. Seu papel sé tem razdo de ser como auxiliar do
desenvolvimento livre e espontaneo da crianga. O mestre serd o guia que
vai abrindo caminho e mostrando possibilidades as criangas. O mestre tem,
portanto, consciéncia de ser um modelo para a crianga. Um modelo atual,
vivo, presente. (PALACIOS, ano, p.10).
Essa relacdo propicia a valorizacdo das a¢fes por parte dos alunos e de seus
professores, substituindo o individualismo pela cooperacao e a solidariedade entre o
grupo, promovendo entdo as relagdes interpessoais.

Segundo Martins (2008):

Nessa abordagem do processo didatico, a interacdo entre professores e
alunos vai descolar o centro do processo do professor para o aluno. ao
professor, especialista em relages humanas, cabe o papel de orientador,
facilitador, criador de desafios para estimular a investigacdo do aluno. este
passa a desempenhar um papel ativo, participativo; ele é considerado o
agente da sua aprendizagem. (MARTINS, 2008, p.41).

Percebo entdo que a relagao professor aluno nessa abordagem ocupa espago
bastante importante no processo de aprendizagem, uma vez que professor e aluno
estardo engajados em se apropriar do conhecimento por meio de uma relagao
mutua e de trocas.

Nessa abordagem, Mizukami (1986, p.78) mostra que nao existe uma
metodologia pronta e definida, o que existe é “uma teoria de conhecimento, de

desenvolvimento humano que traz implicagbes para o ensino. uma das implicagoes



63

fundamentais € a de que a inteligéncia se constréi a partir da troca do organismo
com o0 meio, por meio das ag¢des do individuo”. Sendo assim, a acédo do individuo € o
centro do processo e por isso, ndo existe um método especifico de como o aluno vai
aprender. Existe, porém, uma didatica que considera que o ensino deva atender a
construcdo de operacgdes pelo aluno, sendo baseado na investigacédo e no trabalho
em equipe, pois segundo a autora:

A interacdo social decorrente do trabalho em grupo, assim como o fato dos
individuos atuarem nos grupos compartilhando ideias, informacdes,
responsabilidades, decisbes, sao imprescindiveis ao desenvolvimento
operatdrio do ser humano. Os demais membros do grupo funcionam como
uma forma de controle légico do pensamento individual. (MIZUKAMI, 1986,
p.79).

Assim, percebo que o trabalho em grupo € de extrema relevancia nessa teoria
da educacéo. Por isso, o professor precisa estar preparado para promover em
grupo, situacdes em que os alunos consigam criar solu¢cdes para os problemas,
valorizando ndo somente o individual, mas também o coletivo. Além disso, o
professor precisa considerar as experiéncias de seus alunos, pois, segundo Palacios
(1980, p.10), “as experiéncias cotidianas despertam muito mais e proporcionam
temas mais instrutivos que os apresentados nos livros”.

Partindo da ideia de que o trabalho em grupo é bastante importante nessa

abordagem, Mizukami (1986) diz que:

O trabalho em grupo, a discussédo deliberada em comum, nédo sé é condigdo
para o desenvolvimento mental individual, para a autonomia dos individuos,
como também o é para a superagdo do egocentrismo natural do
comportamento humano, que s6 ocorre quando h& conflitos provenientes de
interesses diferentes dos individuos. (MIZUKAMI, 1986, p.79).

Para isso, 0 ambiente no qual o aluno esta inserido precisa ser desafiador,
promovendo sempre desequilibrios e novos desafios. Um ambiente favoravel a
motivacao propria do aluno. Além do trabalho em grupo, outra ferramenta importante
na didatica dessa abordagem é o trabalho com o jogo. O jogo adquire importancia

fundamental em sua aplicagcédo no ensino. Tem por objetivo:

Descobrir novas estratégias e cada fase do desenvolvimento do ser humano
€ caracterizada por uma conformacédo Unica e especial, indo desde o jogo
individual, o jogo simbdlico, o jogo pré-social, ao de regras (social). As
regras do jogo social igualmente sdo necessarias para que se supere 0
egocentrismo individual e se instaure uma atividade cooperativa.
(MIZUKAMI, 1986, p.80).
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Os jogos, portanto, precisam estar presente na pratica pedagogica do
professor. Com isso, ele vai oportunizar os seus alunos possibilidades para que
estes superem suas dificuldades. Para isso, “cabera ao pedagogo, ao educador,
planejar situacdes de ensino no qual os contetdos e os métodos pedagdgicos sejam
coerentes com o desenvolvimento da inteligéncia e ndo com a idade cronoldgica dos
individuos” (MIZUKAMI, 1986, p.80). O professor, portanto, ao utilizar o jogo como
ferramenta de aprendizagem, precisa levar em consideracdo o0 nivel de
desenvolvimento e as especificidades de cada aluno, para isso, sera necessaria
uma sondagem para verificar o nivel de conhecimento dos mesmos, pois, segundo a

autora:

Infere-se igualmente que toda proposta didatica deve ser feita a partir de
uma sondagem do esquema prévio em que ird se apoiar: € necessario que
se conhega as estruturas do conhecimento para que se possa construir uma
sequéncia epistemoldgica, pois toda nog¢do e operagdo possuem uma
histéria, da qual sdo produto.(MIZUKAMI, 1986, p.80).

A sondagem entdo é um teste para verificar qual € o nivel de conhecimento
do aluno sobre determinado assunto ou contetudo. Ela permite que o professor tenha
uma nocdo do conhecimento prévio de seus alunos e a partir disso elaborar suas
estratégias de ensino.

O professor ainda ter4 de se atentar com a avaliacdo desse aluno, levando
em conta que nessa abordagem nao é realizada provas, testes, notas, exames, etc.
O aluno sera avaliado de acordo com as noc¢6es adquiridas no decorrer do processo,
por meio de “produgdes livres, com expressdes proprias, relacionamentos,
reproducdo sob diferentes formas e angulos, explicacdes praticas, explicacdes
causais etc.”. (MIZUKAMI, 1986, p. 83).

O professor devera:

Considerar solugbes erradas, incompletas ou distorcidas dos alunos, pois
ndo se pode deixar de levar em conta que a interpretacdo do mundo, dos
fatos, da causalidade, é realizada de forma qualitativamente diferente nos
diferentes estdgios de desenvolvimento, quer do ser, quer da espécie
humana. (MIZUKAMI, 1986, p. 83).

A avaliacdo, portanto, tem como finalidade considerar todo o processo de
formacdo do aluno. E necessario que o professor considere todo o processo, pois
cada aluno interpreta determinada situagcdo de forma diferente e individual,

construindo entéo as suas aprendizagens.
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Em sintese, essa abordagem tem como énfase a redescoberta do
conhecimento no qual a questdo central se torna aprender o método de aprender.
Por isso, mais importante do que aprender o conteudo a ser transmitido pelo
professor € o aluno descobrir o método para se chegar ao conhecimento. Assim,
nessa abordagem, tudo o que se aprende é assimilado por uma estrutura ja
existente e provoca uma reestruturacdo, e que para isso, € indispensavel que o
professor crie situacdes, propiciando condicdes onde possam se estabelecer
reciprocidade, evitando rotinas, respostas prontas e habitos, propondo problemas
para que os alunos vao a busca de soluciona-los, isso em um ambiente de muito

dialogo, troca de experiéncias e um contato préximo.

3.5 ABORDAGEM SOCIO CULTURAL

E por fim trago a abordagem sécio-cultural. Esse tipo de abordagem enfatiza
0s aspectos soécio-politicos-culturais, mais significativas no contexto brasileiro, e
assim, uma das mais difundidas, é a de Paulo Freire, com sua preocupagdo com a
cultura popular. O fenbmeno da preocupacédo com a cultura escolar surge apos a |l
Guerra Mundial e se liga a problematica da democratizacdo da cultura. Para

Mizukami, essa teoria:

Parte sempre do que é inerente ao povo, sobretudo do que as pessoas
assimilaram como sujeitos, ndo Ihes oferecendo, portanto, coisas prontas,
mas procurando trazer valores que sao inerentes a essas camadas da
populacdo e criar condicbes para que os individuos os assumam e nao
somente os consumam. (MIZUKAMI, 1986, p.85).

As camadas que a fala do ator acima se refere, trata-se das camadas socio-
econdmicas inferiores presentes nos paises de terceiro mundo. A essas pessoas,
era realizado um movimento no qual se propunha a alfabetizacdo de adultos dessa
classe. Com isso, 0s sujeitos poderiam elaborar uma verdadeira cultura, assumindo-
se como pessoas capazes de construir a sua prépria identidade, pois o0 objetivo
principal desse movimento era “possibilitar uma real participacdo do povo enquanto
sujeito de um processo cultural”. (MIZUKAMI, 1986, p.86).

Consideram-se aqui as categorias homem e mundo como conjuntamente,
pois se trata de uma abordagem interacionista, embora com énfase no sujeito como

elaborador e criador do conhecimento. Para a autora, (1986, p.86), “0 homem ¢é o
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sujeito da educacéo e, apesar de uma grande énfase no sujeito, evidencia-se uma
tendéncia interacionista, ja que a interacdo homem-mundo, sujeito-objeto é
imprescindivel para que o ser humano se desenvolva e se torne sujeito de sua
praxis”.

Martins (2008) revela que essa abordagem pauta-se:

Na concepcdo de homem concreto, sintese de mdltiplas determinacdes,
sujeito histérico, situado num contexto sociocultural e afirma-se na acéo-
reflexdo-acdo. O mundo é concreto, construido pelo homem nas relacfes
sociais de producdo dos meios materiais de subsisténcia. (MARTINS, 2008,
p.45).

Assim, homem e mundo estédo intimamentes ligados um ao outro sendo que o
homem precisa estar situado no tempo e no espaco, num contexto sdcio-econémico-
cultural-politico, enfim num contexto histérico para que assim ele elabore e crie seus
conhecimentos, sendo homem sujeito de sua prépria educacdo. O homem é€,
portanto, “um ser que possui raizes espago-temporais: € um ser situado no e com o
mundo. E um ser da préaxis, compreendida por Freire como acéo e reflexdo dos
homens sobre o mundo, com o objetivo de transforméa-lo” (MIZUKAMI, 1986, p.87).

Logo, o homem se constituird enquanto sujeito por meio da reflexdo sobre seu
ambiente, situado no tempo e no espaco, sendo, portanto, sujeito de sua prépria
educacgdo, pois 0 mundo que sera capaz de transforma-lo. E com base nisso, o
homem cria sua propria cultura, a medida que “integrando-se nas condi¢bes de seu
contexto de vida, reflete sobre ela e da respostas aos desafios que encontra”
(MIZUKAMI, 1986, p.87).

Para Mizukami (1986, p. 87), “cultura constitui a aquisicdo sistematica da
experiéncia humana, aquisicao esta que sera critica e criadora e ndo simplesmente
armazenamento de informacgfes justapostas, que nado foram incorporadas ao
individuo total”’. A cultura sera entdo, resultado da agdo humana do homem, por
meio do esforco e do trabalho criador estabelecido pelas relagbes dialogais com o0s
outros homens.

A partir desse ponto de vista, Mizukami (1986) reforca ainda que o homem
constréi conhecimento e chega a ser sujeito na medida em que, integrado ao seu
contexto, reflete sobre ele e com ele se compromete, tomando consciéncia de sua
propria histéria, a elaboracédo e o desenvolvimento de conhecimento séo ligados ao

processo de conscientizacédo, onde o conhecimento é:
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Elaborado e criado a partir do muatuo condicionamento, pensamento e
pratica. Como processo e resultado, consiste ele na superacao e dicotomia
sujeito-objeto. O processo de conscientizacdo €é sempre inacabado,
continuo e progressivo, € uma aproximacao critica da realidade que vai
desde as formas de consciéncia mais primitivas até a mais critica e
problematizadora e, consequentemente, criadora. (MIZUKAMI, 1986, p. 91).

Dessa forma, o conhecimento se da a partir da relacdo entre o pensamento e
a préatica do sujeito, ou seja, relacdo sujeito-objeto, superando assim os conflitos
gerados entre sua relacdo com a sociedade. Com isso, 0 sujeito parte dos conceitos
mais simples aos mais elaborados, formando assim opinido critica e a criacdo de
novos conhecimentos. E isso se deve ao fato de que toda agéo educativa, para que
seja valida “deve necessariamente, ser precedida tanto de uma reflexao sobre o
homem como de uma analise do meio de vida desse homem concreto, a quem se
qguer ajudar para que se eduque. O homem se torna, nesta abordagem, o sujeito da
educacéao”, (MIZUKAMI, 1986, p. 94).

Para Freire:

E preciso que a educagdo esteja em seu contetdo, em seus programas e
em seus métodos, adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem
chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo e
estabelecer com os outros homens relagbes de reciprocidade, fazer a
cultura e a histéria (FREIRE, 1974, p.42).

A educacéo entdo tem o papel de permitir aos estudantes uma transformacao
integradora, uma vez que, 0s estudantes compreendem suas relacbes com o
mundo, ndo mais como realidade parada, mas como uma realidade em constante
transformacado, em processo e, dessa maneira, sdo estimulados a um confronto da
realidade como seres da praxis social, por meio de uma reflexdo e acao
transformadora da realidade. E, desse ponto de vista, 0 homem “n&o participara
ativamente da historia, da sociedade, da transformacéo da realidade, se nao tiver
condigcbes de tomar consciéncia da realidade e, mais ainda, da sua propria
capacidade de transforma-la”, (MIZUKAMI, 1986, p. 94). E necesséario que se faca
desta tomada de consciéncia, o objetivo primordial da educacéo, que é de provocar
e criar condicbes para que se desenvolva uma atitude de reflexdo critica,
comprometida com a agéo, visto que “a educagédo € um processo histdrico, global e
dialético de compreensédo da realidade, tendo em vista a sua transformagao”

(MARTINS, 2008, p.45).
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De acordo com Martins (2008), a escola é um vista como um espago no qual
se desenvolve um processo de acao-reflexdo-acdo comprometido com acgdes
transformadoras. E nessa perspectiva, a énfase desse processo desloca-se para a
praxis social e a questdo central esta na relacdo dialética da compreensao-
transformacao. Por isso, ela “tem o papel de questionar concretamente a realidade
das relagbes do homem com a natureza e com outros homens, visando uma
transformacao” (LIBANEO, 1999, p.33). E com esse modelo de educagéo e escola, é
possivel que o aluno consiga reconhecer-se, sendo um ser critico, engajando-se em
uma praxis libertadora, no qual o dialogo exerce papel fundamental na percepcdo da
liberdade.

Para Mizukami (1986):

A educacdo assume carater amplo, ndo restrita & escola em si e nem a um
processo de educacédo formal. Caso a escola seja considerada, deve ser ela
um local onde seja possivel o crescimento muatuo, do professor e dos
alunos, no processo de conscientizacdo, o que implica uma escola diferente
da que se tem atualmente, com seus curriculos e prioridades. (MIZUKAMI,
1986, p.95).

Nas palavras da autora, percebo que a escola tem por objetivo propiciar ao
professor e ao aluno uma educacéo transformadora. Isso acontecera por meio do
didlogo entre eles, promovendo assim o crescimento dos envolvidos, configurando-
se entdo, em uma escola diferente aos modelos tradicionais. Para isso, o processo

de ensino-aprendizagem tem como pressuposto:

Aprender é um ato de conhecimento da realidade concreta, isto &, da
situagdo real vivida pelo educando, e s6 tem sentido se resulta de uma
aproximacao critica dessa realidade. O que € aprendido ndo decorre de
uma imposicdo ou memorizagdo, mas do nivel critico de conhecimento, ao
gual se chega pelo processo de compreensao, reflexao e critica. (LIBANEO,
1999, p.35).

Assim, é notdrio que o processo de ensino aprendizagem nessa abordagem
tem como pressuposto a vivencia da realidade do aluno, aproximando-o criticamente
dessa realidade. Para isso, ndo existe qualquer tipo de imposicao por parte do
professor e nem mesmo repeti¢es, pelo contrario, o que prevalece € o dialogo e,
isso que vai possibilitar a compreensdo critica a cerca dos fatos. Essa
aprendizagem, portanto, “permitird aos educandos um esforgco de compreensao do
vivido, até chegar a um nivel mais critico de conhecimento da sua realidade, sempre

através da troca de experiéncia em torno da pratica social”. (LIBANEO, 1999, p.34).
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Para Freire:

A verdadeira educacdo consiste na educacdo problematizadora, que
ajudard na superacdo da relacdo opressor-oprimido. A educacao
problematizadora ou conscientizadora, ao contrario da educacéo bancéria,
objetiva o desenvolvimento da consciéncia critica e a liberdade como meios
de superar as contradi¢cdes da educacao bancaria, (FREIRE, 1975, p. 27).
O dialogo, portanto, € a esséncia dessa educacao, na qual professor e aluno
s&o vistos como sujeitos de um processo em que crescem juntos, pois, “ninguém
educa ninguém, ninguém se educa, os homens se educam entre si, mediatizados
pelo mundo” (FREIRE, 1975, p. 63). E nessa perspectiva, ttm-se entdo uma relacao
professor-aluno horizontal e ndo imposta onde se faz necessario que o professor se
torne aluno e por sua vez aluno se torne professor, pois quando esta relacdo néao se
efetiva, ndo ha educacéo.

Libaneo, também define a relacéo-professor-aluno como:

Uma relagdo horizontal, onde o educador e educandos se posicionam como
sujeitos do ato de conhecimento. O critério do com relacionamento € a total
identificacdo com o povo, sem que a relacdo pedagdgica perca
consisténcia. Elimina-se, por pressuposto, toda relacdo de autoridade, sob
pena de esta inviabilizar o trabalho de conscientizagdo. (LIBANEO, 1999, p.
35).

A relacdo professor aluno é vista de forma que se descarta qualquer tipo de
autoridade por parte do professor, sendo assim, professor e aluno se tornam sujeitos
de sua propria educacéo. O professor, portanto é visto como o mediador do saber
sistematizado e a pratica social de ambos e 0 aluno como sujeito do processo,
portador de uma pratica social a ser problematizada e sistematizada coletivamente,
e a relacao entre estes “se da pela atuacdo do professor como mediador entre o
saber sistematizado e a pratica social de ambos” (MARTINS, 2008, p.45-46).

Essa relagéo, entre professor e aluno propde que:

Um professor que esteja engajado numa pratica transformadora procurara
desmitificar e questionar, com o aluno, a cultura dominante, valorizando a
linguagem e cultura deste criando condicBes para que cada um deles
analise seu contexto e produza cultura. O professor procurara criar
condi¢des para que, juntamente com os alunos, a consciéncia ingénua seja
superada e que estes possam perceber as contradicbes das sociedades e
grupos em que vivem. (MIZUKAMI, 1986, p. 99).

Portanto, o professor pode propor aos seus alunos situacdes

problematizadora que permitam questionamentos por parte dos mesmos, a fim de
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valorizar o momento e a cultura dos seus educandos conduzindo-os a criagcdo e
desmistificacdo de suas culturas. Cabe a ele também a criacdo situacbes que
possibilitem aos seus alunos um olhar critico frente aos problemas de sua
sociedade.

Libaneo (1999) diz que:

O professor € um animador que, por principio, deve descer ao nivel dos
alunos, adaptando-se as suas caracteristicas e ao desenvolvimento proprio
de cada grupo. Deve caminhar junto, intervir o0 minimo indispensavel,
embora ndo se furte, quando necessario, a fornecer uma informacdo mais
sistematizada. (LIBANEO, 1999, p.34).

Com base na ideia do autor, o professor precisa considerar as caracteristicas
proprias de cada aluno, sem interferir no desenvolvimento deles. Além disso, ele
deve intervir somente quando necessério, levar em conta o ritmo de cada um e
colocar-se no lugar deles para promover a aprendizagem. Assim, havera uma
preocupacdo com cada aluno em si, com 0 processo e hao apenas com produtos de
aprendizagem académica padronizada. Os alunos, pois, “participardo do processo
juntamente com o professor”. (MIZUKAMI, 1986, p.99).

E é dessa forma que professor e aluno vdo desenvolver o método de
aprendizagem. Serd, portanto, por meio do didlogo que ambos vao se comunicar,
pois segundo Libaneo (1999, p.34) “o dialogo engaja ativamente a ambos os sujeitos
do ato de conhecer: educador-educando e educando-educador”. Valorizando,
portanto, as ideias e expressdo de cada sujeito, pois a énfase dessa abordagem
estd na praxis social na qual a questdo central € o compreender para transformar
por meio de uma pratica social aonde alunos e professores sao vistos como o centro
do processo. Para isso, serdo utilizadas algumas técnicas de ensino, quais sejam:
“atividades coletivas de sistematizacdo do conhecimento, grupos diversos,
exposicoes, plenarias, projetos, entre outras” (MARTINS, 2008, p.45).

Dessa maneira, acontece entdo o processo de aprendizagem, “é a partir da
consciéncia que se tenha da realidade que se ira buscar o conteddo programatico da
educagao”, (MIZUKAMI, 1986, p. 101). E assim, acontecera o processo de

avaliacao, que:

Consiste numa autoavaliacao permanente e mutua da pratica educativa por
professor e alunos. Qualquer processo formal de notas, exames, etc.,
deixam de ter sentido em tal abordagem. No processo de avaliacdo
proposto, tanto os alunos, como professores saberdo quais suas
dificuldades, quais seus progressos. (MIZUKAMI, 1986, p. 102).
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Diante da fala da autora, percebo que o processo de avaliagdo nessa
abordagem é visto como algo continuo e permanente, no qual o professor avaliara o
seu aluno no decorrer do processo da aprendizagem, e o aluno tera a oportunidade
de perceber seu progresso no decorrer do trabalho. Sendo assim, a realizacdo de
testes e exames para se constatar o nivel de aprendizado sdo descartados nessa
abordagem, sendo avaliados, portanto, “pela reflexdo coletiva do grupo de alunos e
professor, tendo como critério o avanco na capacidade de reflexdo e proposicao de
alternativas” (MARTINS, 2008, p.65).

Em resumo, percebo que nessa abordagem o centro do processo desloca-se
para a praxis social entre professor e aluno, preparando homens polivalentes,
desenvolvidos em todos os aspectos. Posso perceber também que a educacao
assume carater amplo, na qual a relacdo-professor-aluno-conhecimento € visto
como algo horizontal, permitindo um constante dialogo entre educador e educando.
E que, nesse didlogo, existe uma troca constante de informacdes, que possibilitam
ao professor e ao aluno momentos de analise e reflexdo, criando condi¢cdes para
gue cada um deles analise seu contexto e produza cultura.

Com essa sintese das abordagens de ensino, € possivel perceber que cada
uma delas tem suas caracteristicas préprias e expressam um determinado momento
histérico. Diante disso, é possivel perceber que estas e outras caracteristicas
ajudardo a identificar qual a base tedrica que estara presente nas praticas
pedagogicas dos professores ao realizar esta pesquisa, respondendo, entdo a um
dos objetivos a qual essa pesquisa propde, sendo possivel estabelecer uma relacao
dessas préaticas com o que diz Huberman (1992) na classificacdo dos diferentes

momentos da carreira do professor.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO

Para se realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto
entre os dados, as evidéncias, as informagdes coletadas
sobre determinado assunto e o conhecimento

tedrico construido a respeito dele.

(LUDKE; ANDRE, 2014, p. 01)

Para sistematizar as praticas pedagodgicas de professores em diferentes
momentos da carreira docente nos anos iniciais da educacdo bésica, a fim de
contribuir para a formagdo dos professores, busquei coletar dados que me
trouxessem elementos que me ajudassem a desvendar o objeto de estudo desta
dissertacdo. Sendo assim, nesta secdo, apresento o percurso metodolégico da
pesquisa, que inclui o tipo de abordagem de pesquisa, os procedimentos e
instrumentos para a coleta de dados, a escolha do campo de investigacao, a escolha
e 0s critérios dos sujeitos desta pesquisa.

Segundo Mazzotti e Gewandsznajder (1999, p.158):

O detalhamento dos procedimentos metodoldgicos inclui a indicacdo e
justificacdo do paradigma que orienta o estudo, as etapas do
desenvolvimento da pesquisa, a descricdo do contexto, o processo de
selecdo dos participantes, os procedimentos e o instrumental de coleta de
andlise dos dados, os recursos utilizados para maximizar a confiabilidade
dos resultados e o cronograma.

Dessa maneira, nesta secdo apresento o caminho metodolégico percorrido
para o desfecho do problema proposto neste estudo.

Sendo assim, para subsidiar esta secdo e fundamentar o caminho
metodoldgico percorrido, me apoiarei em alguns autores que abordam o assunto
como Ludke e André (1986), Bardin (1995), Chizzotti (2005), Bogdan e Biklen
(1994), Mazzotti e Gewandsznajder (1999), Ens (2008), Trivifios (2010) entre outros

que se fizerem necessarios.
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4.1 TIPO E ABORDAGEM DE PESQUISA

Dada a natureza do objeto e os objetivos propostos para este estudo, a
metodologia adotada é de abordagem qualitativa de pesquisa, utilizando como
instrumentos de coleta de dados a observagdo participante e a entrevista
semiestruturada. A analise dos dados se pautou na analise de contetdo apoiada em
Bardin (1995). Segundo a autora, “a categorizagdo € uma operagéo de classificagéo
de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por
reagrupamento segundo o género (analogia) com critérios previamente definidos”
Bardin (1995, p. 147).

A abordagem qualitativa de pesquisa caracteriza-se pela insercao do
pesquisador no campo de investigacdo da pesquisa, pois, segundo Chizzotti (2005,
p.79), “o sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes significado”. Com base nessa mesma ideia,
Ludke e André (1986, p. 12) dizem que “a pesquisa qualitativa supde contato direto e
prolongado do pesquisador com 0 ambiente e a situagcdo que estd sendo
investigada”. Por caracterizar o sujeito observador como peca fundamental no
desenvolver da pesquisa é que optei por esse tipo de abordagem, pois, para
desvendar esse estudo me inseri no ambiente investigado por um longo periodo de
tempo.

Esse tipo de abordagem possui cinco caracteristicas importantes para a
investigacdo. Essas caracteristicas sdo mencionadas por Bogdan e Biklen (1994) e
serdo descritas a seguir.

A primeira caracteristica pressupde que ‘na investigagcdo qualitativa a fonte
direta de dados € o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal” (1994, p.47). Nessa primeira caracteristica percebo que o observador é
peca fundamental na pesquisa, por isso, para a coleta dos dados optei por observar
as praticas das professoras diretamente em sala de aula, registrando todas as a¢es
dos sujeitos em um caderno de registro individual para cada sujeito. Para o registro
utilizei canetas nas cores vermelha preta e azul. Sendo que a cor vermelha eram
falas dos professores, a cor preta se referia as falas dos alunos e a cor azul eu
realizava um comentario sobre determinado momento da aula. Isso é importante,

pois, de acordo com Ludke e André (1986, p.32) “é interessante deixar bem distinto,
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em termos visuais, as informacdes essencialmente descritivas, as falas, as citagdes
e as observacgdes pessoais do pesquisador’. Dessa forma, ao identificar cada fala
com a cor de caneta diferente, proporcionava uma melhor compreensédo dos dados
coletados.

A segunda caracteristica da pesquisa qualitativa para Bogdan e Biklen (1994,
p.48) é que “a investigagdo qualitativa é descritiva”. Sendo assim, considera 0s
dados coletados em forma de palavras ou imagens e nao de numeros. E
considerando essa orientacdo, durante as observacdes fiz registros das falas dos
sujeitos, gestos, comentarios, registro por meio de fotos, documentos e das imagens
gue estavam sendo investigadas no ambiente escolar. Utilizei ainda o registro por
meio de gravacdes de audio no qual em seguida eram transcritas para o papel.

Partindo para terceira caracteristica da pesquisa qualitativa, os autores
apontam que “os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
que simplesmente pelos resultados ou produtos” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.49).
Partindo dessa ideia, ao coletar os dados, percebo que o processo é tdo importante
como o resultado final da pesquisa, por isso, cada momento registrado era dado a
sua devida importancia, sem desconsiderar qualquer fato ocorrido, considerando
assim, o passo a passo de cada aula observada.

A quarta caracteristica, Bogdan e Biklen (1994, p.50) falam que ‘os
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva”, ou
seja, ao realizar as observacfes das praticas pedagogicas dos professores, néo
busco confirmar ou informar hipoteses levantadas previamente, mas busco sim
encontrar uma resposta para a solucdo de um problema, a medida que os fatos e
acontecimentos vao se construindo ao longo do processo. A ideia € construir um
qguadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e analisem as partes.

A quinta e Ultima caracteristicas apontada pelos autores (1994, p.50) mostra
que ‘o significado é de importancia vital na abordagem qualitativa”. Nessa
perspectiva, o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida séo focos de
atencdo pelo pesquisador. Por isso, ao observar as préticas pedagogicas dos
professores, busquei registrar ndo apenas 0 que era evidente e estava sendo
realizado de concreto, mas sim, tentar capturar o sentido e o significado que o
professor dava a cada acéo.

Percebo nas carateristicas trazidas pelos autores que 0 processo de

conducdo da abordagem qualitativa de investigacdo reflete em uma espécie de
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dialogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos. Além disso, percebo ainda
que “ao apreender as perspectivas dos participantes, a investigacao qualitativa faz
luz sobre a dinamica interna das situacdes, dinamica esta que € frequentemente
invisivel para o observador exterior” (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.51).

Outro aspecto importante que justifica a escolha por uma abordagem
qualitativa é que esse tipo de abordagem prioriza a leitura, a interpretacdo e a
aproximacdo das possiveis e diferentes configuragbes que um problema de
pesquisa assume e suas inuUmeras dimensdes de enfoque. Para Trivifios (2010,
p.137), essa compreensao € mais ampla, pois, “ela se desenvolve com a interagao
dindmica retroalimentando-se, reformulando-se constantemente, por meio da coleta
de informagdes”. Deste modo, compreendo que esta maneira de investigar € a mais
acertada em se versando da natureza do estudo que sera realizado, além de
considerar 0 processo muito maior que o produto e nesse sentido o interesse do
pesquisador ao estudar um determinado problema é suscitar como ele se manifesta
nas atividades, nos comportamentos e nas interacdes cotidianas.

Para Chizzotti (2005), a pesquisa qualitativa:

Parte do fundamento de que h& uma relacdo dindmica entre o mundo real e
0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissocidvel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por
uma teoria explicativa; o objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta
possuido de significados e relacdes que sujeitos concretos criam em suas
acoes. (CHIZZOTTI, 2005, p.79).

A partir dessa ideia, percebo que o autor mostra que as pesquisas de
abordagem qualitativa possibilitam que mundo e sujeito se relacionam entre si,
considerando a realidade do sujeito e as suas subjetividades. O conhecimento,
portanto, ndo se faz de maneira isolada, mas sim de forma conjunta entre o sujeito e
objeto e o significado de suas relagBes. E quem vai captar esses significados sera o
pesquisador, pois este € visto pelo autor como “um ativo descobridor do significado
das ac0es e das relagdes que se ocultam nas estruturas sociais” (CHIZZOTT], 2005,
p.80).

Com relacéo ao pesquisador, Chizzotti (2005, p.82) afirma que:
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O pesquisador é parte fundamental da pesquisa qualitativa. Ele deve,
preliminarmente, despojar-se de preconceitos, predisposicfes para assumir
uma atitude aberta a todas as manifestacbes que observa, sem adiantar
explicacbes nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de alcancar
uma compreensao global dos fenémenos.

A fala do autor revela que o pesquisador tem papel fundamental na pesquisa.
Para isso, ele precisa estar preparado para se colocar no ambiente a ser
investigado, para que assim ele consiga de fato captar compreender todas as
informacdes trazidas pelos sujeitos sem realizar conclusdes precipitadas. Para isso,
‘o pesquisador deve manter uma conduta participante e experienciar o espacgo e o
tempo vivido pelos investigados” (CHIZZOTTI, 2005, p.82).

Com relacéo aos pesquisados, Chizzotti (2005, p. 83) afirma que "na pesquisa
qualitativa, todas as pessoas que participam da pesquisa sao reconhecidas como
sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem praticas adequadas para intervir
nos problemas que identificam”. Sendo assim, os pesquisados também s&o autores
de um conhecimento elaborado por sua forma de vida e seu cotidiano, por isso, o
autor ressalta que Chizzotti (2005, p. 78). “os pesquisadores que adotarem essa
orientacdo devem se dedicar a analise dos significados que os individuos déao as
suas ac¢bes, no meio ecolégico em que constroem suas vidas e relacdes, das acdes
particulares com o contexto social em que estas se dao”.

Deste modo a escolha por uma abordagem qualitativa se justifica uma vez
que a pesquisadora esteve envolvida no cotidiano das praticas pedagdgicas dos
professores dos anos iniciais da educacao basica, de escolas municipais da rede

publica do ensino de Curitiba, no Estado do Parana.

4.2 CAMPO DE INVESTIGACAO

Comeco este momento trazendo as contribuicbes de Mazzotti e
Gewandsznajder (1999, p.148) quando dizem que “qualquer pesquisador, ao
escolher um determinado “campo” (uma comunidade, uma instituigcdo), ja o faz com
algum objetivo e algumas questdes em mente, se é assim, ndo ha porque nao
explicita-los”. Seguindo esse pensamento, neste momento explico qual foi o

percurso realizado para se chegar ao campo de pesquisa desta dissertacéo.
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Para o desenvolvimento deste estudo foram necessarios duas escolas para
selecionar os sujeitos da pesquisa. Para escolha destas escolas utilizei como
critérios de selecdo escolas municipais do ensino publico de Curitiba e que
atendessem 0s anos iniciais da educacdo basica. Delimitei como critério os anos
iniciais da educacéo basica por se tratar de uma futura area de interesse de atuagéo
e por ter um professor regente por turma.

Segundo Mazzotti e Gewandsznajder (1999, p.162):

A escolha do campo onde serdo colhidos os dados, bem como dos
participantes é proposital, isto é, o pesquisador os escolhe em funcdo das
questbes de interesse do estudo e também das condicbes de acesso e
permanéncia no campo e disponibilidade dos sujeitos.

Assim, como o intuito era localizar todos 0s sujeitos para a pesquisa em uma
Gnica escola, seria necessario localizar os 6 professores atuando na mesma escola
considerando o tempo de carreira distinto de cada um. Ou seja, conseguir
professores com tempos de carreira docente diferente, obedecendo ao tempo de
experiéncia para cada uma das fases do ciclo de vida profissional do professor,
quais sédo: 0 a 3 anos; 4 a 6 anos; 7 a 15 anos; 15 a 25; 25 a 35 e a partir de 35 anos
de exercicio na profissao.

Eu sabia que isso ndo seria uma tarefa facil, pois além de encontrar 0s seis
professores em uma Unica escola, estes professores precisavam ter o tempo de
carreira docente conforme as fases mencionadas no paragrafo acima.

Diante desse desafio, a banca para a aprovacao do projeto sugeriu que eu
fizesse um contato com a secretaria municipal de educacao na tentativa conseguir
um levantamento/relatério contendo as idades das escolas municipais do municipio
de Curitiba. Segundo a banca, caso eu conseguisse contato com escolas com maior
tempo de existéncia seria possivel que eu encontrasse todos 0s sujeitos nesta
mesma escola, inclusive professores com maior tempo de exercicio na profissdo e
gue estivesse atuando.

Seguindo essa sugestéo, por voltas das 12h00h do dia 01 de marco de 2016
fiz um contato via telefone com a secretaria municipal de educacdo explicando a
situacao e pedindo orientacdo de como eu poderia prosseguir. Segundo a atendente
esse tipo de situacdo sO era possivel via e-mail. Orientada por ela, no mesmo dia

enviei um e-mail para o endereco eletrénico sme@sme.curitiba.pr.gov.br explicando
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0 motivo do meu contato e pedindo ajuda quanto ao relatério contendo as idades
das escolas.

No dia seguinte recebi o retorno do e-mail no qual eles solicitavam que eu
enviasse 0 meu projeto de pesquisa para outro endereco eletrénico sendo
pesquisaef@sme.curitiba.pr.gov.br. Neste mesmo dia enviei o projeto conforme
solicitado e fiquei no aguardo de um retorno, porém, ndo obtive essa resposta até a
presente data.

Neste mesmo dia, 02 de marco de 2016 coincidentemente fui buscar minhas
sobrinhas na escola. Esta escola era proxima da minha residéncia e o que me
chamou a atengéao foi por se tratar de uma escola antiga no bairro. Na ansiedade e
angustia em conseguir 0s sujeitos da pesquisa 0 quanto antes, resolvi ir até a
secretaria da escola para conversar com a diretora e tentar uma possivel
autorizacao para realizar a pesquisa de campo.

Quando cheguei a secretaria e solicitei pela diretora fui informada que a
mesma estava ocupada elaborando o Projeto Politico Pedagogico da escola. Diante
disso chamaram a vice-diretora da escola. Ela entdo me atendeu e eu expliquei o
caso. Ela disse que no horario do intervalo da tarde ela conversaria com o0s
professores e entrava em contato comigo. Fui para casa bem esperancosa. No
mesmo dia, por volta das 15h30min ela me retornou dizendo que duas professoras
haviam concordado em participar da minha pesquisa e que eu poderia iniciar as
observacdes na segunda-feira seguinte, dia 07 de marco de 2016, quando de fato
iniciaram as observacoes.

Chegando a escola fui muito bem acolhida pelas professoras, alunos e
demais funcionarios da escola. Porém, houve um pequeno detalhe, quando iniciei as
primeiras observacfes e 0s primeiros contatos com as professoras percebi que o
tempo de carreira docente delas era igual, ou seja, as duas possuiam 20 anos de
experiéncia, isto €, estavam na mesma fase do ciclo de vida profissional conforme
classificacdo de Huberman (1992). Porém, embora no momento da anélise e
reflexdo um dos critérios para analisar seria considerar apenas um professor por
fase dei seguimento as observacdes e considerei as duas praticas. Estas, portanto,
sao os sujeitos da Escola A.

A outra escola, denominada aqui por Escola B foi a escola onde consegui 0s

demais sujeitos da pesquisa, ou seja, nela observei a pratica de cinco professoras.
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Cheguei até a escola B por intermédio de uma grande amiga. Certo dia, em
uma festa de aniversario de um amigo em comum conversando sobre assuntos
relacionados a escola e estudos contei a ela que estava fazendo o Mestrado. No
meio da conversa acabei comentando que minha pesquisa tinha como intensao
analisar a pratica pedagogica de professores em diferentes momentos da carreira e
gue para iSSO eu precisava encontrar professores que aceitassem participar da
pesquisa. Isso aconteceu em Janeiro de 2016.

Essa colega era professora da educacao basica do municipio de Curitiba e se
disponibilizou em me ajudar. Assim que voltassem as aulas ela conversaria com a
direcdo da escola e com algumas professoras e me daria um retorno. Quando ela
voltou ao trabalho, ela me enviou uma mensagem via aplicativo do Whatsapp
informando que havia conversado com a gestdo da escola e com algumas
professoras e que ambas autorizaram e aceitaram participar da pesquisa. Para isso,
seria necessario que eu fosse até a escola para conversar com a diretora e explicar
como as observacfes aconteceriam.

Dias seguintes, conforme combinado fui até a escola para conversar com a
diretora. Chegando 4 fui muito bem recebida pela Diretora e a Vice Diretora da
escola. Ambas autorizaram a minha permanéncia em sala de aula por tempo
indeterminado e se colocaram a disposi¢ao para ajudar no que fosse necessario.

Portanto, a explicacao por ter duas escolas para a pesquisa de campo se deu
dessa forma. Nestas duas escolas encontrei todos 0s sujeitos que eu precisava para
este estudo. Ao encerrar as observacbes com as professoras da Escola A, iniciei,

portanto, a pesquisa de campo na escola B.

4.2.1 Contextualizando a Escola A

Para contextualizar a escola A utilizei os dados encontrados no site da
Secretaria Municipal de Educacao de Curitiba, pois quando realizei a pesquisa de
campo solicitei o Projeto Politico Pedagogico da escola, porém, estava em processo
de reformulagéo. Diante disso, recorri aos dados da SME para contextualizar o
campo de investigacao.

A Escola A foi inaugurada em 1979 e esta situada no bairro do Sitio Cercado
no Municipio de Curitiba. Atualmente ela possui aproximadamente 845 alunos
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divididos entre os periodos da manhd, tarde e noite. Esses alunos séo distribuidos
em 30 turmas, sendo 4 turmas de Pré -escola, 25 turmas do Ensino Fundamental (1°
ao 5° ano) e 1 turma do E.J.A.

Além disso, a escola oferta a seus alunos a Unidade de Educacao Integral
localizada a alguns metros da escola e no mesmo bairro. Nos fins de semana a
comunidade é convidada a participar em cursos e atividades de lazer oferecido pelo
Programa Comunidade Escola, que funciona nos sabados e domingos das
09h00min as 17h00min.

O horério de funcionamento da escola atende aos seguintes horarios: Manha:
das 8:00h as 12:00h; Tarde: das 13h as 17:00h e Noite das 18:00h as 22:00h.

4.2.2 Contextualizando a Escola B

A escola B esté localizada no Bairro Novo B, situado dentro do bairro Sitio
Cercado no municipio de Curitiba-Pr. De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola, ela foi inaugurada em 05 de junho de 1995, em decorréncia da
falta de vagas nas escolas existentes no bairro.

Com o passar dos anos, a comunidade do Bairro Novo B foi crescendo e por
iSso muitos vieram para esta regido em busca do sonho da casa propria e, por este
motivo, a grande maioria mora em casa propria financiada pela COHAB.

Atualmente a escola possui 615 alunos regularmente matriculados em turmas
de educacéo infantil e Ensino Fundamental de 9 anos .

ApoOs um levantamento realizado pela escola, contatou-se que a populacéo
deste bairro é formada por familias de classe trabalhadora, cuja renda familiar varia
entre 2 a 3 salarios minimos.

A escola oferta vagas no periodo da manha e tarde. As aulas no periodo da
manhd@ acontecem das 07h30min as 11h30min e a tarde das 13h0Omin as
17h00min.

As etapas e modalidades ofertadas sdo: Educacéo Infantil (pré 1l); Ciclo | (do
1° ao 3° ano) e o Ciclo Il (4° e 5° anos).

De acordo com a estrutura fisica da escola sdo 21 turmas divididas entre
manha e tarde. Sendo em 2016, no periodo da manh& haviam: 1 turma de Educacéo
Infantil (Pré II); 2 turmas de 1° Ano Ciclo I; 2 turmas de 2° Ano Ciclo [; 2 turmas de 3°
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Ano Ciclo I; 2 turmas de 4° Ano Ciclo II; 1 turma de 5° Ano Ciclo II. E no periodo da
tarde: 1 turma de Educacéo Infantil (Pré II); 2 turmas de 1° Ano Ciclo I; 2 turmas de
2° Ano Ciclo I; 2 turmas de 3° Ano Ciclo [; 2 turmas de 4° Ano Ciclo Il; 2 turmas de 5°
Ano Ciclo II; 01 turma de SEM (sala de recursos multifuncionais).

Ao analisar o Projeto Politico Pedagdgico, percebo que a escola se configura

como:

Como um espaco definido para o desenvolvimento do ensino, ou seja, como
um espaco organizado, planejado e instituido para promover a apreensao
do conhecimento sistematizado e universalizado, procurando garantir a
reparacao das injusticas sociais através de uma distribuicdo equitativa dos
conhecimentos a todos os estudantes, conhecimento que trara o direito a
todos de participacao e influéncia nos destinos da sociedade. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO/B, 2016).

Assim, € possivel perceber que a gestdo da escola estd preocupada em
formar cidadaos criticos e sujeitos capazes de se impor diante da sociedade. Além
disso, o documento coloca como principio filoséfico “possibilitar ao homem o
conhecimento e 0s instrumentos necessarios para interpretar e decifrar a realidade,

realizar escolhas e agir sobre o seu destino”.

4.3 SUJEITOS

Para a escolha dos professores participantes desta pesquisa, elenquei os
seguintes critérios para ambas as escolas: (i) possuir tempo de carreira docente
distinto; (ii) estar atuando nos anos iniciais a educacao basica; (iii) ser professor da
rede publica do ensino de Curitiba.

Para a selecédo desses professores tomei como base a classificacdo do Ciclo
de Vida profissional do professor segundo Huberman (1992). Ele classifica o ciclo
profissional do professor em 5 fases, sendo que uma dessas fases possui uma
subfase, justificando assim a necessidade de 6 professores para a realizacdo deste
estudo, sendo portanto um professor para cada fase. Porém, embora seja um
professor por fase, considero importante trazer momentos da préatica pedagogica das
duas praticas observadas na escola A e que se encontram na mesma fase do ciclo

profissional do professor, sendo assim, sete praticas foram observadas.
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Para Huberman (1992), os ciclos de vida profissional dos professores passam
por cinco fases e, para estas fases, sdo tomados como referéncia os anos de
experiéncia que o professor possui. Sendo assim, apresento brevemente as cinco
fases do ciclo de vida profissional dos professores baseados no autor.

A primeira fase é marcada e denominada como a entrada na carreira. Essa
fase envolve os trés primeiros anos de ensino e é marcada pelos primeiros contatos
do profissional docente com a sua profissao.

A segunda fase é chamada pelo autor como a fase da estabilizacdo. Esta fase
€ marcada pelo profissional que esta entre os 4 a 6 anos de exercicio na profissdo e
marcada também pela consolidacao das habilidades.

A fase da diversificacdo é a terceira fase do ciclo de vida profissional dos
professores. Essa fase € marcada pelo profissional que se encontra entre 7 e 25
anos de carreira na profissdo. Dentro desta fase, existe também uma subfase,
denominada por a fase do questionamento ou pér-se em questdo, essa fase é
marcada entre os 15° e 25° anos de exercicio na profissao.

A quarta fase do ciclo de vida profissional do professor se situa entre 25 e 35
anos de exercicio na profissdo engloba duas fases: a fase da serenidade e
distanciamento afetivo e a fase do conservantismo e lamentacdes.

E por fim, Huberman apresenta a quinta e Ultima fase do ciclo de vida
profissional dos professores, denominado por ele como a fase do o desinvestimento,
gue ocorre no final da carreira, a partir dos 35 anos de exercicio profissional.

Estas fases, portanto, serviram de base para a escolha dos professores que
participaram desta pesquisa para que assim, posteriormente, fosse possivel fazer a

analise das praticas pedagdgicas observadas com a classificacdo do autor.

4.3.1 Caracterizando os sujeitos

Os sujeitos desta pesquisa sao professoras regentes dos anos iniciais da
educacdo basica da rede publica de ensino do municipio de Curitiba. Séo
professores que se encontram em diferentes momentos da carreira docente e que
estdo atuando em sala de aula. Para melhor conhecé-las, a seguir faco uma

caracterizacdo do perfil desses professores. Preservando 0 seu anonimato,
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descrevo a seguir as caracteristicas de cada sujeito nomeando-as com nomes
ficticios. Séo eles:

a) Professora F3QB — Possui magistério e graduacdo em Letras — Portugués
- Inglés. Além disso, possui pés-graduacdo em psicopedagogia. Tem 38 anos de
idade e 20 anos de carreira docente. Atualmente atua no periodo da tarde como
professora regente do 2° ano do ensino fundamental na rede publica de Curitiba e
também como professora regente da educacéo Infantil em um Centro de Educacéao
Infantil no municipio de Sao José dos Pinhais.

b) Professora F3QA — Formada em Pedagogia e possui pés-graduagcdo em
Tecnologias e Educacio. E professora regente nos dois padrdes da rede, ambas na
mesma escola. No periodo da manha é regente do 3° ano do ensino fundamental e
no periodo da tarde € corregente na disciplina de ciéncias. Tem 52 anos de idade e
esta a 20 anos no exercicio da profissdo docente.

c) Professora F3D - Graduada em Pedagogia, possui pos-graduacdo em
Psicopedagogia Clinica e Institucional e Educacdo Especial. Atualmente trabalha
como professora regente do 4° ano no periodo da tarde. Optou em trabalhar apenas
em um periodo para conseguir acompanhar o desenvolvimento da filha. Tem 41
anos de idade e 11 anos de profissdo docente. Era responsavel em elaborar o
planejamento de Lingua Portuguesa e Producao de Texto.

d) Professora F1 - Graduada em Pedagogia, e, possui P6s-Graduacédo em
Educacao Especial com énfase em inclusdo. Tem 30 anos de idade e trabalha como
professora regente a 3 anos. Atualmente é professora regente do 3° ano do Ensino
Fundamental no periodo da tarde e no periodo da manha trabalha sob contrato de
trabalho na mesma escola, porém, como funcionaria da biblioteca. Era de sua
responsabilidade elaborar os planejamentos de Ensino Religioso e Geografia.

e) Professora F4 — Graduada em Pedagogia, e, possui Pds-Graduacdo em
Psicopedagogia e Gerencia de Recursos Humanos. Atualmente atua como
professora regente no 5° ano do Ensino Fundamental no periodo da tarde e no
periodo da manhad atua como Pedagoga da mesma instituicdo. Tem 46 anos de
idade e possui 29 anos de profisséo docente.

f) Professora F2 — Graduada em Pedagogia e possui pos-graduacdo em
Educacédo Especial com énfase em Inclusdo. Atualmente trabalha nos dois padrdes
da rede. No periodo da manha trabalha como Profissional de Apoio de um aluno

especial do 5° ano e, no periodo da tarde é professora regente do 5° ano. Tem 27
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anos de idade e 6 anos de carreira docente. Realizava 0s planejamentos de
Matemética, Ensino Religioso e Historia.

g) Professora F5 — Possui graduacdo em Letras Portugués - Inglés e pos-
graduacdo em Literatura. Exerce a profissdo docente a mais de 36 anos. Possui 0s
dois padrbes na rede publica de ensino de Curitiba, sendo que no padrdo da manha
esta aposentada e no padrdo da tarde é professora Alfabetizadora do 1° ano do
Ensino Fundamental.

Para melhor visualizacdo, a seguir, o quadro 3 mostra as caracteristicas

pessoais de cada sujeito de acordo com os locais da pesquisa.
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CARATERISTICAS DOS PROFESSORES
T d TempNO de Tempo de = ~
Sexo Idade empo de atuacéo na atuaco na ormacao
docéncia Escola : docente
P Escola Privada
Publica
Prof. F3QB F 38 anos 20 anos 10 anos 10 anos Letras
<
o
3
M Prof. F3QA F 52 anos 20 anos 18 anos 02 anos Pedagogia
Prof. F1 F 30 anos 03 anos 03 anos N&o atuou Pedagogia
Prof. F2 F 27 anos 06 anos 04 anos 02 anos Pedagogia
m
‘—g Prof. F3D F 41 anos 11 anos 10 anos 1 ano Pedagogia
?
w
Prof. F4 F 46 anos 29 anos 26 anos 03 anos Pedagogia
Prof. F5 F 62 36 anos 36 N&o atuou Letras

Fonte: a autora, 2017.

Todos os professores sujeitos desta pesquisa sao professores concursados e
atuam como professores regentes nos anos iniciais da educacéo basica.

Ao falar dos professores estabeleci critérios de tratamentos dos mesmos para
preservar a identidade dos sujeitos. Dessa maneira utilizei os numeros de 1 a 5 para
identificar a fase do ciclo de vida profissional em que cada um se enquadra e utilizei
a letra F para representar o significado da palavra fase. Sendo assim, o professor F1
refere-se ao professor da 1° fase do ciclo profissional do professor, o F2 se refere a
segunda fase e assim sucessivamente. Exceto na fase 3 onde existe uma subfase e
por isso existe as letras D e Q para diferenciar. Sendo que a letra D refere-se ao
professor que estd na fase da Diversificacdo (7 a 15 anos) e o a letra Q para
representar o professor que esta na fase do questionamento (15 e 25 anos). Além
disso, em algumas situagbes os alunos terdo nomes ficticios como Joadozinho e
Maria e nos dialogos definimos a vogal A para identificar os alunos e a vogal P para

os professores.
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4.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

As pesquisas qualitativas sdo caracteristicamente multimetodologica por
usarem diferentes procedimentos e instrumentos de coleta de dados. Para Mazzotti
e Gewandsznajder (1999) a observacao e a entrevista em profundidade sdo as mais
utilizadas neste tipo de pesquisa. Diante disso, para coletar os dados serao
utilizados os seguintes instrumentos: entrevista semiestruturada e observagao
participante com registro etnografico, o qual registra minuciosamente todas as acdes
dos sujeitos da pesquisa e os significados destas ac¢des.

Segundo Ludke e André (1986, p.9) a observacao e a entrevista sdo utilizadas
mais frequentemente nas pesquisas qualitativas, isso porque, “a observagao
participante, que cola o pesquisador a realidade estudada e a entrevista, que
permite um maior aprofundamento das informacdes obtidas e que aponta novos
aspectos da realidade pesquisada”. E essa ideia justifica a utilizacdo dessas
técnicas de coleta de dados para esta pesquisa uma vez que as observacoes
realizadas e as entrevistas semiestruturadas foram realizadas a fim de revelar e
compreender as praticas pedagogicas de professores em diferentes momentos da
carreira docente, apontando assim a realidade do ambiente investigado bem como
novos olhares para a pesquisa.

Dessa maneira, para Ludke e André (1986, p.1) ao realizar uma pesquisa é
preciso “promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado a
respeito dele”, sendo assim, para realizacdo deste estudo, faz-se necessario uma

analise dos dados obtidos, a fim de perceber as peculiaridades desses dados.

4.4.1 Observacdao participante

Para vivenciar de perto as praticas pedagogicas dos professores em
diferentes momentos da carreira docente, nos anos iniciais da rede publica de
ensino de Curitiba, optei por fazer a observagcao participante. Dessa maneira, ao
realizar as observacgdes, o contato com o ambiente investigado permitiu identificar as

manifestacbes dos professores e alunos sujeitos dessa pesquisa. A observacéo



87

participante possibilitou também, perceber como se da a préatica pedagodgica dos
professores em diferentes momentos da sua carreira na realidade da sala de aula.

Conforme Ludke e André (1986), a observacdo ocupa um lugar privilegiado
nas novas abordagens de pesquisa educacional. Usada também como o principal
método de investigacdo ou associada a outras técnicas de coleta, a observacdo
possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno
pesquisado, 0 que apresenta uma seérie de vantagens, sendo uma delas, a
experiéncia direta do observador com o fendmeno observado.

Segundo Ludke e André (1986), para que a observacao se torne um elemento
valido de investigacéo cientifica, “a observagao precisa ser antes de tudo controlada
e sistematica. Isso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e
uma preparagao rigorosa do observador’ (1986, p.25), ou seja, o pesquisador
precisa ter em mente “0 que e como observar’.

Assim, antes de qualquer coisa, 0 observador precisa preparar um
planejamento cuidadoso e determinar com antecedéncia ‘o que” e ‘o como”
observar, pois, segundo Ens (2008, p. 25) “a observacao exige do pesquisador a
delimitacdo do objeto de estudo, a decisdo sobre o grau de participacdo do
observador e a decisdo da duracdo das observacdes”, envolvendo uma parte
descritiva e detalhada, e outra mais reflexiva com os registros das observacdes
pessoais do pesquisador.

Considerando essa informacdo, elaborei um roteiro prévio contendo
elementos importantes a serem considerados durante as observagfes, como por
exemplo: o tempo de carreira como docente de cada sujeito, como e por quem era
elaborado o planejamento, a relacédo-professor-aluno, suas dificuldades e desafios, a
maneira como conduz a aula, entre outros aspectos. Esse planejamento possibilitou
que ao longo das observacdes, os dados considerados como indispenséveis para
este estudo fossem obtidos.

A observacao direta ou participante permite também que:

O observador chegue mais perto da perspectiva dos sujeitos. [...] Na medida
em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos
sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado
gue eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias acdes.
(LUDKE E ANDRE, 1986, p.26).
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Percebo na fala dos autores que o observador precisa aproximar-se dos
sujeitos e do ambiente investigado, para que assim ele possa acompanhar as
experiéncias diarias dos sujeitos da pesquisa, compreendendo e percebendo a
forma que cada sujeito vé o mundo e o significado que elas dao as suas proprias
agdes. Para que isso acontega, o observador “precisa aprender a fazer registros
descritivos, saber separar os detalhes importantes dos triviais, aprender a fazer
anotagdes organizadas e utilizar métodos rigorosos para validar suas observagdes”
(LUDKE E ANDRE, 1986, p.26).

Com base na informagdo acima, ao realizar as observagdes, as praticas
pedagdgicas de cada professor eram registradas no momento da aula. Sendo que
para cada professor havia um caderno individual, no qual eu realizava o registro
separadamente, aula por aula. Esporadicamente, era necessario que eu auxiliasse o
professor durante a aula, quando isso acontecia, eu grava a aula por meio de audio
e em seguida eu fazia a transcricdo. Para essa gravacao eu utilizava o celular da
marca LG ou um gravador de audio da marca Sony.

Segundo Severino (2007, p. 120) a observagao participante “é aquela em que
0 pesquisador, para realizar a observacdo dos fenébmenos, compartilha a vivéncia
dos sujeitos pesquisados, participando, de forma sistematica e permanente, ao
longo do tempo da pesquisa, das suas atividades”.

Dessa maneira, permaneci nas escolas realizando as observacbes das
praticas pedagogicas dos professores em diferentes momentos da carreira docente.
Essas observacdes ocorreram no primeiro semestre de 2016. Sendo que
primeiramente realizei observacdes na escola A e posteriormente na escola B. Os
registros foram feitos em diario de bordo utilizando a préatica do registro de tipo
etnografico.

As observagbes aconteceram em sala de aula e focalizaram a pratica
pedagdgica dos professores considerando o tempo de carreira de cada professor.
Isso se deu pelo fato de que a pesquisa qualitativa considera a observacao
participante como importante técnica de coleta de dados, pois, “a observagéao direta
ou participante é obtida por meio do contato direto do pesquisador com o fendbmeno
observado, para recolher as acdes dos atores em seu contexto natural, a partir da
sua perspectiva e seus pontos de vistas” (CHIZZOTTI, 2005, p.90).

Ao iniciar as observacbes em sala, desde o inicio fui apresentada ao grupo

pela professora. Assim, eu apresentava qual era a minha proposta de pesquisa e o
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objetivo com este estudo, pois, segundo Ludke e André (1986), o observador como
participante é:
Um papel em que a identidade do pesquisador e 0s objetivos do estudo séo
revelados ao grupo pesquisado desde o inicio. Nessa posi¢do, o0
pesquisador pode ter acesso a uma gama variada de informacdes, até
mesmo confidenciais, pedindo coopera¢do ao grupo. Contudo, tera em geral

que aceitar o controle do grupo sobre o que sera ou n&o tornado publico
pela pesquisa. (LUDKE E ANDRE, 1986, p.29).

Desse modo, nesse contato inicial com a turma percebi que de inicio o grupo
ficou um pouco com receio em saber que havia alguém “estranho” em sala de aula.
Mas no decorrer das observacdes percebi que aos poucos os alunos foram se
soltando e esquecendo-se desse detalhe e assim, foram interagindo e revelando
dados relevantes para a pesquisa possibilitando uma analise mais completa do
problema.

Outro aspecto importante ao realizar as observacbes foi considerar a
realidade do ambiente escolar e dos sujeitos da pesquisa, respeitando o que cada
um trazia para a aula, registrando fielmente tudo o que acontecia, isso porque, a
observagédo participante “exige, porém, cuidados e um registro adequado para
garantir a fiabilidade e pertinéncia dos dados” (CHIZZOTTI, 2005, p.91).

Em algumas situacbes, a professora regente me pedia para auxiliar ou
compartilhar ideias sobre determinado momento da aula. Percebi que tanto os
alunos como as professoras ficavam felizes quando isso acontecia, pois para eles eu
era vista como alguém “muito importante” e que estava ali para ajuda-los.

Logo, pensava que isso ndo poderia acontecer, ou até mesmo que fosse
inadequado, mas ao buscar entender essa questdo, percebo que os autores
colocam isso como importante na observacdo participante visto que nela “o
pesquisador se torna parte da situacao investigada, interagindo por longos periodos
com os sujeitos, buscando partilhar o seu cotidiano para sentir o que significa estar
naquela situagao” (MAZZOTTI E GEWANDSZNAJDER, 1999, p.166).

No inicio das observacfes me sentia um pouco deslocada daquele ambiente
pesquisado. Percebia que os alunos ficavam me olhando e tentando descobrir o que
eu estava anotando e, quando tinham uma oportunidade perguntavam o que eu
havia anotado. Tanto os alunos como os professores inicialmente se preocupavam
com 0 que e estava anotando, mas perceberam ao longo das observacdes que eu

registrava todos os momentos da aula e que nao escolhia um ou outro dado para
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registrar, mas sim todos. Mas esse sentimento de deslocamento € normal, pois de

acordo com os autores:

Nos primeiros dias de observagéo participante, por exemplo, o investigador
fica regra geral um pouco de fora, esperando que o observem e aceitem. A
medida que as relacbes se desenvolvem, vai participando mais. Nas fases
posteriores da investigacdo, podera ser importante ficar de fora novamente,
em termos de participacdo. (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.125).

E assim acontecia. Os alunos estranharam apenas no inicio, tdo logo
acostumaram com a minha presenca que ja ndo se incomodavam com ela. E
qguando eu percebia ndo ser pertinente participar de algo que interferisse na pratica
da professora, eu simplesmente ndo interagia com 0 grupo, apenas observava e
registrava.

Dessa forma, que a partir do momento que o observador entra em contato
com o local a ser observado, com os alunos e com os professores, ha entdo uma
relacdo concreta, afetiva e social, sendo que, conforme essa perspectiva, 0
pesquisador precisa “exercer o papel subjetivo de participante e o papel objetivo de
observador, colocando-se numa posicdo impar para compreender e explicar o
comportamento humano” (LUKDE E ANDRE, 1986, p. 15).

Partindo entéo dessa ideia, para observar € necessario:

Um preparo mental, fisico, intelectual e psicolégico. O observador precisa
aprender a fazer registros descritivos, saber separar os detalhes relevantes
dos triviais, aprender a fazer anota¢des organizadas e utilizar métodos
rigorosos pra validar suas observacdes. Além disso, precisa preparar-se
mentalmente para o trabalho, aprendendo a se concentrar durante a
observacdo, o que exige um treinamento dos sentidos para se centrar nos
aspectos relevantes. (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 26).

Assim sendo, preparar-se para a observacdo € essencial para o investigador,
pois a preparacdo permitira que ele consiga maior quantidade de dados para sua
pesquisa, e ainda, esse momento permitira que o observador adquira experiéncias

pessoais e uma maior visdo de mundo.
4.4.1.1 Cronograma de observagdes

Para realizar as observacdes foi necessério se organizar conforme as
necessidades das escolas e das professoras. Sendo assim, primeiramente iniciei as

observacbes da escola A, na qual duas professoras aceitaram participar da
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iniciei

professoras concordaram fazer parte deste estudo.
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as observacdes na escola B, onde cinco

As observacdes para a coleta de dados nas escolas da rede publica de ensino

foram realizadas conforme o quadro a seguir:

Quadro 3 - Cronograma de Observacdes

Cronograma de Observacgdes

Escola A
Sujeitos Periodo Dia da semana Permanéncia Total de Total de
em Sala Observactes Horas
Profa 07/03/2016 a Segunda, 08:00h as 13 Dias 41 horas
F3QA 01/04/2016 Quarta, quinta e 12:00h
sexta-feira
Profa 08/03/2016 a Terca-feira a 13:00h as 14 Dias 48 horas
F3QB 01/04/2016 sexta-feira 17:00h
Escola B
Prof2 12/04/2016 a Terca-feira 13:00h as 13 Dias 51 horas
F3D 05/07/2016 17:00h
Profa 13/04/2016 a Quarta -feira 13:00h as 12 Dias 44 horas
F1 07/07/2016 17:00h
Profa 14/04/2016 a Quinta-feira 07:30h as 10 Dias 40 horas
F4 06/07/2016 11:30h
Profa 14/04/2016 a Quinta-feira 13:00h as 11 Dias 39 horas
F2 06/07/2016 17:00h
Prof2 27/04 a Aleatoriamente 13:00h as 14 Dias 48 horas
F5 08/07/2016 17:00h

Fonte: a autora, 2017

E possivel perceber neste cronograma que as observacées aconteceram num

periodo de aproximadamente 5 meses. Neste longo periodo, tive a oportunidade de
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vivenciar e adquirir experiéncias riquissimas para meu crescimento pessoal. Além
disso, ao estar em contato com a prética pedagogica de cada professora,
considerando o tempo de carreira distinto entre uma e outra, percebo as diferencas
e semelhancas entre as praticas. Essas diferencas serdo mais bem discutidas na

analise dos dados deste estudo.

4.4.1.2 As Observacoes

Com o intuito de experenciar e sentir como de fato acontecem as praticas
pedagogicas de professoras dos anos iniciais da educacdo basica da rede publica
do ensino de Curitiba, levando em conta o tempo de carreira docente de cada uma
delas, resolvi me adentrar em sala de aula para entender como essas praticas se
estabelecem de fato. Para isso, com muito cuidado e rigor preparei um planejamento
cuidadoso a fim de coletar dados relevantes para a andlise e melhor reflexdo do

problema proposto neste estudo.

4.4.1.3 As observacdes na Escola A

As observacdes iniciaram no dia 07 de marco de 2016 e se estenderam até o
dia 08 de julho de 2016 quando encerraram as aulas do 1° semestre.

Primeiramente realizei observacdes na Escola A. Nela, as observacoes
aconteceram entre os dias 07 de marco de 2016 até 1° de abril de 2016.

Nesta escola, duas professoras aceitaram participar da pesquisa. Com o0
objetivo de observar as praticas pedagodgicas das professoras em diferentes
momentos da carreira docente, iniciei as observacfes com a professora F3QA,
regente de uma turma de 3° ano do ensino fundamental | e que exerce a profisséo a
20 anos. Nesta turma, as observagdes aconteceram no turno da manha, das
08h00min as 12h00min em todos os dias da semana, exceto na terca-feira que era
permanéncia da professora.

Neste mesmo periodo, realizei as observacdes das praticas da professora
F3QB. Esta por sua vez era professora alfabetizadora do 2° ano do ensino
fundamental | e também exercia a profissdo a 20 anos. Nesta turma, as observacoes
aconteciam no periodo da tarde, sendo das 13h00minh as 17hOOminh e de terca a
sexta-feira, isso porque nas segundas-feiras a professora ndo estava em sala devido

a sua permanéncia.
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As duas professoras da escola A possuem tempo de carreira igual, ou seja,
ambas exercem a profissdo docente a 20 anos. Dessa maneira, elas se encontram
na fase do “questionamento ou por-se em questao”, fase esta encontrada dentro na
3° fase do ciclo de vida profissional do professor segundo Huberman (1992).

Os professores dessa escola aguardavam bater o sinal na sala dos
professores. Quando isso acontecia, os professores se dirigiam até a quadra de
esportes da escola para apanhar seus alunos. Ao chegar a quadra, percebi que os
alunos se organizavam em ordem de tamanho e de turma, sendo do menor para o
maior e iniciando pela pré-escola e finalizando no 5° ano. As professoras seguiam
com suas respectivas turmas até a sala de aula, e assim, iniciam suas aulas.

A professora F3QA do 3° ano e da turma da manhd, sempre iniciava a aula
realizando a chamada. Apds este momento, ela passava carimbando as agendas
dos alunos. Ela sempre fazia dessa forma para certificar se havia recado dos pais ou
nao, pois segundo ela os alunos sempre se esqueciam de avisar quando tinha
recado. Por isso, antes de iniciar a aula ela pedia aos alunos que deixassem as
agendas abertas em cima da carteira para que ela passasse conferindo, e ao
conferir, ela carimbava a agenda com o seu visto. Além disso, quando havia licdo de
casa para correcdo, a professora conferia todos os cadernos para verificar quem
havia feito ou ndo. Aqueles que haviam feito recebia um carimbo escrito “Visto Prof.
F3QA”. E quem nao havia feito a licdo de casa ela carimbava com a mensagem
“Nao Fez’. Depois desses momentos € que a professora escrevia o cabegalho no
quadro e dava seguimento em sua aula.

Nas observacfes do 2° ano da turma da tarde, a professora F3QA também
aguardava a batida do sinal para buscar seus alunos na quadra de esportes.

Os alunos, na maioria das vezes chegavam em sala de aula muito agitados.
Diante disso, percebi que a professora sempre aguardava alguns minutos para que
eles se organizassem em suas carteiras e se acalmassem um pouco. Dado esse
tempo, antes de iniciar as atividades, observei que a professora sempre conversava
um pouco com eles. Nessa conversa ela perguntava como eles tinham passado de
um dia para o outro, se estavam bem, enfim, fazia perguntas a respeito deles. Ao
responder, cada um falava de uma vez e a professora dava atencdo a tudo e a
todos. Passado esse momento, a professora convidava os alunos para escrever a

rotina do dia. Ela escrevia no quadro e os alunos em seus cadernos. Em seguida,
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ela escrevia também o cabecalho no quadro, dava um tempinho para os alunos

copiarem e apds copiarem ela iniciava as atividades propostas para o dia.

4.4.1.4 As observacdes na Escola B

Ja na escola B, as observacdes aconteceram entre os dias 12 de Abril de
2016 a 08 de Julho de 2016. Permaneci em sala até encerrar as aulas do 1°
semestre a pedido da pedagoga da escola, pois, segundo ela, os alunos haviam se
acostumado comigo e seria importante que eu permanecesse em sala até o término
do semestre.

Ao conversar com a diretora e a vice-diretora da escola expliquei qual era o
meu objetivo com a pesquisa, mostrando detalhes importantes do projeto. Com essa
breve explicacdo, elas consultaram um documento na secretaria da escola. Esse
documento era como se fosse uma ficha de identificacdo dos professores, e, com
base nele elas selecionaram quais 0s professores que eu poderia observar
considerando o tempo de carreira de cada um deles com as fases da carreira do
ciclo de vida dos professores conforme eu havia explicado anteriormente.

Sendo assim, levando em consideracdo o tempo de carreira docente de cada
professora, cinco professoras do Ensino Fundamental | foram selecionadas para
participar da pesquisa. Apds conversar e explicar como aconteceriam as
observacdes, as professoras aceitaram e permitiram que eu permanecesse em sala
de aula por um longo periodo, até que eu percebesse que as observacdes ja eram
suficientes para a pesquisa.

Depois dessa selecéo, a diretora e a vice-diretora organizaram os dias que eu
poderia realizar as observacdes. Para agilizar o andamento das observagdes elas
optaram por organizar as observacfes conforme o dia da semana. Sendo assim,
cada dia da semana eu fiqguei em uma turma diferente, como por exemplo, todas as
tercas-feiras no periodo da tarde eu observava a pratica da mesma professora e
assim cada dia eu estava em uma turma diferente, fechando entéo, todos os dias da
semana.

Nas tardes de tercas-feiras eu observava a pratica pedagoégica da professora
F3D. Ela era professora regente da turma do 4° ano e exercia a profissdo docente a
11 anos, encontrava-se portanto, na 3° fase do ciclo de vida profissional do

professor, denominada pelo autor como “fase da diversificagao”.
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Pude observar que ela era uma professora bem extrovertida e engracada,
pois estava sempre fazendo alguma brincadeira com 0s seus alunos e com isso
descontraia 0 ambiente. E isso fazia das aulas um momento mais leve e agradavel,
pois de certa forma eu percebi que essas brincadeiras aproximavam os alunos da
professora. As brincadeiras eram em momentos oportunos e nao deixavam que o
foco da aula fosse perdido.

As aulas da professora F3D aconteceram sempre nos mesmos dias e
horarios da semana e por isso, na maioria das vezes eu presenciei as aulas de
matematica, lingua portuguesa e histéria. A professora sempre aguardava a
chegada dos alunos em sala de aula. Assim que batia o sinal ela aguardava alguns
instantes para a chegada da maioria. ApGs a chegada deles, ela iniciava a aula
passando nas carteiras para conferir as agendas. Depois disso, ela iniciava a aula
com a atividade planejada para o dia, sempre seguindo o plano de aula. Essa era a
sua rotina.

J4 nas quartas-feiras eu observava as aulas da professora F1. Ela era
professora do 3° ano e estava a 3 anos exercendo a profissdo docente. Ela,
portanto, encontrava-se na 1° fase do ciclo de vida profissional do professor,
denominada por Huberman como “entrada na carreira”.

A professora F1 também esperava a chegada dos alunos em sala, apés bater
o sinal ela aguardava mais cinco minutos para iniciar a aula. Nestes cinco minutos
de espera os alunos iam se organizando e colocando as agendas em cima da mesa
e enquanto isso ela escrevia a data e a rotina no quadro. Passado os cinco minutos
de tolerancia ela pedia aos alunos que copiassem a data em seus cadernos e
engquanto isso ela passava nas carteiras para olhar as agendas e licdes de casa
guando havia. Se tratava de uma professora bastante centrada, embora com pouco
tempo de experiéncia ela demonstrava dominio e preparo no conteddo que ela
precisava ensinar. Ela se queixava bastante da indisciplina dos seus alunos
relatando que ndo conseguia manter o dominio sobre eles.

Nas manhas de quinta-feira eu observava as praticas pedagogicas da
professora F4. A professora F4 era professora do 5° ano e exercia a profissdo
docente a 29 anos. Portanto, com esse tempo de carreira na profissdo ela se
encontrava na 4° fase do ciclo de vida profissional do professor, compreendido pela
fase da “serenidade e distanciamento afetivo e a fase do conservantismo e

lamentacgdes”.
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Ela era incrivel. Sempre muito bem disposta e com uma energia inabalavel.
Estava sempre em busca de uma aula diferente e sempre preocupada em preparar
algo concreto/pratico para facilitar o entendimento do conteddo por parte de seus
alunos. Em todas as aulas observadas, sem excecOes, ela trabalhava com algo
pratico com eles. Sempre muito disposta ela procurava elementos e maneiras para
enriquecer a sua aula. Ela ndo s6 preparava aulas praticas como se empolgava ao
aplica-las na sua pratica. Era notério que ela se sentia muito feliz e realizada quando
conseguia atingir o objetivo proposto com aquilo que ela preparava.

Em algumas observacdes das aulas da professora F4 tive a oportunidade de
realizar diversos passeios com ela e sua turma. Entre eles estdo: uma visita até a
fabrica da Coca-Cola e outra visita ao Tribunal de Justica do Estado do Parana.
Ambos os passeio trouxeram elementos importantes para a sala de aula e que
geraram grandes discussoes, discussdes estas organizadas e aproveitadas pela
professora para trabalhar determinado conteudo. Assim, eu percebi que embora os
passeios fossem visto como algo “solto”, a professora sempre selecionava um
elemento importante do passeio e trazia para trabalhar com os alunos em sala de
aula.

As aulas eram sempre muito bem preparadas e seguidas conforme o
planejamento diario. A professora sempre aguardava a chegada dos alunos e logo
iniciava 0 encaminhamento da aula. Enquanto os ajudantes do dia carimbavam as
agendas dos colegas, as professora realizava a chamada. Apdés a chamada ela
iniciava as atividades.

Ja nas tardes de quinta-feira as praticas observadas eram nas aulas da
professora F2. Ela era regente do 5° ano e lecionava a 6 anos, sendo assim, ela se
encaixava na 2° fase do ciclo de vida profissional do professor, nomeada pelo autor
como a “fase da estabilizagao”.

As praticas da professora F2 eram sempre muito ricas e elaboradas. Por se
tratar também do 5° ano percebi que o planejamento era 0 mesmo, ou seja, ha
grande maioria as atividades da professora F2 era as mesmas da professora F4,
salvo quando era necessaria alguma adaptacdo, mas as atividades em si eram
sempre as mesmas.

Porém, embora as atividades fossem as mesmas, tive a oportunidade de
observar como uma professora é tdo diferente da outra ao realizar a mesma

atividade. A professora F2 tranquila e muito paciente. Explicava as atividades aos
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alunos com muita calma e suavidade. Usava um tom de voz bem suave e iSso
refletia em seus alunos, pois sua turma era sempre muito calma e tranquila. Era
nitido que esse reflexo vinha da maneira como ela conduzia a sua aula.

Ela era bastante preocupada com o aprendizado dos seus alunos. Sempre
que ela percebia que um ou outro ndo havia entendido algo ela explicava tudo
novamente, sempre mantendo a calma e a tranquilidade. Ela apresentava total
dominio do conteudo e quando gerava duvidas eu percebi que ela recorria
rapidamente a pedagoga da escola. Suas aulas eram baseadas no planejamento e
seguidas conforme o planejamento diario, tanto que este ficava em cima de sua
mesa.

Outro detalhe importante que percebi ao observar a pratica pedagdgica da
professora F2 € que mesmo sendo uma turma do 5° ano ela inicia a sua aula
detalhando a rotina do dia no quadro. Conversando com ela percebi que ela fazia
iISso por dois motivos. Primeiro por ter um aluno autista e isso facilita o trabalho com
ele e segundo por se tratar de uma recomendacao do nucleo de educacéo.

E nas sextas-feiras no periodo da tarde eu observava as aulas da professora
F5. Ela era professora alfabetizadora do 1° ano e exercia a profissdo a mais de 36
anos. Sendo assim, ela se encaixava na 5° e Ultima fase do ciclo de vida profissional
do professor designada por Huberman como a “fase do desinvestimento”.

Antes de iniciar as observacoes tive dificuldades de encontrar essa professora
na escola, pois ela estava sempre de atestado médico para cuidar do seu esposo
que passava por um momento muito delicado com problemas de saude. Sendo
assim, as observagdes em suas aulas iniciaram apenas no dia 27 de abril, 15 dias
apos eu estar realizando a pesquisa na escola.

Quando ela voltou as aulas, a pedagoga me apresentou a ela e explicou o
que ia acontecer na pesquisa. Percebi logo de inicio que ela estava com receio em
permitir que eu observasse as suas aulas. Segundo ela, aquele ndo era o melhor
momento para ter uma “estagiaria” em sala. Percebi que esse receio era devido ao
fato dela estar passando por um momento delicado de saude na familia.

Mesmo com isso, a pedagoga explicou que eu ia apenas observar a sua aula
e depois de certa insisténcia da pedagoga e muita resisténcia por parte da
professora, ela aceitou.

No primeiro dia de observagdo me coloquei a disposicdo e disse que eu

entendia perfeitamente a situacdo que ela estava passando e que se ela achasse
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melhor eu poderia voltar em outra oportunidade. Quando eu falei isso percebi que
ela tinha muito medo de eu ndo gostar de sua aula, pois, segundo ela, ndo estava
tendo tempo de prepara-las da maneira que sempre preparava devido ao fato de
estar sem tempo para tal. Assim, ela me deu um forte abraco e me pediu desculpas
e disse que eu estava ali era para observar e também ajuda-la, pois ela estava
precisando de muita ajuda. E assim as observacoes iniciaram.

Ela era uma professora muito elogiada por todos os colegas da escola. A
pedagoga insistiu que ela participasse da pesquisa, pois segundo a pedagoga se
tratava de uma professora apaixonada pela profissdo mesmo estando em fase de
aposentadoria. E de fato isso era verdade. A professora F5 era completamente
comprometida com o a alfabetizacdo de seus alunos e ndo permitia que eles fossem
prejudicados por nada. Sendo assim, mesmo com muita dor e luta devido a doenca
do esposo ela sempre estava em sala de aula e ndo deixava seus alunos por
qualguer motivo. Percebi em suas préticas que ela era apaixonada pela profissao.

Por se tratar do 1° ano de alfabetizacéo, as aulas da professora F5 eram bem
diferente das demais, isso porque 0s alunos requerem mais tempo para assimilar as
coisas e a professora precisa de mais tempo para encaminhar a sua aula. Os alunos
eram encaminhados para a sala de aula juntamente com as inspetoras da escola.
Ao chegar na sala, a professora ja os aguardava. Eles chegavam, organizavam suas
carteiras, pegavam suas agendas e colocavam em cima da mesa e sempre iam até
a professora para dizer algo que havia acontecido com eles. Passado alguns
minutos, a professora pedia que todos se sentassem e iniciava algumas
recomendacdes para a aula.

Geralmente ela iniciava suas aulas conferindo se havia algum bilhete dos pais
na agenda, para isso, ela pedia que os alunos abrissem a agenda e deixassem em
cima da mesa para adiantar o processo. Ela entdo passava olhando e vistando todas
as agendas, quando tinha algum bilhete dos pais ela deixava em sua mesa para
responder assim que tivesse um tempinho.

Depois de olhar todas as agendas, a professora convidava os alunos a
escrever o cabecalho no quadro. Para isso, ela ia questionando os alunos sobre qual
era o dia da semana, qual dia do més, qual o més que estavamos, em qual ano, etc.
E assim ela ia escrevendo no quadro e os alunos em suas agendas. Depois disso,

ela sinalava a data no “calendario” que estava exposto no edital da sala e logo fazia
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a leitura coletiva do alfabeto exposto na parte superior do quadro, sendo que durante
a leitura os alunos tinham que bater uma palma quando se tratava de uma vogal.

Era sempre assim que as aulas da professora eram encaminhadas
inicialmente, posteriormente a isso, ela encaminhava as atividades preparadas para
o dia. Percebia que ela ndo se atrelava muito ao planejamento diario. Ela sabia o
gue precisava fazer, mas nao se preocupava em ficar olhando o planejamento.

As observacfes possibilitaram vivenciar e compreender como as praticas
pedagogicas dessas professoras aconteciam no dia a dia. Ambas as professoras
seguiam rigorosamente os seus planos de aula, elaborados por elas mesmas e com
base nos conteddos e objetivos propostos pela Secretaria Municipal de Educacéo
(SME). Algumas elaboram sozinhas, mas a maioria delas se organizam com as
demais professoras da mesma etapa e combinam de dividir a elaboracdo dos planos
de aula.

Nestes itens relatei muito brevemente como eram encaminhadas as aulas das
professoras regentes das escolas A e B. Esses detalhes foram descritos com base
nas observacdes realizadas em sala de aula. O detalhamento e a reflexdo das
praticas pedagogicas das professoras bem como entender como elas ocorriam,
serdo mais bem detalhadas no capitulo das analises dos dados.

4.4.2 Entrevistas semiestruturadas

Outro instrumento escolhido para a coleta de dados para esta pesquisa foi a
entrevista semiestruturada.

Para Liudke e André (1986, p.33-34), a entrevista semiestruturada € aquela
que ndo € necessario que se siga uma “‘imposicdo de uma ordem rigida de
guestdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes
qgue ele detém e que no fundo é a verdadeira razao da entrevista”. Na medida em
que houver um clima de estimulo e de aceitacdo reciproca, as informacdes
esperadas e desejadas surgirdo de forma natural. Dessa maneira, ao observar as
praticas das professoras algumas duvidas sempre surgiam e para tentar esclarecer
essas duvidas, oportunamente, eu sempre questionava as professoras sobre

determinada situacdo, isso segundo o0s autores, caracteriza a entrevista
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semiestruturada, pois € a obtencdo de dados necesséarios para a pesquisa e que
surgem no decorrer da coleta de dados.

As autoras ainda afirmam que “a entrevista semiestruturadas se desenrolam a
partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o
investigador faca as necessarias adaptagdes”. Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE
e ANDRE, 1986, p.34). Portanto, a entrevista semiestruturada acontecera durante as
observacdes em que serdo realizadas nas escolas, de uma forma natural entre o
pesquisador e 0 sujeito da pesquisa.

Para a entrevista semiestruturada o entrevistador precisa perceber o
momento oportuno para realizar a pergunta ao sujeito da pesquisa. Segundo
Mazzotti e Gewandsznajder (1999, p.168), o entrevistador precisa “fazer perguntas
especificas, mas também deixa que o0 entrevistado responda em seus proprios
termos”, ou seja, quando era necessario extrair dados referentes a algum fato
observado eu precisei questionar o professor. Para isso, ao questiona-lo, precisei
considerar qual era 0 melhor momento para realizar a pergunta e ao perguntar eu
deixei que o professor respondesse da maneira dele, fazendo novos

questionamentos quando necessario.

4.5 ESTRUTURA DA SALA DE AULA

Ao realizar as observacdes pude perceber que a estrutura fisica das salas de
aula tanto da escola A como da escola B sdo bem semelhantes, uma vez que sao
estruturadas conforme as recomendac¢des da Secretaria Municipal de Educacao de
Curitiba.

A observacgédo da estrutura da sala de aula se faz necessario uma vez que ela
traz elementos importantes para a pesquisa. Sendo assim, Ludke e André destacam

a importancia da descricdo do local observado. Segundo elas:

O ambiente onde é feita a observacdo deve ser descrito. O uso de
desenhos ilustrando a disposicdo dos modveis, o espaco fisico, a
apresentacéo visual do quadro de giz, dos cartazes, dos materiais de classe
podem também ser elementos importantes a ser registrados. (LUDKE, e
ANDRE, 1986, p.30).

Partindo dessa ideia, ao observar as praticas pedagdgicas das professoras

percebi que as salas de aula eram compostas da seguinte maneira.
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Nas salas de aula das turmas do Ciclo | (1° ao 3° ano) percebi que havia
carteiras, mesa do professor, armarios, televisdo, relégio, mural de atividades,
calendario, cantinho da leitura, cortinas, quadro de giz, lixeiras, material didatico,
alfabeto, ventilador, quadro numérico, espaco para a rotina, combinados, luminarias,
quadro de aniversariantes, caixa de som, etc.

E nas salas do Ciclo Il (4° e 5° ano) além dos itens citados acima percebi que
havia muitos mapas, globos, atividades realizadas em sala, ajudantes do dia, etc, ou
seja, eram ambientes bem elaborados.

As carteiras eram organizadas conforme a vontade do professor. Tanto os
professores da escola A como os professores da escola B alternavam a forma de
organizar as carteiras

O cantinho da leitura era uma recomendacdo da Secretaria Municipal de
Educacao, sendo assim, em todas as salas de aula havia um espaco destinado para
a leitura. Nele havia livros de diferentes géneros e conforme a etapa de cada turma.
Eu percebi que os alunos podiam ir até o canto da leitura quando estavam com o
tempo ocioso. Muitas vezes, percebi que eles pegavam um livro enquanto
aguardavam os demais alunos terminar a atividade.

Com relacdo ao espaco fisico, notei que as turmas eram bem apertadas.
Devido ao grande numero de alunos, muitas vezes isso limitava o trabalho do
professor, deixando de fazer determinada atividade por falta de espaco. Quando isso
acontecia, ou o professor mudava a atividade ou realizava no patio da escola.

Além disso, percebi também que todas as portas das salas de aula havia um
pequeno recorte em vidro para que assim fosse possivel visualizar de fora o que

estava acontecendo dentro dela.

4.6 ANALISE DOS DADOS

Amparada nos estudos de Bardin (1995, p.147), a categorizagdo “é uma
operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia),
com os critérios previamente definidos”. Com base nisso, a reflexdo e andlise dos
dados obtidos na investigacao se dara de forma classificatoria, facilitando, portanto a
interpretacéo dos dados descritos.



102

Segundo a autora (1995, p.119), a categorizagao “séo rubricas ou classes, as
quais relinem um grupo de elementos e tem por objetivo fornecer, por condensacéo,
uma representacao simplificada dos dados brutos”, e, partindo desse pressuposto, a
analise dos dados desta pesquisa esta centrada nas praticas pedagogicas de
professores em diferentes momentos da carreira docente, a saber: (i) a pratica
pedagdgica dos professores: caracterizacdo; (i) a pratica pedagdgica dos
professores: orientacdo tedrica metodologica; (iii) o ciclo de vida profissional do
professor: o que a pratica pedagodgica revela.

Essas categorias estdo organizadas dessa maneira para uma melhor anélise
e compreensdo do conteudo, facilitando o entendimento dos dados coletados nas
vivencias das escolas investigadas.

A partir das vivéncias realizadas nas escolas campus de investigacdo, os
dados obtidos se deram por meio de diferentes fontes sendo: observacgao
participante e entrevista semiestruturada. Estes dados serdo discutidos e analisados
de forma conjunta, trazendo trechos das aulas, fala das professoras sujeitos da
pesquisa, as contribuicdes dos autores e a minha analise. Esse diadlogo dara suporte
para entendermos melhor a andlise desses dados. Dessa maneira, as categorias de

andlise acima citadas confirmam com o que se pretende com essa pesquisa.
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5 A PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES: CARACTERIZACAO

O objetivo deste estudo é analisar a préatica pedagdgica de professores dos
anos iniciais da educacao basica, em diferentes momentos da carreira docente, em
escolas da rede publica de ensino de Curitiba. Para tanto, para efeito de analise,
nesta sessdo serd apresentada a caracterizacdo da prética pedagogica dos
professores em diferentes momentos da carreira docente.

Porém, nesta parte do trabalho a caracterizacdo néao sera feita identificando
cada professor e respectiva fase. Isso porque, no que se refere ao planejamento de
ensino, h4 uma pré-definicdo da rede que néo traz diferenciacdo entre as préticas
pedagdgicas dos sujeitos.

Para encaminhar as reflex6es considero importante neste momento do estudo
trazer algumas contribuicbes de Veiga (2011) no que diz respeito a pratica
pedagdgica. Essa discussdo é pertinente para este estudo uma vez que as
contribuicbes da autora trazem elementos importantes e que auxiliam na
compreensao das analises das praticas pedagogicas dos professores em diferentes
momentos da carreira docente principalmente no que diz respeito a caracterizagcao
das préticas pedagodgicas dos professores.

Estudos e pesquisam apontam que a pratica pedagdgica se caracteriza pelas
acOes dos professores em sala de aula. Porém, ao realizar as observacdes das
praticas pedagogicas dos professores sujeitos desta pesquisa, pude perceber que a
pratica pedagodgica vai além do que acontece dentro de sala de aula, pois o
professor precisa se preparar e preparar suas aulas antes mesmo de estar no
espaco da sala de aula. Por isso, entender o conceito de préatica pedagdgica neste
momento é importante para compreendermos como as praticas pedagdgicas dos
professores observados se manifestam considerando o tempo de carreira docente
de cada um. Para isso, trago para esta discusséo as contribuigdes de Veiga (2011).

Veiga (2011) entende a pratica pedagdgica como:

Préatica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e
inserida no contexto da pratica social. A pratica pedagégica é uma
dimensdo da pratica social que pressupfe a relacdo teoria-pratica, e é
essencialmente nosso dever, como educadores, a busca de condi¢bes
necessarias a sua realizagdo. (VEIGA, 2011, p.16).
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A fala da autora me remete a relembrar que durante as observagdes das
aulas das professoras sujeitos desta pesquisa pude perceber que tanto a professora
da escola A como as professoras da escola B desenvolvem suas aulas baseadas
nos conteudos e objetivos propostos pela Secretaria Municipal de Educacgéo. Sendo
assim, esses objetivos e conteddos sdo elementos que norteiam a pratica
pedagdgica dessas professoras. Foi possivel perceber ainda que, com base nesses
objetivos e conteudos € que as professoras preparam suas aulas e relacionam a
teoria e pratica em sala de aula, trazendo primeiramente a explicacdo do contetudo
para em seguida aplicar o conteudo desenvolvido por meio das atividades
preparadas.

Percebo, no entanto, que a pratica pedagogica é as acdes praticas exercidas
em determinado contexto social que possuem obijetivos e finalidades, sendo assim,
entendo que essas a¢Oes podem ser estabelecidas numa relacéo professor-aluno-
conhecimento no espaco da sala de aula.

A prética pedagdgica é, na verdade atividade tedrico-pratica, ou seja,
formalmente tem um lado ideal, tedrico, idealizado enquanto formula
anseios onde esta presente e subjetividade humana, e um lado real,
material, propriamente pratico, objetivo. [...] o lado pedagdégico é
representado por um conjunto de ideias constituido pelas teorias
pedagdgicas, sistematizado a partir da pratica realizada dentro das
condicdes concretas de vida e de trabalho [...] O lado objetivo da pratica
pedagoégica é constituido pelo conjunto de meios, o0 modo pelo qual as
teorias pedagdgicas sao colocadas em acao pelo professor. (VEIGA, 2011,
p. 17).

Sendo assim, percebo que a préatica pedagogica das professoras mostram
caracteristicas pessoais distintas entre elas revelando a subjetividade de cada uma,
pois, por exemplo, as professoras F2 e F4 ambas sdo professoras do 5° ano
trocavam planejamentos entre si e com isso aconteceu de eu presenciar a mesma
aula com cada uma delas e com isso pude perceber que a mesma aula e 0 mesmo
planejamento se desdobravam de maneira muito distinta, pois cada uma tinha uma
forma diferente de conduzir sua aula e seus alunos. Era impressionante como a
mesma aula se realizava de maneira tdo diferente entre uma prética e outra, pois
cada professora tinha seu modo particular de dar aula.

Diante disso, com base na autora e nas vivencias de sala de aula, entendo
que a pratica pedagdgica é, portanto conduzida, com base na relagdo teoria e
pratica, onde, a teoria pedagogica é o que norteia todo o trabalho do professor e

suas acdes. Essas teorias sdo expressas nas praticas pedagogicas do professor em
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sala de aula e sdo determinadas conforme o momento histérico em que se vive no
momento.

Percebo nas contribuicbes da autora que a pratica pedagogica é definida
como as acdes que o professor estabelece em determinado espaco escolar cujo
objetivo e finalidades sé@o estabelecidas inicialmente a fim de buscar o que se
pretende com estas acbes. Com base nisso, entendo que antes mesmo do professor
adentrar em sala de aula é necessario que ele elabore um plano de aula cujo
objetivo é preparar antecipadamente o que se pretende com determinada aula.

A caracterizacdo da pratica pedagogica dos professores em diferentes
momentos da carreira docente sera realizada a partir dos dados levantados e
categorizados, apoiada na andlise de conteudo de Bardin (1995) com as
contribuicdes dos participantes da pesquisa, que permitiram a observacao de suas
praticas pedagodgicas em sala de aula revelando como essas praticas se expressam
no ambito da avaliagdo, objetivos, relagcédo-professor-aluno, metodologia, recursos
didaticos, enfim, de todos os elementos que envolvem uma aula. Com as
observacdes e com os dialogos, foi possivel compreender e detalhar a forma como
conduzem o trabalho pedagdgico, como organizam e elaboram os planos de aula, as
avaliagOes e evidenciando como séo as vivencias em sala de aula.

Dessa maneira, amparada nos estudos de Veiga (2011), para efeito dessa
parte do trabalho, a caracterizacdo da pratica pedagdgica dos professores em
diferentes momentos da carreira docente sera realizada considerando os elementos
estruturantes da organizacdo didatica da aula, objeto de estudo da didatica, quais
sejam: objetivos, conteddo, metodologia, recursos didaticos, avaliacdo, espaco,
tempo e os agentes da aula.

Considerando que a aula (2011, p.267) € “um lugar privilegiado da vida
pedagdgica, refere-se as dimensbes do processo didatico — ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar-preparado e organizado pelo professor e seus alunos” Veiga traz
em uma das suas obras um estudo que aponta 0s elementos estruturantes da
organizacdo didatica da aula na perspectiva de um projeto colaborativo, pois, na
concepcao da autora, para que um projeto de organizacdo didatica da aula seja
significativo é necessario que “ultrapasse a concepgdo mecanicista de planejamento
de ensino, € resultante de um processo integrador entre a instituicdo educativa e o
contexto social, efetivado de forma colaborativa pelos professores e alunos” (VEIGA,
2011, p.267).
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Dessa maneira, percebo que a organizacdo didatica da aula na perspectiva
de um projeto colaborativo se caracteriza quando professor e aluno participam
ativamente do processo de elaboracdo, discutindo e realizando uma reflexdo de
forma conjunta, sem que haja separacao do trabalho.

E necessario também que o trabalho do professor ndo seja realizado de forma
mecanica, mas de uma forma que ultrapasse todas as receitas e improvisos que
possam existir, refletindo sobre cada aspecto que uma aula demanda e que seja
capaz de responder ao para que, 0 que, para quem, quem, etc, que seja, portanto,
um trabalho criativo, colaborativo e rigoroso.

Para que isso aconteca, Veiga diz que é necessario:

Modificar as rotinas de nossas acdes pedagogicas; de nossos
procedimentos didaticos; dispostos a questionar nossos proprios saberes;
discutir a descontextualizacdo e o aligeiramento dos saberes de ensino;
romper com a concepgdo conservadora de ciéncia e com fragmentacao
disciplinar; questionar o esquema dissociativo da relagdo teoria-prética;
analisar os resultados da concepc¢do de avaliagdo de cunho classificatorio,
entre outras questdes. (VEIGA, 2011 p.269).

Ambas as escolas previam em seus calendarios a semana de provas. Porém,
tive a oportunidade de vivenciar este momento apenas na escola B. A semana
reservada para a semana de provas era um assunto que se escutava em todas as
turmas onde realizei as observacgfes, pois elas aconteciam no mesmo periodo em
todas as turmas. Percebi que no decorrer das aulas as professoras avisavam 0s
alunos sobre os contetdos das provas. Como existia um trabalho de cooperacao
entre as professoras no que diz respeito a elaboracédo do plano de aula, na qual
cada professora era responsavel em elaborar as aulas de determinada area do
conhecimento fazendo uma troca entre elas, assim também acontecia com a
elaboracao das provas, cada professora elaborava as provas conforme as areas sob
sua responsabilidade e assim realizavam um trabalho colaborativo. Depois de
elaborada, a prova passava pelas maos da pedagoga para ser aprovada e depois
disso que elas eram aplicadas em todas as turmas. O resultado da avaliagdo era
divulgada para os alunos que ficavam responsaveis para mostrar aos pais.

Com essa pratica, percebo que embora a autora sugira o do modo
classificatério de avaliar os alunos, a semana de provas da escola B mostra que
embora existam e sejam realizadas outras maneiras de avaliar seus alunos, a forma

conservadora de cunho classificatério ainda esta presente neste ambiente escolar.
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Por outro lado, quando as professoras propdem uma divisdo na elaboragao
das aulas e das provas de maneira em cada uma fica responsével por determinada
area do conhecimento, elas estdo realizando um trabalho cooperativo, havendo,
portanto uma unidade entre elas. E isso € de extrema importancia dentro da
perspectiva de projeto colaborativo de educacdo defendido por Veiga (2011)
segundo a qual, o trabalho colaborativo é um processo de construgdo coletiva a
medida que fortalece o grupo e a colaboracao entre eles.

Dessa forma, percebo que existem muitas situacdes que precisam ser sempre
questionadas e repensadas pelo professor e pela instituicdo. E imprescindivel que
se rompa com qualquer tipo de acdo que seja improvisada e descontextualizada.
Além disso, o professor precisa romper com ac¢des conservadoras e que impedem a
autonomia de seus alunos, avaliando-os de forma em que a totalidade de seu
desenvolvimento seja considerada. E importante que o professor se questione
constantemente, para que assim ele perceba o que precisa ser mudado em sua
pratica.

Com base na ideia de Veiga (2011, p.268) posso dizer que 0 projeto
colaborativo de organizacdo didatica da aula é visto como algo imediato e que
objetiva “evitar a improvisagdo das tarefas docentes articuladas com o projeto
politico pedagdgico da instituicdo educativa e, mais especificamente, com o projeto
pedagdgico do curso’, isto €, ele tem o intuito de impedir qualquer tipo de improviso
na pratica pedagogica do professor. E, portanto, um meio de favorecer a unio,
estabelecendo caminhos préprios fundamentados em principios teorico-
metodoldgicos.

Veiga (2011) descreve algumas caracteristicas da organizacdo didatica da

aula, sinteticamente sao elas:

A colaboracéo envolve as formas de relacdes colegiais entre professores e
alunos; A contextualizagdo da aula tem como referente o contexto social
mais amplo [...] bem como caracteristicas, peculiaridades do conjunto de
alunos, suas necessidades cognitivas, afetivas, psicomotoras e
socioculturais; a coeréncia com o projeto politico pedagégico e com as
orientacdes curriculares e de ensino para o desenvolvimento da aula; a
diversidade, a fim de atender as diferentes origens dos alunos, aos
diferentes valores morais e éticos, as diferentes culturas; a flexibilidade
permite uma organizacao leve, flexivel e possivel de ser ajustada de acordo
com as necessidades destacas por professores e alunos; a qualidade da
aula é fundamental na autonomia, na criatividade, na criticidade, na ética,
na solidariedade e na colaboragéo (VEIGA, 2011, p.270).
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Essas caracteristicas mostram que ao organizar uma aula partindo do
principio de um projeto colaborativo é possivel que haja um trabalho em equipe onde
juntos discutem e refletem sobre cada acédo pretendida durante a aula. Esse trabalho
€, portanto, pensado e elaborado em conjunto, a fim de superar as dificuldades e
considerar as particularidades de cada um.

Para Veiga (2011, p.270) “a partilha de experiéncias em equipes estimula o
préprio desenvolvimento profissional dos docentes. Os dialogos entre os pares e
alunos sobre a experiéncia de trabalho conjunto constituem formas importantes para
ressignificar o processo didatico que ocorre durante a aula”. Dessa maneira, percebo
que o trabalho docente numa perspectiva de projeto colaborativo permite que um
veja 0 outro como alguém que contribua para o seu desenvolvimento, que um ajude
o outro a encontrar o melhor caminho para determinada situacdo. Que descubra
com o outro a melhor maneira de atingir os objetivos e finalidades da aula. E juntos
perceber que a troca de experiéncias pode contribuir para o crescimento profissional
de cada um.

A propdsito, ao questionar as professores sobre a elaboracdo do plano das

aulas, elas responderam o seguinte:

Elaboramos semanalmente ou quinzenalmente, depende do contelddo. As
professoras preparam em conjunto no dia da permanéncia e depois passam
para a pedagoga aprovar. (PROFESSORA F3QB, 2016).

Nés dividimos o planejamento pois € muita coisa para fazer e ndo damos
conta. Entdo, nés dividimos e assim fica mais facil. Depois mandamos para
as outras, a pedagoga aprova e aplicamos. (PROFESSORA F2, 2016).

Aqui nés dividimos o planejamento com as outras professoras do mesmo
ano, nés fazemos tudo dividido com as demais colegas e a pedagoga
precisa aprovar. A gente sempre divide, pois sendo ndo damos conta de
tanta coisa para fazer. Eu faco o planejamento de ensino religioso e
geografia e repasso para elas e elas repassam para mim das outras
disciplinas. (PROFESSORA F1, 2016).

Aqui nés dividimos o planejamento. As professoras fazem algumas
disciplinas e passam para mim e eu passo as que eu fago para elas, sendo
a gente ndo consegue dar conta. E as provas também s&o assim. E tudo
passa pela aprovacédo da pedagoga. Vamos nos ajudando. (PROFESSORA
F5, 2016).

Eu faco de algumas disciplinas, a professora tal faz de outras disciplinas e a
professora da manha faz de outras disciplinas. Mas tudo tem que passar
pela pedagoga, até as atividades. (PROFESSORA F3D, 2016).
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Parto do planejamento anual que é dividido por trimestre enviado pela
Secretaria Municipal de Educacéo. E geralmente troco planejamentos com a
professora F2, uma vai fazendo e passando para a outra e assim vamos
nos ajudando. E no meu caso eu peco para a outra pedagoga aprovar.
(PROFESSORA F4, 2016).

Dadas as condi¢fes objetivas de trabalho das professoras, as falas revelam
gue ao organizar o trabalho dessa maneira as professoras nao estao simplesmente
dividindo as tarefas pedagogicas, mas sim, favorecendo um trabalho cooperativo
entre elas, pois ao dividir a elaboracdo do plano de aula por area/disciplina elas
acabam favorecendo um trabalho de cooperacéo e colaboragcdo em seu ambiente de
trabalho e isso reflete positivamente em suas aulas. Digo isso porque durante as
observacdes pude perceber que ao haver essa troca de planejamentos entre as
professoras, respectivamente professoras da mesma etapa, acontecia que
geralmente uma desenvolvia a aula primeiro que a outra. E quando uma desenvolvia
determinada aula e logo percebia que algo n&do deu certo ou que poderia ser
diferente, comunicava as demais professoras que desenvolveria essa aula
posteriormente e juntas discutiam e buscavam uma alternativa para melhorar essa
aula. E pude observar que estas discussoes e didlogos aconteciam sempre durante
os intervalos ou até mesmo quando acontecia de se encontrar nos corredores, elas
buscavam discutir e descobrir diferentes maneiras e recursos para conseguir
alcancar os objetivos que pretendiam com aquela aula. E com isso, elas acabavam
cooperando e colaborando uma com a outra, pois estas discussées eram sempre
muito ricas, com muito didlogo e interacao entre elas. Diante disso, posso dizer que
tal organizacdo do trabalho entre as professoras enriguecem suas praticas e
apontam indicios de que elas caminham para uma perspectiva de projeto
colaborativo, pois segundo Veiga (2011, p.267) “a aula busca abrir caminhos para
uma discusséao frutifera”.

Sendo assim, na definicdo dos eixos estruturantes da aula, ainda que Veiga
(2011) valorize o trabalho colaborativo com a participacdo efetiva de todos em todos
0S momentos, 0 que se observa na pratica destes professores é que existe uma
divisdo na elaboracdo do plano de aula, sendo, portanto, dividido por area. Porém,
esta divisdo é uma divisdo para o lado cooperativo do trabalho das professoras e
gue acaba permitindo que haja uma unidade entre elas.

Outro aspecto importante que Veiga apresenta € que “a organizagéo do

processo de trabalho da instituicdo educativa deve propiciar situacdes de encontro e
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intercambio entre os professores para quebrar o isolamento profissional e o
individualismo que caracterizam o trabalho docente” (VEIGA, 2011, p.270). Para
isso, a Secretaria Municipal de Curitiba oferta cursos de formacédo continuada aos
professores conforme as areas de interesse e etapas, sendo assim, questionadas

sobre estes cursos, as falas das professoras dizem o seguinte:

Acho muito bom. E muito produtivo e a gente sai de |& com muito
embasamento. Eu acho muito bom mesmo. (PROFESSORA F1, 2016).

Faco, mas ndo gosto. Na verdade assim, eu adoro os cursos, fago todos,
eles me ajudam e muito, muito mesmo. S&o excelentes, o problema é que
eu fiz 0 ano passado esse curso para 0 5° ano e este ano estou fazendo de
novamente, porém, é a mesma coisa. Ndo mudou nada. Isso que eu nao
gosto. (PROFESSORA F2, 2016).

Estou fazendo este curso da rede, é 6timo, muito interessante pois 14 tem
muitos professores e podemos trocar muitas experiéncias. Eu amo, adoro
estas coisas, eles abrem a nossa mente e nos ajudam muito no dia a dia.
(PROFESSORA F3D, 2016).

Estou fazendo e achando bem interessante este curso da rede, pois elas
nos mostram muitos exemplos de outras professoras e que estdo me
ajudando muito. N6s estamos em 12 professoras do 2° ano e |4 a gente
troca muitas informacBes e trocamos as ideias e isso enriquece muito a
nossa aula e a nossa préatica. (PROFESSORA F3QB, 2016).

Acho 6timos. Sempre que posso estou fazendo, pois isso enriquece muito a
nossa prética. (PROFESSORA F4, 2016).

Eu sempre fago, gosto muito, ajuda muito, mas ultimamente ndo estou
conseguindo participar por causa do meu esposo que esta doente pois
sempre tenho que levar ele ao médico e preciso cuidar dele. Mas sempre
gue posso eu faco sim. (PROFESSORA F5, 2016).

Percebo que o curso de formacdo continuada ofertado pela rede e
frequentado pelos professores proporcionam a eles momentos de trocas de
experiéncias e ganhos profissionais, enriquecendo suas praticas pedagdgicas nos
diferentes momentos da carreira docente e promovendo um trabalho na perspectiva
de um projeto colaborativo de educacao, onde todos estdo envolvidos no processo.

Outra caracteristica importante do projeto colaborativo, segundo Veiga (2011)
€ que pensando nesse ponto de vista, o professor passa a ser membro atuante do
processo de elaborag&o do projeto educativo da instituicdo, ndo apenas executando,

mas sim, participando da elaboragdo do mesmo, pois nas palavras da autora:
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O projeto colaborativo da organizacao da aula ndo é o professor isolado,
mas o professor membro atuante de um grupo profissional e situado huma
instituicdo educativa. Trata-se, portanto, da construcdo de outra forma de
profissionalismo. Um profissionalismo colaborativo e interativo entre os
professores caracteriza-se pelo fato de tomarem decisées em conjunto com
os colegas e alunos a respeito do projeto politico-pedagdgico, do programa
da area de estudos, da disciplina que ministram [...] favorecendo a inovacao
e a partilha das experiéncias profissionais. (VEIGA, 2011, p.270).

Neste sentido, professores e alunos se tornam parte do processo educativo
da instituicdo. Eles passam a serem membros de um trabalho educativo com a
funcéo de juntos elaborarem e tomarem decisdes de forma conjunta, descobrindo e
fortalecendo o trabalho em grupo e desenvolvendo um trabalho transformador. Além
disso, na medida em que estes sujeitos refletem e discutem de forma coletiva, eles
buscam a solugéo de problemas que existem dentro da escola, fortalecendo, assim,
o desenvolvimento de cada um.

Para Veiga (2011) o trabalho colaborativo representa muito mais do que uma
simples cooperacdo entre os professores. Ele significa um trabalho conjunto onde
um coopera com o outro. E nesse sentido, “as relagbes tendem a ser n&o
hierdrquicas, havendo lideranca compartilhada e corresponsabilidade pela
organizacao didatica da aula, como projeto” (VEIGA, 2011, p.271). Porém, percebo
nas falas acima dos sujeitos da pesquisa que tanto no planejamento como na
aplicacao de provas, ambos precisam passar pela aprovacao da pedagoga antes de
ser aplicada em sala de aula. Sendo assim, embora eu perceba que as professoras
se sentem confiantes em ter um profissional pedagogico para dar suporte e tirar
suas duvidas e questionamentos, eu percebo também que existe uma hierarquia no
que diz respeito ao trabalho do professor, sendo que, ele s6 pode desenvolver
determinada aula depois de autorizada pela pedagoga da escola.

A autora aponta trés aspectos significativos da organizacao didatica da aula.

Sao eles,
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Em primeiro lugar destaco a importancia da relacao professor aluno
como a ideia nuclear da concepcdo de docéncia. A docéncia existe para
uma relagdo com os alunos, para agir com eles. E uma relacéo que tem o
outro, no caso o aluno, por principio e fim. O segundo aspecto diz respeito
a dimensdo socializadora da aula, uma vez que os professores
reconhecem a importancia de envolver ativamente os alunos em seu
processo de aprendizagem. E o terceiro aspecto esta relacionado as
condi¢Bes, muitas vezes adversas, a serem enfrenadas pelos professores,
tais como: tamanho de turma, caracteristicas dos alunos, falta de materiais
e equipamentos adequados, tempo escasso, intensificacdo dos trabalhos
académicos, em virtude das exigéncias da producado cientifica, além dos
“percalgos e contradigdes do mundo da prética. (VEIGA, 2011, p.273) (Grifo
Nosso).

Observando a prética desenvolvida pelos professores, sujeitos da pesquisa,
observo alguns aspectos defendidos por ela. Em relacéo a relacao-professor-aluno
como concepcao de docéncia e com o aspecto de socializacdo, posso dizer que ao
observar a préatica pedagogica das professoras puder perceber que suas ac¢bes, na
maioria das vezes, eram voltadas a uma preocupa¢do em envolver os alunos em
suas aulas e viver com eles cada momento, pois, as professoras se mostravam
sempre muito preocupadas e atentas em fazer com que seus alunos se
interessassem pela aula, envolvendo-os em ac¢des praticas como jogos, exposicdes
e participacoes.

E em relacdo as condi¢cdes adversas que surgiam no decorrer das aulas,
estas ndo era fator de impedimento de alguma acéo por parte da professora, pois
sempre que situacdes de dificuldades surgiam, como por exemplo, a falta de
estrutura, elas buscavam outras alternativas para desenvolver determinada
atividade. A proposito, pude vivenciar esse fato na aula da professora F2 pois ela
preparou um jogo no qual para a sua realizacdo era necessario bastante espaco,
mas como a sala de aula era um tanto quanto apertada e ndo seria possivel a
realizacdo do jogo ali, ela entdo resolveu fazer a atividade no patio da escola, onde
tudo ocorreu bem e com resultados positivos. Ou seja, essas e outras acodes
mostram que as professoras buscam diferentes maneiras para desenvolver o
processo didatico de suas aulas e que tentam superar as dificuldades do dia a dia.

Estes aspectos mostram uma preocupacdo em levar em conta a realidade
dos alunos e do professor, considerando, portanto, as necessidades de cada aluno e
as condicOes efetivas do trabalho do professor. Diante disso, estes aspectos
apontados pela autora, quando levados em consideracdo, possibilitam que o
trabalho do professor para com seus alunos seja realizado de forma produtiva,

possibilitando uma aprendizagem mais significativa.
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5.1 ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO: ELEMENTOS DA
ORGANIZACAO DIDATICA DA AULA

Compreendo que o trabalho do professor ndo se remete apenas as atividades
desenvolvidas no interior da sala de aula, pelo contrario, antes dele colocar em
pratica o que ele pretende com determinada aula, ele precisa pensar e preparar
como ele deseja que a aula aconteca. Para isso, o professor, antes de iniciar sua
aula “dentro” da sala de aula, precisa ter se preparado para este momento.
Pensando nisso, amparada nos estudos de Veiga (2011) trago para esta discussao
0s elementos estruturantes da organizacao didatica da aula dentro da perspectiva de
um projeto colaborativo, quais sao: objetivos, conteudo, metodologia, recursos
didaticos, avaliacdo, espaco, tempo e 0s agentes da aula.

Ao elaborar um plano de aula, por exemplo, Veiga (2011) relata que antes de
qualquer coisa € necessario que o professor faca uma analise de sua prépria pratica
docente, realizando um balan¢o do que ele precisar considerar ao preparar uma aula
bem como o alcance dos objetivos propostos. Na concepc¢éo da autora, o ponto de
partida para isso € a andlise da realidade, levando em conta as necessidades dos
alunos bem como o alcance dos resultados alcancados pelos mesmos.

O objetivo principal da organizacéo didatica da aula é:

Possibilitar um trabalho mais significativo e colaborativo,
consequentemente, mais comprometido com a qualidade das atividades
previstas. A organizagéo didatica da aula como projeto colaborativo de agao
imediata representa o produto de um movimento processual de reflexdo e
decisdo, de comprometimento e criticidade. (VEIGA, 2011, p.274).

Dessa forma, a organizacao didatica da aula é vista como um projeto de
antecipacdo do que se pretende realizar. E, portanto, uma acéo imediata onde as
atividades educativas dos professores e alunos sdo orientadas e contextualizadas
com base no projeto politico pedagoégico da escola e ao projeto colaborativo. Essa
organizacdo tem como intuito transformar a realidade dos professores e alunos
tornando-os criticos e comprometidos.

Para isso, professores e alunos sao envolvidos num processo de
colaboragéo, onde muitas indagacdes sédo levantadas tais como: para qué? O qué?

Como? Com quem? Como avaliar? Para quem? Quem? Quando? Onde?.
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Enfim, todos esses questionamentos levaram a autora a sintetizar 0s
respectivos elementos estruturantes da organizacdo da aula na perspectiva do

projeto colaborativo. Esses elementos serdo apresentados a seguir.

5.1.1 Objetivos/Conteudos

Em relacdo aos objetivos e as finalidades, a autora destaca que as atividades
do processo didatico desenvolvidos na aula tém carater intencional, ou seja, seguem
determinados objetivos e propdsitos.

Segundo Veiga (2011, p.276) os objetivos séo:

Formulagcbes que derivam das intencdes. S&80 um guia para orientar o
processo didatico. Devem incluir as seguintes capacidades humanas:
cognitivas, afetivas, psicomotoras, de relagbes interpessoais e de insercao
social. [...] Eles déo sentido pedagdgico e coeréncia didatica ao seu projeto
colaborativo.

Diante disso, percebo que os objetivos séo orientacdes que buscam guiar o
trabalho do professor. Pode ser entendidas também como propdésitos definidos e
explicitos quanto ao desenvolvimento das capacidades humanas de cada individuo.
Sao intengBes que orientam as praticas educativas dos professores e alunos.

Assim, quando questionados a respeito da definicdo dos objetivos das suas

aulas, os professores responderam o seguinte:

Entéo, todas as nossas aulas sdo baseadas nos objetivos e nos contetdos
gue vem pronto da rede. N6s preparamos tudo com base nesses objetivos e
nesses contetdos. Fazemos a aula do nosso jeito mas temos que seguir
eles. (PROFESSORA F1, 2016).

Aqui estd meu planejamento, aqui é tudo baseado nos objetivos e nos
contelidos que a secretaria manda para nds. Mas temos autonomia para
desenvolver a aula como queremos. (PROFESSORA F2, 2016).

Nés pegamos os objetivos e os contelidos que a rede manda e todos os
planejamentos e atividades que nos fazemos sao baseados neles.
(PROFESSORA F3D, 2016).

Esse € o planejamento que a secretaria manda para nés. Aqui estdo todos
0s conteudos, os objetivos e tudo que precisamos fazer. Antes era o
conteldo para o ano inteiro, agora eles mandaram por trimestre. Nos
podemos preparar a aula do nosso jeito mas tem que ser com base nesses
objetivos e com esses contetdos (PROFESSORA F3QB, 2016).
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O planejamento é baseado nos objetivos e contetidos que a rede municipal
envia para nés. Preparamos nossas aulas com base neles. (PROFESSORA
F4, 2016).

Todas as nossas aulas sao baseadas nos objetivos e contelidos que a
Secretaria Municipal manda para nds. N6s nos baseamos neles para
preparar as nossas aulas. (PROFESSORA F5, 2016).

Percebo nas falas das professoras que todas elas revelam que suas aulas
sdo baseadas nos objetivos e nos contetdos recebidos da Secretaria Municipal de
Educacao.

Esses objetivos e contetidos sao disponibilizados pela Secretaria Municipal de
Educacado e enviados para todas as escolas da rede com o objetivo de orientar o
trabalho do professor e que servem de base para a elaboracdo do projeto politico
pedagdgico da escola e dos planejamentos elaborados pelos professores em cada
area para explorar com seus alunos. Por isso, durante as observacBes pude
perceber que tanto as professoras da escola A como as professoras da escola B
elaboravam suas aulas pautadas nesses objetivos e conteudos propostos pela
secretaria, porém, tinham total autonomia para desenvolver os planos e as
atividades, e mais que isso, elas fazem de forma cooperativa.

Considerando que o campo de investigacdo constitui-se por duas escolas
pertencentes a uma mesma rede de ensino, esta rede possui um projeto comum a
todas as escolas e faz um planejamento anual constituindo-se de objetivos,
metodologias, conteudos, enfim, € um projeto geral da rede que define a linha, a
orientacao tedrica metodoldgica da rede, isto €, € um planejamento que serve de
orientacdo geral para todas as escolas e que servem de base para a reelaboracéo
do projeto politico pedagoégico de cada escola, pois cada escola faz o seu projeto
politico pedagdgico com base neste planejamento enviado pela secretaria.

Isso significa que ao contrario do que ocorria na década de 70 quando havia
uma preé-definicdo fechada do que deveria ser trabalhado em todas as escolas vindo
de um poder central, ou seja, da organizacdo da rede, ao contrario disso, este
material e este projeto que € enviado pela rede as escolas e serve de referéncia
para o trabalho dos professores, porém, cada escola vai desenvolver e fazer o seu
projeto. E neste projeto da escola, os professores ai inseridos, vao trabalhar e fazer
seus planejamentos e suas atividades que pretendem desenvolver com o0s alunos.
Pode ocorrer de que em algumas escolas simplesmente se apropriem dos objetivos

e conteudos que vem da secretaria e reproduzam isso, Se iSSO acontece, mesmo
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gque ndo seja uma exigéncia da rede, percebo um forte traco ainda de uma
organizacdo dentro de uma perspectiva que na década de 70 chamava-se de
tecnicista, onde um grupo planeja e os demais apenas executam.

Nas escolas investigadas, observei que ha este plano vindo da Secretaria
Municipal de Educacgéao onde os professores dizem que recebem 0s objetivos e 0s
conteudos pré-definidos pela rede, contudo, estes planos sédo feitos pelos
professores que se organizam de uma forma cooperativa em que na mesma etapa,
um, dois ou as vezes mais professores se organizam de forma que um planeja as
aulas de determinada area, outro planeja outra aula e assim eles trocam entre si
esses planos e os discutem a medida em que vado executando e assim trocando
experiéncias. Sendo assim, com essa forma de se relacionar com o projeto que vem
da secretaria de educacdo para toda a rede, o professor se aproximam daquilo que
Veiga (2011) vai defender como sendo uma forma colaborativa que estes
professores criaram para poder desenvolver seu trabalho. E a riqueza dessa troca
foi observada durante a pesquisa, pois os professores discutem quando h& duvidas,
reelaboram os planos quando necessério, interagem com os demais professores,
trocam experiéncias e tudo isso muda em relacdo a década de 70 onde apenas
executavam para um momento em que 0S professores sao sujeitos, sdo centrais
nessa organizagéo e, ndo isoladamente, mas de forma cooperativa e colaborativa
onde cada um elabora um plano inicialmente elaborado e que é colocada a
disposicédo dos demais professores e que juntos eles vao discutir a melhor forma de
desenvolver o seu trabalho.

Diante disso, considerando as condi¢des objetivas de trabalho, com pouco
tempo disponivel para fazer os planejamentos e insuficiente para que haja esse
planejamento coletivo, elas criaram uma forma de tornar esse planejamento coletivo
estabelecendo uma colaboragéo entre elas, sendo que em primeiro momento cada
uma elabora uma parte deste plano e depois discutem coletivamente. E na execucao
desse plano elas vao trocando experiéncias, trocando ideias, atividades, o que é
uma descoberta muito importante dessa relacado nova que elas estabelecem.

Sendo assim, percebo que existe um avanco em relacdo a isso, pois 0s
professores ndo Sd80 meros executores, mas sim atores importantes e que se
relacionam com esse plano geral que é um plano cujo objetivo € manter a unidade

da rede, mas que da abertura para que as escolas se organizem e facam seus
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planos. E dentro desses planos das escolas, os professores tém autonomia para se
organizar e elaborar seus planos de aula.

E na experiéncia que eu fiz observando as praticas pedagoégicas das
professoras pude perceber uma riqueza de relacbes muito importantes onde ha
cooperacao entre todos os professores e também o coordenador pedagdgico da
escola que acompanha essa atividade a fim de juntos colaborar um com o outro.
Fazendo uma leitura, posso dizer que isso ja € um avanco em relacdo ao modelo
anterior no qual vinha pronto para executar porque existe uma cooperacao entre 0s
professores, uma flexibilizacdo inclusive deste plano e que isso € um apontamento
novo que este estudo traz no momento histérico em que estamos.

Do mesmo modo, Veiga (2011, p. 276) lembra que “os objetivos educativos
definem o tipo de capacidade que se espera dos alunos como resultado de uma
intervencao didatica”, ou seja, posteriormente a agcdo pedagogica do professor, os
objetivos vao revelar se os objetivos foram ou ndo alcancados pelos alunos. E para
isso, durante as observacOes percebi que os professores buscavam questionar
constantemente seus alunos e faziam com que eles participassem da aula a fim de
perceber se os objetivos esperados foram alcangados. Outra maneira de descobrir
isso era por meio das atividades diarias que eram aplicadas apos a explicacdo dos
conteudos com o intuito de descobrir se o objetivo tinha ou ndo sido alcangados.

Sendo assim, a autora diz que é possivel afirmar que as intencionalidades da
acdo educativa efetivam-se em diferentes niveis, entre eles estdo: “na gestdo
educativa, explicitada no projeto pedagoégico da instituicdo; no pedagdgico,
explicitado nos objetivos gerais e especificos das disciplinas; e na pratica
pedagogica, concretizada nos objetivos explicitados no momento da organizacao
didatica da aula” (VEIGA, 2011, p.277).

Assim, 0s objetivos se torna um dos elementos estruturantes da organizacao
didatica da aula. Por isto, ao preparar uma aula com base num projeto colaborativo,
0s objetivos definidos por professores e alunos precisam ser fundamentados na
seguinte pergunta: para qué?.

Outro elemento estruturante da organizacdo didatica da aula sdo o0s
conteudos. Eles séo considerados como elementos chaves para a concretizacéo das

intencbes educativas e esta relacionado aos objetivos. Para Veiga,
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O termo contetdo é mais que uma selecdo de conhecimentos oriundos de
diferentes campos do saber elaborado e formalizado -cientificamente,
abarcando concepcdes, principios, fatos, procedimentos, atitudes, valores e
normas que sdo colocados em jogo na pratica pedagogica. O conteudo é
um dos elementos estruturadores da organizacéo didatica da aula. (VEIGA,
2011, p.277).

O conteudo, portanto, é o conjunto de saberes que sdo apropriados ou
assimilados pelos alunos e que agregam na formacao integral desse sujeito. Esses
saberes sdo organizados por areas do conhecimento e posteriormente ensinados,
considerando o desenvolvimento e as capacidades de cada aluno. Para isso, Veiga
(2011, p.278) revela que os conteudos “devem ser selecionados e organizados
constituindo parte do curriculo, levando em conta as caracteristicas cognitivas,
afetivas, psicomotoras e sociais dos alunos, assim como as suas nhecessidades
educativas e culturais”.

Considerado que os professores precisam levar em conta as capacidades de
cada um de seus alunos, considerando os diferentes tipos de saberes necessarios

para o desenvolvimento deles, é pertinente considerar também que:

Os conteudos curriculares devem ser organizados no ambito do enfoque
globalizador e integrador, objetivando orientar o professor a sistematizar,
ordenar e organizar sua intervencdo educativa e suas atividades didaticas
em razéo da aprendizagem do seu aluno. [...] o professor, como membro da
equipe da instituicdo educativa, compete a complexa tarefa de selecionar,
sequenciar, temporizar e organizar os contelldos a serem desenvolvidos no
decorrer da aula. (VEIGA, 2011, 278-279).

Nas observacgdes das aulas e nas falas das professoras, o0 que pude perceber
€ que no inicio do ano os professores recebem todos os objetivos e contetdos pré-
definidos pela secretaria municipal de educacdo. E que esses conteludos precisam
ser trabalhados durante determinado periodo, dependendo, portanto, do contetdo a
ser trabalhado. Esses conteudos sdo enviados para todas as escolas da rede e ao
professor cabe trabalhar cada um deles como desejar, alternando a sequéncia,
subdividindo os conteudos ou os objetivos como quiserem. O professor, portanto,
tem a total autonomia para desenvolver as aulas como desejarem, a propésito, a
professora F3QB diz “eu tenho autonomia para preparar a aula da maneira em que
acredito ser melhor, mas tenho que considerar os objetivos e conteudos que recebo
pronto da rede” (PROFESSORA F3QB, 2016).

Sendo assim, percebo que a selecdo e organizacdo dos contetados é um dos

elementos essenciais na organizacdo didatica da aula e para a aprendizagem do
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aluno. Contudo, com base nas falas dos professores e nas observacdes percebo
que existe uma orientacao especifica para toda a rede onde os conteudos séo pré-
definidos pela secretaria de educacdo com o intuito de orientar o trabalho do
professor, ndo havendo, portanto distincdo entre as fases. Porém, como a selecéo
dos conteudos € um dos elementos cuja selecdo e organizagdo se da de forma
conjunta e com a participacado do professor, destaco a importancia de um estudo
futuro a fim de investigar como e por quem sao selecionados esses contetdos a fim
de descobrir de que forma os professores participam dessa selecéo, pois segundo
Veiga (2011), os conteudos tém como objetivo orientar o trabalho do professor e
suas acdes pedagogicas no dominio do espago escolar.

Diante disso, entendo que compete ao professor junto com a instituicdo,
selecionar conteldos que sejam pertinentes aos seus alunos e que permitam trazer
aprendizados significativos. Eles sdo uma concretizacdo dos objetivos que se
pretende com determinada aula. A propdésito, durante as vivéncias nas escolas, pude
perceber que em todas as fases da carreira docente existe na pratica pedagdgica
dos professores uma preocupacdo em fazer com que seus alunos consigam se
apropriar dos contetidos propostos de forma que o aprendizado seja significativo.

Outro aspecto importante destacado pela autora no que diz respeito ao
contetdo é a relacdo-professor-aluno. Para Veiga (2011, p.280), “é necessario
destacar que a relacdo pedagogica entre professor e aluno é mediada pelo
conteudo”, ou seja, é por meio do conteddo que a relacdo-professor-aluno-
conhecimento se estabelece, sendo assim, percebo que o conteudo é algo
indispensavel no contexto escolar, pois este trabalha conhecimentos fundamentais
para o aprendizado do aluno, articulando a prética pedagdgica do professor em sala
de aula. E isso foi possivel perceber na pratica das professoras, pois 0s conteudos
trabalhados em sala se dava por meio da relagcédo-professor-aluno conhecimento
estabelecidos entre professor e aluno de forma a compreender que este era 0 eixo
central do processo de ensino aprendizagem, pois era notéria a preocupacdo dos
professores em envolver o aluno na aula de forma que estes participassem

efetivamente da aula e consequentemente na ligacéo direta com o conteudo.
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5.1.2 Metodologia

A metodologia de ensino diz respeito a forma de como a aula sera conduzida.
Refere-se ao como a aula sera mediada. O professor determina e escolhe os
caminhos que ele seguira para almejar o objetivo proposto, alternando e modificando
esses caminhos sempre que achar pertinente. Segundo Veiga (2011, p.281) “ndo ha
como defender que professores e alunos sejam sujeitos conscientes de sua agao
pedagogica e protagonistas da aula, se ndo se muda, ao mesmo tempo, entre outros
elementos, a metodologia de ensino”, ou seja, o professor podera reinventar e
alterar a sua metodologia de ensino sempre que perceber a sua necessidade para
gue assim ele alcance o0s objetivos proposto para a sua aula.

Na concepcéo da autora, 0 método pode ser compreendido como:

Um conjunto de possibilidades pessoais e instrumentais organizado para
promover a aprendizagem e desenvolver o ensino. Neste sentido, 0 método
de ensino deve ser entendido como o caminho para a formacédo de acdes
pedagodgicas conscientes, organizadas criticamente com a finalidade de
tornar o trabalho docente e discente mais facil e mais produtivo para o
alcance das ideias almejadas e necessarias para o desenvolvimento integral
dos educandos. (VEIGA, 2011, p.281).

Como caminhos a serem percorridos para se alcancar os objetivos da aula, o
que pude perceber na pratica pedagdgica das professoras e que me chamou muito a
atencdo foi a utilizacao de jogos didaticos como técnicas de ensino na construcao da
aprendizagem. Em todas as praticas observadas, ou seja, em todos os momentos
da carreira docente o jogo € utilizado como uma técnica de ensino, iSso porque as
professoras acreditam que o jogo esclarece as duvidas dos alunos e auxiliam em
suas aprendizagens. A professora F4, por exemplo, diz “gosto muito de trabalhar
com jogos, objetos praticos e com materiais diferentes, pois eu acredito que assim
eles aprendem melhor. Na minha época ndo existia isso e por isso gosto de fazer
diferente com eles” (Professora F4, 2016). Outra fala que se refere a metodologia e
ao uso do jogo como técnica de ensino em sua pratica esta presente na fala da
professora F1 quando me disse “por mais que seja complicado e muito trabalhoso
trabalhar com recursos praticos como o jogo na sala de aula, eu percebo que é
muito produtivo por isso estou sempre trazendo um jogo diferente para trabalhar
com eles”. (PROFESSORA F1, 2016).
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Dessa maneira, entendo o método como os caminhos e a maneira de como o
professor vai conduzir a sua aula, considerando os objetivos e o conteldo que
deseja ensinar. Esses caminhos sdo conduzidos por meio de diferentes técnicas de
ensino e sao selecionados pelo professor a fim de facilitar o aprendizado dos seus
alunos e consequentemente o seu trabalho pedagdgico e nas préticas acima, por
exemplo, as professoras utilizam o jogo como uma técnica para ensinar seus alunos
e por acreditar que seja uma alternativa positiva para tal. Por isso, a escolha
criteriosa desses caminhos possibilita um trabalho produtivo e significativo,
alcancando o objetivo proposto, pois, nas palavras de Veiga (2011, p.282) “o método
traz a ideia de uma direcdo com a finalidade de alcancar o proposito desejado. E o
caminho que media o ato de ensinar e de aprender”.

Para isso, o professor,

Deve ter dominio das orientagbes metodoldgicas e os alunos tém de p6r em
pratica determinados niveis de habilidades, que vao desde o dominio das
técnicas de estudo, de discussdo em grupo, de indagacdo, entre outros.
Dessa forma, o professor e alunos realizam uma atividade, cuja dominagao
respectiva é ensino aprendizagem. (VEIGA, 2011, p.282)

Desse ponto de vista, o professor precisa ter clareza dos caminhos
metodoldgicos escolhidos para desenvolver suas aulas. E aos alunos, cabe entender
e por em pratica suas diferentes maneiras de aprender. Sendo assim, a autora
destaca a relacdo professor e aluno como ponto central do processo de ensino
tendo em vista a aprendizagem. Para isto, o professor podera utilizar de varios
meios para trabalhar o conteddo com seus alunos, pois segundo Veiga (2011, p.282)
“as necessidades individuais e grupais necessitam de métodos didaticos flexiveis,
que abarcam uma diversidade de atividades de aprendizagem. O método concretiza-
se por meio de uma variedade de técnicas de ensino”. Com base nisso, posso dizer
gue as observacdes possibilitaram vivenciar o ensino de diferentes conteddos por
meio de diferentes jogos, isso nas diferentes etapas do ensino. Vale lembrar ainda
que destaco 0 jogo por ser algo presente na pratica pedagogica de todas as fases
da carreira dos professores observados, porém, no decorrer das observagfes outras
técnicas e outros métodos de ensino eram utilizados pelas professoras, tais como:
atividades praticas, expositivas, discussfes coletivas e em grupo, entre outras.

Sendo assim, o professor de forma consciente e permeado pela

intencionalidade precisa recorrer a diferentes maneiras de dar a sua aula, optando
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por diversos caminhos que levem a aprendizagem de seus alunos e a participagao

deles.

5.1.3 Recursos Didaticos

Vi nos itens anteriores diferentes elementos que fazem parte da estrutura e
organizacédo didatica da aula. Percebo que o professor ao preparar uma aula precisa
considerar ndo apenas os objetivos, o conteddo e o método, mas também os
recursos necessarios para desenvolver a sua aula. Esses recursos possibilitam que
o aluno esteja diante das experiéncias de aprendizagem e séo classificados em trés

possibilidades:

A primeira s80 0s recursos ou 0S meios reais, empregando objetos que
podem servir de experiéncia direta ao aluno; objetos para enriquecer as
atividades, motivar e dar significado aos conteddos. A segunda trata dos
recursos ou meio escolares, tais como: laboratorios, biblioteca, video,
globos terrestres, equipamentos e materiais diversos. A terceira
possibilidade aglutina os recursos didaticos ou os meios simbdlicos.
Sdo os que podem aproximar a realidade do estudante, por meio de
simbolos ou imagens. Nesse conjunto, encontramos desde o material
impresso até as novas tecnologias. (VEIGA, 2011, p.284) (Grifo nosso).

No que diz respeito a primeira possibilidade, as praticas pedagogicas das
professoras revelam o uso de materiais didaticos como recurso para facilitar o
aprendizado dos alunos. Diferentes recursos reais eram utilizados como, por
exemplo, o material dourado utilizado na representacdo de unidades, dezena
centenas e milhar, o tangram utilizado para a concentragcdo e o desenvolvimento
intelectual da crianca, copo descartavel, palitos de sorvete e tampinhas de garrafas
para representar as unidades, entre outros.

Em relag&o aos recursos ou meio escolares, em algumas observacdes tive a
oportunidade de vivenciar aulas com a utilizacdo de videos para exemplificar o
conteudo trabalhado. As professoras F2 e F3D, por exemplo, utilizavam o DVD
COMoO recurso para apresentar um video que se tratava da historia dos tropeiros no
estado do Parana. Esse momento fez com que os alunos pudessem compreender
melhor o que elas haviam explicado anteriormente.

J4 a professora F1 utilizava as fichas escalonadas para trabalhar os

contetdos de composicdo e decomposicdo dos numeros com os alunos, esse
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recurso era muito rico e esclarecedor para os eles. A professora F4 sempre utilizava
musicas e jogos. Com a musica, por exemplo, ela trabalhou com as rimas retiradas
de uma letra de uma musica com o nome de “jogo das rimas”. Estes sdo um dos
momentos que vivenciei, mas outros recursos como laboratérios, planetario,
biblioteca, materiais impressos e outros também foram utilizados com recurso
didatico por essas e as outras professoras.

Diante disso, percebo que os recursos didaticos sao, portanto, as
ferramentas que auxiliam o trabalho do professor no decorrer de suas atividades e
possibilitam o aprimoramento das praticas pedagdgicas do professor desenvolvidas
em sala de aula. Esses recursos podem ser utilizados como uma forma de aproximar
o aluno ao conteudo desejado, seja ele por aula expositiva, quadro de giz,
fotografias, imagens, jogos, etc.

Para a autora, de forma complementar, os recursos didaticos também estéo

vinculados ao como ensinar. Neste sentido,

Eles devem ser organizados da perspectiva plural, para a adequacdo ao
contexto metodolégico, a participagdo do aluno direta ou indiretamente ate
experiéncias de aprendizagem, a valorizagdo de experiéncias inovadoras
por meio das tecnologias educativas (video, televisdo, internet, etc).
(VEIGA, 2011, p.285).

Dessa forma, diferentes recursos didaticos podem ser utilizados em uma
mesma aula, pois assim eles favorecem o aprendizado dos educandos levando em

consideracdo a maneira individual que cada um tem de aprender.

5.1.4 Avaliacao

Em se tratando de avaliagio como um dos elementos estruturantes da

organizacdo didatica da aula, Veiga (2011) aponta que a avaliacéo:

Deve abranger processos complexos do pensamento e motivar os alunos
para a resolucdo de problemas. E necessario, portanto, propiciar tarefas de
avaliagdo mais abertas, com diversificados procedimentos e instrumentos
para coleta de informacéo, e analisar de forma sistemética a informacéo
avaliativa. Vale salientar que a avaliacao procura a valorizacdo da dimensao
socioafetiva. Nao h& separacdo entre razdo e emocdo. (VEIGA, 2011,
p.286).

Neste sentido, entendo que o ato de avaliar ndo deve restringir apenas a

guestdes de notas e classificagdo, mas sim, avaliar o desempenho do aluno como
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um todo, considerando ndo apenas o resultado final, mas sim todas as etapas do
processo de aprendizagem.

Para isso, uma das formas de avaliar seus alunos era por meio das atividades
realizadas em sala de aula. Para isso, apos a explicacdo do conteudo em si, as
professoras aplicava algumas atividades em que os alunos tinham que demonstrar
ali se conseguiu ou ndo compreender e alcancar o objetivo da aula. Na maioria das
vezes, era nesse momento que a professora conseguia perceber se os alunos
haviam entendido ou ndo o conteddo proposto, pois era neste momento que as
duvidas surgiam e com elas era possivel diagnosticas e avaliar o aprendizado dos
alunos. Com isso, na maioria das vezes, era necessaria uma nova explicacdo para
esclarecer algumas duavidas que ainda estavam presentes e assim acontecia
sucessivamente até que todas as duvidas fossem esclarecidas. Outra forma de
avaliar os alunos era por meio da participagdo dos mesmos na aula. As professoras
sempre faziam com que os alunos participassem efetivamente da aula, sempre
guestionando-os e desafiando-os. E com isso era possivel avaliar o nivel de
entendimento deles.

Sendo assim, com base nas palavras da autora, entendo que as praticas de
avaliacdo das professoras revelam que a avaliagcdo pode ser realizada de diferentes
formas e instrumentos, e que, estes instrumentos necessitam levar o aluno a
resolucdo de problemas complexos por meio de seu pensamento e reflexdo em
atividades abertas e diversificadas, favorecendo, portanto, uma aprendizagem
significativa. Ou seja, avaliar o aluno em suas multiplas acoes.

Veiga (2011) ainda afirma que a avaliagao:

N&do pode ser de natureza memoristica, classificatéria e certificativa.
Organizar a aula e, mais especificamente, definir uma proposta de avalia¢do
significa assumir o propésito fundamental de melhorar a aprendizagem,
orientando o aluno para a superacgéo de suas dificuldades. Neste sentido, a
énfase situa-se claramente na avaliacdo formativa alternativa. [...] a
avaliagdo formativa normativa é uma construgdo social complexa. [...]
pressupfe uma partilha de responsabilidades entre professores e alunos.
(VEIGA, 2011, p.287)

Nessa perspectiva, entendo a avaliagdo como um dos elementos
estruturantes da organizacdo didatica da aula cuja responsabilidade é partilhada
entre os professores em conjunto com seus alunos. Essa avaliacdo precisa ser
preparada com o objetivo de ajudar o aluno a superar as suas dificuldades na

aprendizagem. Para isso, o professor precisa romper com a forma tradicionalista de
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avaliar, deixando de lado as provas e testes classificatorios e levando para a sua
pratica atividades de avaliagdo que permitam a autoreflexdo de seus alunos e até

mesmo de sua propria pratica docente. A propdsito, as falas narram:

Além das provas com nota que fazemos na escola inteira eu também faco
um relatério individual dos alunos. A principio esse relatério é exigido
apenas para os alunos planos de apoio, mas eu prefiro e gosto de fazer de
todos, pois assim eu consigo acompanhar o desenvolvimento de cada um.
(PROFESSORA F3D, 2016).

Eu avalio eles diariamente. Além disso, tem a avaliagao trimestralmente que
€ escrita e elaborada por nos professoras. (PROFESSORA F3QB, 2016).

Entéo, aqui existe a semana de provas, eu acho errado, pois eles sdo muito
novinhos para isso. Eu considero muito o oral deles. Nado posso considerar
apenas se eles aprenderam escrever as letrinhas ou ndo. Eu tenho que
considerar o dia a dia, as atividades e as falas deles, pois o oral € muito
importante nesta idade, pois as vezes ndo sabem escrever, mas sabem
identificar. (PROFESSORA F5, 2016).

Porém, embora seja possivel perceber na pratica pedagdgica dos
professores em diferentes momentos da carreira docente uma preocupacdo em
avaliar seus alunos como um todo, considerando o seu desenvolvimento por meio
de diferentes formas de avaliar, percebo, no entanto, que existe uma semana
reservada no calendario escolar para a aplicacdo de provas a fim de diagnosticar o
desempenho individual dos alunos, por meio de testes e provas elaboradas com os
conteldos trabalhos em determinado periodo, sendo, portanto uma orientacdo da
escola. Contudo, destaco que embora ainda exista essa pratica de avaliacdo
classificatoria na escola, as professoras tém consciéncia de que ndo € apenas nessa
avaliacdo que o desempenho de seus alunos precisa ser considerado, mas sim, em
todos os processos do desenvolvimento e aprendizado de cada um deles, pois,
segundo Veiga (2011, p.288), a avaliacdo “ndo se restringe a mensuragdo nem &
uma atividade isolada na pratica pedagogica”. Sendo assim, esse tipo de avaliagdo

privilegia a interacéo entre o professor e aluno e permite a sua autonomia.

5.1.5 Onde: o espaco

Entendo que o espaco da sala de aula é onde acontecem todas as acdes e

movimentos do professor e aluno nas atividades planejadas para a aula. Sendo



126

assim, Veiga (2011) também entende a organiza¢do do espaco escolar da sala de
aula como um dos elementos estruturantes da organizagéo da aula.

Assim sendo, ela define o espaco da sala de aula como um lugar de
pertencimento, de convivéncia, de relacbes e de movimento. Diante disso, ela
entende que para que este espaco seja entendido como agradavel depende de
como ele esta disposto, “se suas estruturas arquitetdbnicas sdo acolhedoras ou néo,
se as condicOes de permanéncia sdo agradaveis ou desagradaveis, se as areas sao
arejadas e iluminadas, se ha espaco fisico adequado para acolher o niumero de
alunos” (VEIGA, 2011, p.289), ou seja, todos estes aspectos e a organizacao
espacial da sala de aula sédo de suma importancia para que a aula se desenvolva da
melhor maneira possivel.

Como visto anteriormente no item de “estrutura da sala de aula”, as salas
eram muito semelhantes nas duas escolas onde aconteceram as observacdes. O
que diferenciava uma das outra eram 0S materiais expostos nos editais da sala,
estes eram de acordo com a etapa de ensino. As carteiras e cadeiras da turma do 1°
ano eram mais baixas e apropriadas ao tamanho dos alunos. E as carteiras dos
demais niveis de ensino eram maiores, em tamanho padrdo, porém, eram
estruturadas de forma que as pernas dos alunos ficassem presas para dentro da
carteira, sendo preciso erguer a mesa e retird-la do seu lugar quando o aluno
precisava sair da mesma. E isso era um fator complicador em sala de aula, pois ndo
eram confortaveis aos alunos.

Outro aspecto importante referente ao espaco da sala de aula era referente a
super lotagdo nas turmas, principalmente nos 3°, 4° e 5° anos. Eram em médias 32 a
35 anos e isso era um fator que dificultava a organizacdo das carteias em sala de
aula, pois muitas vezes o professor gostaria de realizar alguma atividade com
pequenos grupos de alunos, mas acabava desistindo ou buscando outra maneira
para realizar a atividade, pois 0 espaco disponivel ndo era apropriado para suprir as
necessidades do momento.

Os professores, portanto, tinham autonomia de organizar as carteiras da
maneira que achavam ser pertinentes e mais apropriadas aos alunos e as atividades
a serem desenvolvidas. Algumas organizavam as carteiras em duplas e outras em
fileiras individuais e sempre que achavam necessario a estrutura era modificada.

Compreendo, portanto, que ao preparar a aula, o professor também precisa levar em
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conta o espaco fisico que ele tem disponivel para a realizacdo de desta, pois,

segundo a autora:

O espacgo da sala de aula comum ou ndo convencional deve propiciar bem-
estar, prazer e alegria. Neste sentido, a organizacdo espacial da aula ndo
pode estar desligada das caracteristicas reais dos alunos nem da
metodologia e dos recursos didaticos selecionados em razdo do processo
de construcado dos conhecimentos e em direcdo aos objetivos propostos.
(VEIGA, 2011, p.288).
Contudo, ao prepara a aula e escolher os recursos didaticos pertinentes para
a realizacdo dela, se faz necessario considerar as caracteristicas pessoais dos
alunos bem como o espaco fisico disponivel para realizacdo das atividades
previstas, propiciando um ambiente prazeroso e de confianca para os professores e
alunos, levando-os a um processo de construcédo de conhecimentos tendo em vista

0s objetivos para determinado momento.

5.1.6 Quando: o tempo na organizacao da aula

Vi que a aula é um processo e que precisa de muitos cuidados para a sua
elaboracdo. Sendo assim, além de considerar o espaco, a avaliacdo, objetivos, 0
método e também os recursos, é necessario considerar ainda o tempo cronoldgico e
pedagogico desta aula.

Nas palavras de Veiga (2011, p.291), “o tempo pedagdgico é o tempo
organizado para fortalecer a triade relacional professor-aluno-conhecimento, para
desenvolver as atividades didéaticas relevantes de ensinar, aprender, pesquisar e
avaliar’. Dessa maneira entendo que a autora coloca o tempo ndo apenas como 0
tempo cronoldgico necessario para realizar determinada atividade, mas sim, como o
tempo onde as ac¢des pedagogicas sdo vivenciadas e elaboradas para favorecer a

aprendizagem.

Dessa perspectiva, o tempo ndo s6 é quantidade, ndo € s6 cronoldgico
(horas, dias, meses, anos letivos, etc.), mas também qualidade das
intencionalidades, reflexdes, acdes nele contidas. O tempo pedagdgico da
aula tem de ter como ingrediente a intencionalidade. A aula ocorre em seu
tempo cronolégico, que se tornara um tempo pedagdgico se as presengas
do professor e dos alunos, no especo de vivéncias pedagdgicas, estiverem
sendo significativas. (VEIGA, 2011, p.291).
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Trago para este momento a questdo do tempo como um fator que implica
diretamente na organizacao do trabalho pedagogico do professor, pois quando estes
dividem a elaboracéo dos planos de aula por disciplina com os demais professores
justificam tal divisdo do seu trabalho em suas praticas por ndo conseguir dar conta
de realizar a elaboragédo do plano de aula de todas as disciplinas e por isso se
organizam de tal forma para ajudar um ao outro e conseguir trabalhar todos os
conteudos previstos para o ano.

Sendo assim, neste caso, se tratando de tempo cronolégico percebo que a
grande quantidade de atividades que o professor precisa desempenhar ndo é
equivalente ao tempo que ele tem disponivel para realizar todas as atividades que
cabem a ele, sendo assim, o tempo é de extrema importancia para o trabalho do
professor pois a falta dele pode vir a refletir na qualidade das intensdes da aula.

O tempo na organizagao da aula, portanto, ndo é compreendido apenas como
o tempo cronolégico, mas também como tempo pedagdgico que acontece quando
professor e alunos utilizam o tempo cronol6gico para por em pratica as atividades
previstas para a aula, atividades estas permeadas de intencionalidades e atividades
significativas, favorecendo entdo, um ensino de qualidade, pois, segundo a autora,
‘o tempo cronolégico destinado ao desenvolvimento da aula serd um tempo
pedagdgico, de construcdo, a medida que se clarifiquem mais as finalidades da sua
constituicao”. (VEIGA, 2011, p.292).

5.1.7 Para quem: os agentes da aula

Os agentes da sala de aula completam os elementos estruturantes da
organizacdo didatica da aula. Dessa maneira, ndo ha como considerar todos os
aspectos vistos até o momento sem falar das figuras do professor e aluno na
concretizacdo do processo educativo. Segundo Veiga (2011, p.293), “essa
concretizacdo se da como uma relacdo pedagodgica e resulta de uma relagéao
pedagogica entre professor e alunos, mediada pelos conhecimentos, que ndo pode
ocorrer simplesmente com a aplicacdo de um conjunto de técnicas isoladas”, isto €,
ndo existe a concretizacdo do conhecimento apenas pelo uso das técnicas de
ensino em si, mas sim por uma relacédo-professor-aluno-conhecimento capaz de

permitir ao aluno um aprendizado significativo por meio de uma relacdo de
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confianca, de didlogo e comprometimento de ambas as partes neste processo
educativo de colaboracao.

Para Veiga,

Se a relagéo professor-aluno-conhecimento deve ser uma relacdo pessoal,
dialdgica e cognitiva, no sentido de permitir e contribuir para o crescimento
e 0 sucesso do aluno como ser humano, € imprescindivel que o professor
assuma a sua posi¢do como orientador de seu desenvolvimento. (VEIGA,
2011, p.295).

Sendo assim, ao entender que a relacdo entre professor-aluno-conhecimento
permite uma formacdo humana aos alunos, o professor tende a assumir uma
postura cujo objetivo seja de orientar seus alunos, mostrando a eles o caminho para
se chegar ao conhecimento. Dessa forma, durante as observacdes, ao propor aos
alunos atividades diversificadas, jogos, praticas e a participacédo deles nas aulas, 0
professor esta estabelecendo uma relacao-professor-aluno-conhecimento capaz de
permitir ao aluno a descoberta do seu conhecimento por meio de uma relacdo de
confianga e de autonomia, pois o professor se coloca como um orientador capaz de
levar seu aluno a conquista de suas aprendizagens e isso foi possivel presenciar
nas praticas dos professores observados.

Tendo em vista 0s aspectos observados e as contribuicbes da autora em
relacdo ao projeto colaborativo bem como os elementos estruturantes da
organizacdo didatica da aula, compreendo que a autora defende a organizacao
didatica da aula partindo deste ponto de vista uma vez que o projeto colaborativo
para sua efetivacdo depende do comprometimento e participacdo ativa do conjunto

de professores e alunos. Nas palavras da autora:

A preocupacdo com a elaboracdo do projeto colaborativo da
organizacdo didatica da aula para concretizacdo da pratica
pedagédgica € parte da responsabilidade e do compromisso ético do
professor e com seus alunos, com sua escola, coma educacdo e com
a sociedade. (VEIGA, 2011, p. 296).

Contudo, apos a apresentacdao dos elementos estruturantes da organizagao
didatica da aula citados pela autora, entendo que para a efetivacdo de um projeto
colaborativo € necessario que as praticas pedagodgicas se concretizem de forma
colaborativa entre professores e alunos e que estes assumam o papel de pensar,
refletir, discutir, analisar e executar atividades propostas coletivamente,

caracterizando entdo, um trabalho colaborativo de organizagéo da aula.
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6 A PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES: ORIENTACAO TEORICA
METODOLOGICA

ApoGs caracterizar a pratica dos professores baseados nos estudos de Veiga
(2011), nesta parte do trabalho pretendo aprofundar os estudos trazendo a
fundamentacédo teodrica metodoldgica das praticas pedagdgicas dos professores em
diferentes momentos da carreira docente apresentando a base tedrica presente
nelas. Sendo assim, para efeito de analise da base tedrica das praticas pedagodgicas
dos sujeitos dessa pesquisa utilizei como aporte tedrico 0s seguintes autores:
Mizukami (1986), Saviani (1991), Libaneo (1999), Martins (2008) e Palacios (1980)
que trazem as concepcoOes das diferentes abordagens de ensino.

Para uma melhor compreenséao, a base tedrica das praticas pedagdgicas dos
professores sera apresentada conforme a classificacdo do ciclo de vida profissional
do professor, ou seja, conforme a fase da carreira docente em que cada um se
encontra, levando em consideracdo o tempo de experiéncia como professora. Dessa
maneira, trago para a analise dos dados o recorte dos dados que se referem a
situacdes consideradas significativas, pois permitem identificar a acdo das
professoras, as suas iniciativas, os limites e contradi¢gdes vividas por elas em pleno
enfrentamento do processo de aprendizagem dos seus alunos.

Na verdade sédo fragmentos de diferentes cotidianos escolares que nos

permite identificar qual a abordagem tedrica que sustenta a pratica das professoras.

6.1 A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR NA ENTRADA NA CARREIRA

Esta € a primeira fase do ciclo de vida profissional do professor denominada
por Huberman (1992) com a entrada na carreira. Segundo ele, esta fase envolve o
profissional docente que possui de 0-3 anos de experiéncia na carreira e se
caracteriza por se tratar dos primeiros contatos do profissional docente com a sua
profissao.

Durante dias pude presenciar as praticas pedagogicas da professora F1.
Trata-se de uma professora em inicio de carreira por estar a 3 anos como professora

regente e por esse motivo ela se encontra na 1° fase do ciclo de vida profissional do
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professor segundo Huberman (1992). Durante as observacgdes, pude perceber que a
pratica da professora revela uma preocupacgdo constante em trazer para a sala de
aula elementos que facilitassem o aprendizado dos seus alunos, alunos estes do 3°
ano do Ciclo I.

Durante as observacdes pude perceber que a professora F1 sempre trocava
informagdes a respeito do seu planejamento com a outra professora do 3° ano.

Diante disso, perguntei como ela elaborava as suas aulas. Ela entdo respondeu:

Na verdade é realizada a sequéncia didatica que varia por semana, més ou
trimestre. Depende do conteddo. Nés dividimos com outras professoras do
3° ano, cada uma faz uma disciplina sendo ndo damos conta. Nossos
planejamentos sdo baseados nos objetivos e contetdos do plano curricular
gue vem da secretaria. N0s s6 elaboramos as aulas em si. E depois que
preparamos o planejamento baseados nos objetivos e conteldos nés
mandamos para a pedagoga ver e autorizar, caso precise mudar algo elas
nos sugerem para mudar ou acrescentar. Depois de aprovado, nés
enviamos para as demais colegas, pois cada uma faz de uma disciplina
diferente. (PROFESSORA F1, 2016).

Enguanto rede, entendo que € necessario que haja um plano comum. E esse
plano comum é enviado as escolas a fim de nortear o trabalho do professor. Sendo
assim, a fala da professora revela que amparada nos objetivos e nos conteudos pré-
definidos pela Secretaria Municipal de Educacdo € que ela entdo elabora as suas
aulas e as suas atividades tendo em vista os objetivos e contetidos para cada etapa.
Além disso, em sua fala e também nas observacdes de sua prética, pude perceber
gue a professora F1 trocava planejamentos com as outras professoras da mesma
etapa, dividindo entdo esses planejamentos por disciplina a fim de conseguir dar
conta das inUmeras atividades solicitadas e pouco tempo para executa-las. Por isso,
dadas as condicfes objetivas de trabalho das professoras, essa divisdo por area e
troca de planejamento tinha como intuito cooperar e colaborar umas com as outras,
favorecendo entdo um trabalho de unido entre elas.

Como elas trocavam o0s planejamentos, pude perceber que estavam sempre
conversando sobre as aulas e com isso percebia que a troca de experiéncias e
ideias contribuia para o enriquecimento de suas praticas, a proposito a professora

disse:
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Essa troca de planejamento e de informagfes ajuda muito, ndo s6 porque
eu tenho menos aulas para preparar mas sim porque eu vejo que a outra
professora elaborou uma aula bem diferente e que eu jamais pensaria em
fazer assim, com isso nés vamos enriquecendo a nossa pratica. Claro que
isso facilita e ajuda muito, pois temos tantos cursos e muitas coisas para
preparar que ndo damos conta. Mas principalmente por perceber uma
maneira diferente de ensinar. (PROFESSORA F1, 2016).

No que diz respeito a divisdo do planejamento, entendo que essa organizacao
que as professoras criaram para cooperar e colaborar uma com a outra traz
contribuicdes positivas para as suas praticas pedagodgicas, pois muitas vezes elas
executam determinada aula que talvez nao teria tanto resultado caso nao trocasse
ideias com as outras professoras e iSSO vem ao encontro com a ideia de Veiga
(2011, p.270) quando diz que “a qualidade da aula é fundamental na autonomia, na
criatividade, na criticidade, na ética, na solidariedade e na colaboragdo”. Sendo
assim, ao buscar qualidade nas aulas e ao colaborarem umas com as outras, as
professoras estdo apontando para uma das caracteristicas de um projeto
colaborativo de educacdo segundo a autora.

Assim, posso dizer que a fala da professora revela que embora exista essa
divisdo do trabalho entre elas, tal divisdo se volta para o aspecto cooperativo do
trabalho do professor, contribuindo para a troca de ideias, sugestdes e percebendo
que sua prética pode ser enriquecida a cada dia.

Além disso, diante dos aspectos observados, ndo posso deixar de considerar
a questdo do tempo e o peso do mesmo na organizacao do trabalho na pratica, pois
sabe-se que sao solicitadas inUmeras tarefas ao professor sendo que este é
remunerado por tempo em que estdo em sala de aula. Sendo assim, quando a
pratica pedagdgica da professora revela essa divisdo de trabalho, entendo que
existem multiplos fatores que levam a tal pratica e por isso ndo posso deixar de
considerar a implicacdo do tempo no trabalho do professor.

Outro aspecto que me chamou muito atencdo na pratica pedagdgica da
professora F1 é referente a maneira em que ela determina o comportamento dos
seus alunos. Inumeras vezes foi possivel presenciar situacbes em que em sua
pratica, a professora utiliza de artificios para controlar e moldar o comportamento de
sua turma conforme a sua vontade. Sendo assim, trago alguns trechos desses
momentos para demonstrar tal situacdo. A exemplo disso, percebi na pratica da
professora que dois alunos eram sempre 0s seus ajudantes. Diante disso perguntei

a ela como foram ou eram escolhidos os ajudantes do dia, ela entdo me respondeu:



133

({74

€ assim, eu escolhi dois alunos com melhor comportamento para ser meus
ajudantes e eles vao até o fim do ano, ndo vai mudar”. (PROFESSORA F1, 2016).

Diante dessa fala percebo que o critério de escolha para os ajudantes do dia
era 0 comportamento dos alunos, ou seja, se o0 aluno tivesse um bom
comportamento este era premiado como ajudante do dia e caso contrario ndo seria
escolhido.

Outro momento que revela tal pratica foi quando pude presenciar que em uma
das aulas a atividade de leitura estava presente na rotina do dia, porém, ao escrever
na rotina a professora entédo disse aos alunos ‘vamos ver se a turma tem um bom
comportamento para terminar a leitura hoje”. Percebi entdo que a leitura era uma
atividade vista como um “prémio” aos alunos, pois eles tinham esse momento
sempre que se comportavam bem. E isso acontecia sempre, nas atividades, no
momento de pegar o lanche, no momento de sair para o recreio, na hora de ir ao
banheiro, enfim, esses tateios estavam sempre presentes na pratica pedagogica da
professora que se encontrava na 1° fase do ciclo de vida profissional do professor.

Em uma das aulas de histdria, a professora prop6s uma atividade aos alunos
onde juntos eles tinham que construir um texto coletivo, porém, ao ser questionada

por um aluno se todos iam participar da atividade ela entdo respondeu:

(P) - Entdo, a nossa Ultima aula de histéria foi no dia 30 de marco e foi o dia
do aniversario de Curitiba, e hoje, nés vamos terminar essa atividade. Eu
Vvou entregar para vocés algumas palavras e com essas palavras nés vamos
coletivamente montar uma frase para Curitiba. Entenderam?

(A) - Sim professora, mas tem palavra para todo mundo?

(P) - Nao, por isso eu vou entregar para 0s mais quietinhos.
(PROFESSORA F1 E ALUNOS, 2016).

Diante dessa postura presente na pratica pedagogica da professora posso
dizer que essas atitudes mostram resquicios de uma base teérica pautada na

abordagem comportamentalista, pois segundo Skinner,

Se vamos usar os métodos da ciéncia no campo dos assuntos humanos,
devemos pressupor que o comportamento € ordenado e determinado.
Devemos esperar descobrir que o que o homem faz é o resultado de
condicdes que podem ser especificadas e que, uma vez determinadas,
poderemos antecipar e até certo ponto determinar as ac¢fes. (SKINNER,
1981 apud MIZUKAMI, 1986, p. 21).

Com base nisso, entendo que o aluno é controlado e ordenado em suas

diferentes realizac¢fes, isso porque nessa abordagem, o seu papel é de “uma pessoa



134

responsavel por seu comportamento, ndo sé no sentido de que merece ser
censurada ou castigada quando precede mal, mas também no sentido em que
merece ser elogiada e admirada em suas realizagdes” (Skinner, 1973 apud
Mizukami, 1986, p. 21), ou seja, 0 homem recebera o bem se fizer o bem e recebera
0 mal se proceder ao mal.

Diante disso, percebo que o aluno é visto como merecedor diante daquilo que
faz e se faz 0 bem recebera o bem, mas se faz o mal recebera o mal. E isso faz com
gue os alunos entrem em conflito entre eles, pois muitas vezes, pelo que observei,
aos olhos da professora é sempre os mesmos alunos que fazem algo “errado” e
sempre 0os mesmos que fazem o certo, e os demais alunos acabam criando um
imaginario irreal desse aluno, desenvolvendo entdo, alunos competitivos entre si
pois nessa abordagem o homem € considerado como “consequéncia das influéncias
e das forgcas existentes ao meio, como produto de um processo evolutivo, ser
produtivo e eficiente” (MARTINS, 2008, p.42).

Contudo, embora essa postura estivesse sempre presente na base teédrica da
pratica da professora F1, também pude observar que em alguns momentos ela
percebe a necessidade de manifestar uma postura diferente diante de seus alunos e
para isso ela busca outra maneira de se relacionar com eles. Digo iSso porque em
uma das observacdes a professora estava trabalhando sobre nocéo espacial e apés
a explicacdo com o recurso do planetario ela propds aos alunos uma atividade para

representar o planeta terra, diante disso um aluno disse:

(A) - Professora, o que é para fazer?

(P) - E para fazer um desenho representando o planeta terra.

(A) - Mas professora, porque vocé ndo coloca uma musica para nos
ouvirmos enquanto fazemos a licdo?

(P) - Vocés lembram semana passada o que aconteceu? Ficaram
dancgando e néo fizeram nada, mas eu vou tentar hoje de novo e vamos ver
como vocés vao se comportar. (PROFESSORA F1 E ALUNOS, 2016).

Ou seja, a atitude da professora demonstra uma preocupacgao para com seus
alunos, pois ela da a eles a oportunidade de repensar e refletir a respeito das suas
atitudes fazendo com que eles tenham uma nova oportunidade para demonstrar um
bom desempenho.

Durante as aulas pude perceber na pratica da professora a presenca do uso
do jogo como uma técnica de ensino. Sempre que a professora trabalhava com

matematica ela trabalhava com os jogos para facilitar o entendimento por parte dos
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alunos. Sempre que ela realizava um jogo os alunos queriam muito participar. Eram
sempre momentos de muito aprendizado e de participagao.

Ao trabalhar com centena, dezena e unidade ela utilizou um jogo denominado
por ela como o “jogo do stop”. Para isso, ela retomou a explicagao do conceito de
dezena, centena e unidade junto com os alunos. Para esta explicagdo ela utilizou
palitos de sorvete para representar as dezenas e com isso ela ia questionando os

alunos:

(P) - Entdo vejam, aqui n6s vamos ter 1, 2, 3,4, 5,6, 7,8 amarradinhos com
10 palitinhos de sorvete. Quantos amarradinhos faltam para completar uma
centena?

(A) - 2.

(P) - Porque 2?

(A) - Porque faltam 2 amarradinhos para dar 100.

(P) - Mas porque faltam 27?

(A) - Porgue nds s6 temos 80 e mais 2 amarradinhos de 10 vai dar 100.

(P) - Isso mesmo, entdo vamos ver se vocés sabem. (PROFESSORA F1 E
ALUNOS, 2016).

Percebi na préatica pedagdgica da professora que ao questionar os alunos
sobre determinado contetdo ela faz com que os alunos respondam aos seus
guestionamentos sem dar a eles respostas prontas, pois segundo Saviani (1991,
p.21) dentro de uma perspectiva de escola nova “o professor agiria como um
estimulador e orientador da aprendizagem cuja iniciativa principal caberia aos

préprios alunos”, sendo assim, o professor tem como principal fungao orientar seus

by

alunos e a eles cabe o papel de construir suas proprias aprendizagens. Apés a

explicagéo ela entdo iniciou o jogo.

(P) - Entao vejam, vocés tém varios amarradinhos de palitos com vocés. Eu
vou cantar uma musiquinha e quando eu falar stop eu vou perguntar para
vocés quantos amarradinhos e quantas dezenas vocés tém. Combinado?
(A) - Sim.

(P) - Stop! Quanto vocé tem Maria?

(A) - N&o sei.

(P) - Nao sabe? Entéo deixa eu ajudar vocé. Quantos amarradinhos de 10
vocé tém?

(A) - 2.

(P) - E esses dois amarradinhos representam quantas unidades mesmo?
(A) - 20.

(P) - E quantos palitos vocé tém solto?

(A) - 1.

(P) - Entdo quantos que d& 2 amarradinhos de 10 e um que esta solto?

(A) - 21.

(P) - Isso mesmo. O resultado é 21. Parabéns. (PROFESSORA F1 E
ALUNOS, 2016).
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O uso do jogo como uma ferramenta para ensinar e a postura da professora
em auxiliar os alunos com dificuldades demonstra uma preocupacao por parte da
professora em fazer com que seus alunos cheguem ao conhecimento. Para isso, ela
traz diferentes recursos em suas aulas e busca fazer com que os seus alunos
cheguem ao resultado esperado com o esforco de si mesmo, pois para o autor, “tal
aprendizagem seria uma decorréncia espontanea do ambiente estimulante e da
relacdo viva que se estabelece entre os alunos e entre o professor”. (SAVIANI, 1991,
p.21). Sendo assim, 0 jogo e a postura da professora com a aluna favorece um
ambiente motivador e estimulante aos alunos e professores e isso é uma
caracteristica da abordagem da escola nova.

Outra aula que me chamou atencéo foi a respeito de um passeio realizado ao
centro histérico de Curitiba. A professora, juntamente com os alunos, teve a
oportunidade de conhecer um pouco mais sobre a histéria da cidade, para isso, a
professora levou os alunos em cada ponto turistico que havia no centro histérico e
explicou o significado de cada um deles. Porém, o que me chamou atencao foi na
aula seguinte quando percebi que a professora havia preparado um material sobre
todos os pontos visitados para retomar na aula de histéria. Ela entdo imprimiu fotos
de cada um dos lugares visitados e explicou novamente o significado de cada um
deles. Além de explicar novamente, em seguida ela realizou uma atividade sobre o

conteudo, conforme ela diz:

Eu imprimi as imagens de todos os lugares que visitamos ontem no passeio
e vou aproveitar para trabalhar com eles hoje e relembrar o significado de
cada um. Vou reforcar esse trabalho com as imagens e o material que eu
trouxe, pois acho muito importante esse assunto. Vou trabalhar isso na aula
de histéria e ensino religioso. (PROFESSORA F1, 2016).

Achei importante a postura presente na pratica pedagogica da professora,
pois com ela é possivel entender que existe uma preocupacdo em trazer a vivéncia
do passeio para os contetdos a serem trabalhados em sala de aula. Com este
passeio percebi que ela trabalhou a questdo da histéria de Curitiba na disciplina de
histéria e também os lugares sagrados como conteudos da disciplina de ensino
religioso. Sendo assim, ndo posso deixar de exaltar a atitude e preocupacgédo da
professora em relacionar a pratica com a teoria, pois 0 que a principio estava
previsto como um simples passeio tornou-se aulas riquissimas e com muito

aproveitamento trazendo entdo a vivéncia para o enriquecimento da aula. E essa
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postura presente na préatica pedagoégica da professora demonstra uma caracteristica
da escola nova no qual acredita que “as experiéncias cotidianas despertam muito
mais e proporcionam temas mais instrutivos que os apresentados nos livros”
(PALACIOS 1980, p.10).

Em outro momento, durante as observacdes pude presenciar uma aula em
que a professora pede para que os alunos resolvam uma questdo de matemaética,
porém, eles tinham que contar para todos os colegas como chegaram ao resultado.
Percorrido alguns minutos para que o0s alunos realizassem a atividade ela

perguntou:

(P) - Jodozinho, como vocé chegou ao resultado?

(A) - Eu contei 5, depois mais 3 e depois mais 2 e juntos deu 10.

(P) - Mas o que vocé usou para contar?

(A) - Eu usei os dedos.

(P) - Muito bem. E vocé Maria, como vocé chegou ao resultado?

(A) - Eu fiz 0 desenho de uma m&o mostrando 3 dedos, depois fiz outra mé&o
com 5 dedos e depois desenhei outra mao com 2 dedos e depois eu somei
tudo e deu 10.

(P) - Muito bem também. Pessoal, viu como cada um tem uma maneira e
uma estratégia diferente para aprender? Viu como existem diferentes
maneiras de aprender? Cada um sabe de um jeito e aprende igual, e isso é
muito importante. O importante é aprender, mas como cada um aprende é
diferente um do outro. (PROFESSORA F1 E ALUNOS, 2016).

Com esta atividade, percebo que a professora esta preocupada em
compreender como cada um de seus alunos aprende. Percebi que o resultado era
uma questdo secundaria, 0 que realmente importou para a professora naquele
momento foi compreender a forma que cada um de seus alunos aprende, para isso,
ela lanca essa atividade no qual os alunos tem que relatar como fizeram para chegar
ao resultado da atividade. E isso vem ao encontro de Mizukami quando diz que a
educacdo dentro de uma da escola nova pode ser considerada como um processo
de socializac&o no qual crie situacdes desiquilibradoras para o aluno, cujo objetivo:

N&o consistird na transmisséo de verdades, informacdes, demonstracdes,
modelos, etc., e sim em que o aluno aprenda por si proprio, a conquistar
essas verdades, mesmo que tenha de realizar todos os tateios

pressupostos por qualquer atividade real (MIZUKAMI, 1986, p. 71).
Sendo assim, ao propor essa atividade, a professora coloca seus alunos
diante de situacOes desafiadoras a fim de fazer com que seus alunos descubram por
si s6 0 caminho necessario para se chegar a aprendizagem, considerando também

gue cada um aprende de uma forma diferente do outro. A educagcdo com base na
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escola nova, portanto, tem como objetivo romper com os modelos, repeticoes,
memorizagdes, visando que cada aluno conquiste a sua autonomia.

Apos trazer alguns momentos vivenciados durante as observacfes da pratica
pedagogica da professora F1 posso dizer que em algumas situacdes a base tedrica
presente em sua pratica revela uma postura condizente com a abordagem
comportamentalista na qual tem como foco modelar o comportamento do aluno
conforme as necessidades do professor, usando entdo de artificios para controlar e
moldar o comportamento de seus alunos. Talvez, isso aconteca pelo fato de se
tratar de uma pratica pedagogica ainda em inicio de carreira, pois segundo
Huberman, a entrada na carreira é marcada de 0 a 3 anos de experiéncia momento
este em que se encontra a professora F1. Nao que isso seja uma regra, mas pode
ser que com o tempo de sala de aula a professora consiga controlar o
comportamento de sua turma sem a necessidade de usar esses artificios como
recurso para controla-los.

Contudo, foi possivel perceber também que as observacfes puderam revelar
uma pratica pedagogica rica no que diz respeito ao uso de diferentes recursos para
a realizacdo das aulas a fim de facilitar o aprendizado dos alunos. A professora
sempre trazia uma novidade para enriquecer as aulas. Foi possivel perceber ainda,
que algumas acbes presentes na base tedrica desta pratica demonstram fortes
tracos da escola nova, pois na maioria de suas aulas eram lancadas atividades,
problemas e desafios aos alunos com o objetivo de criar situa¢des desiquilibradoras,

e isso séo fortes influéncias desta abordagem.

6.2 A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR NA FASE DA ESTABILIZACAO

A segunda fase é chamada pelo autor como a fase da estabilizacdo. Esta fase
€ marcada pelo profissional que esta entre os 4 a 6 anos de exercicio na profissao.
Assim sendo, neste momento trago para a analise e discussao as caracteristicas da
base tedrica metodoldgica presente na pratica pedagogica da professora F2 pois
trata-se de uma professora que atua a 6 anos como docente e por isso se enquadra
na 2° fase do ciclo de vida profissional de Huberman.

Trata-se uma pratica rica, comprometida e encantadora, pois nela € possivel

sentir o verdadeiro sentido e significado de ser professor. Sdo apenas 6 anos de
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experiéncia, mas trata-se de uma postura muito confiante, calma e segura daquilo
gue precisa ensinar, pois nas observacodes foi este o sentimento que eu pude sentir
e € 0 que tentarei transmitir aqui.

No decorrer das observacdes percebi que a professora tinha uma maneira
propria de desenvolver suas aulas. Ela era muito organizada e seguia o
planejamento rigorosamente. Ao iniciar a aula, ela recebia os alunos em sala,
desejava boa tarde a eles e em seguida escrevia a rotina no quadro. Estranhei
quando percebei que ela escrevia a rotina no quadro em todas as aulas, pois
geralmente no 5° ano isso ndo é uma regra. Diante disso perguntei sobre essa

pratica e ela respondeu:

Essa rotina é uma orientacdo da escola, mas eu gosto muito, pois assim 0s
alunos também aprendem a se organizar e entender que para tudo ha um
momento, uma regra. E eu também tenho um aluno autista e a rotina é
muito importante para o desenvolvimento dele. Tudo tem que seguir 0s
horarios, entdo para mim a rotina € muito importante e eu sempre a escrevo
no quadro. E geralmente os alunos acompanham a rotina e cobram quando
algo néo foi possivel de realizar. (PROFESSORA F2, 2016).

Diante disso, pude perceber que embora seja uma orientacdo da escola para
todos os professores, a professora F2 faz desta maneira ndo porque € uma regra da
escola, mas sim porque ela vé isso como uma maneira de fazer com que os alunos
aprendam a se organizar em suas multiplas tarefas, entendendo e respeitando os
momentos para cada coisa e principalmente por entender que com a rotina é
possivel que o trabalho com o seu aluno autista seja mais eficaz. E com isso, a
professora esta contribuindo para que seus alunos estejam inseridos numa
sociedade que possibilite ao sujeito nela inserido um desenvolvimento social que
“‘deve encaminhar o sujeito para o sentido da democracia, que implica deliberagao
comum e responsabilidade pelas regras que os individuos seguirdo” (MIZUKAMI,
1986, p. 62). Essa é, portanto, uma das caracteristicas da escola nova onde o
sujeito é encaminhado para o desenvolvimento da democracia e autonomia.

Outro aspecto que me chamou atengdo em sua pratica foi referente a forma
em que ela organizava as carteiras, todas as aulas, sem excecfes, 0s alunos
sentavam em dupla com outro colega e isso também me surpreendeu por se tratar
de alunos do 5° ano. Por isso perguntei a ela se era uma orientagdo da escola ou

uma escolha prépria e ela entéo disse:
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Eu tenho um aluno autista e é importante eu sempre colocar um colega para
sentar ao lado dele pois assim ele acaba se socializando. Na verdade ele
ndo gosta, mas eu faco assim porque acredito ser melhor para ele. Além
disso, percebo que ao trabalhar em dupla um aluno acaba aprendendo com
0 outro, pois muitas vezes faco construcdo de texto coletivo, mas que na
verdade eles constroem em dupla. E eu falo: ajuda o colega que esta do
seu lado. Se tiver alguma pontuacéo errada pode mostrar para o colega. E
assim eles me ajudam e aprendem um com o outro. (PROFESSORA F2,
2016).

A preocupacao da professora em organizar os alunos em duplas mostra outra

caracteristica desta abordagem, pois segundo Mizukami (1986, p.79):

A interacdo social decorrente do trabalho em grupo, assim como o fato dos
individuos atuarem nos grupos compartilhando ideias, informacdes,
responsabilidades, decisGes, sao imprescindiveis ao desenvolvimento
operatdrio do ser humano.

Dessa maneira, ao propor uma pratica em que os alunos sentem juntos e com
isso compartilhem ideias, fatos e experiéncias, a pratica da professora entdo permite
gue seus alunos aprendam um com 0 outro e vejam no outro uma nova maneira de
aprender, diferente daquela em que estd acostumado. Essa postura, portanto,
mostra uma pratica inovadora e a tentativa de romper com o modelo tradicional de
educacdo e aos poucos conquistar uma nova maneira de ver o ensino valorizando
ndo somente o individual, mas também o coletivo.

Quando questionada a respeito do planejamento de suas aulas, ela

respondeu assim:

Antes era assim, eu e a outra professora do 5° ano sempre nos reunia para
juntas elaborar o planejamento. Sempre faziamos juntas e ajudava uma a
outra, porém, com o passar do tempo comecamos a fazer varios cursos e
com isso acabou que ndo conseguimos mais nos encontrar no dia da nossa
permanéncia e por isso agora cada uma vai fazendo e passando para a
outra. Por exemplo, se faco de matematica passo para a outra professora e
se ela faz de portugués ela passa para mim e assim vamos fazendo e se
ajudando. Mas assim, a gente sempre dividiu 0 ano inteiro, s6 nao tinha
exatamente a divisdo por disciplina pois conforme uma fazia passava para a
outra. Mas no inicio eu fazia de matematica, ensino religioso e histéria e
depois conforme uma ia fazendo passava para a outra. (PROFESSORA F2,
2016).

A fala da professora revela uma divisdo no momento de elaborar o plano de
aula com a outra professora da mesma etapa. Percebi que essa diviséo se deu pelo
fato de que as professoras F2 e F4 frequentavam muitos cursos de formagao
continuada ofertados pela rede. Assim, elas entdo ndo conseguiam mais se reunir

para preparar as aulas e as atividades que precisavam e, por iSso, se organizavam e
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trocavam os planejamentos de aula entre elas como uma maneira de cooperar e
ajudar uma a outra. Porém, observei que era muito mais que uma troca de
planejamentos, pois ao trocar os planejamentos elas sempre perguntavam uma a
outra se determinada atividade tinha dado certo ou ndo, e quando nédo havia dado
certo, entre um intervalo e outro, elas entdo se reuniam para discutir, analisar e
juntas encontrar uma outra maneira de organizar e melhorar aquela aula. Essas
discussbes eram sempre muito ricas, traziam excelentes reflexdes, trocas de
experiéncias, aprendizados e enriquecimento de suas praticas, por isso, era muito
além de uma diviséo de trabalho.

Sendo assim, no momento da elaboragdo das aulas ainda que exista uma
separacao por area/disciplina entre as professoras F2 e F4 percebi que tal divisdo
tinha como objetivo a unido, cooperacéo e colaboracao entre as elas. Diante disso,
posso dizer que a maneira em que as professoras criaram para organizar 0S seus
trabalhos mostra um avanco na organizacao didatica do trabalho do professor, pois
as professoras tinham autonomia de se organizar e encontrar uma forma de se
ajudarem e por isso entendo que esse momento é importante e traz uma perspectiva
de um projeto colaborativo de educacado, pois segundo Veiga (2001, p.296), “o
processo de organizagdo didatica da aula se caracteriza principalmente pela
convivéncia colaborativa de professores e alunos que problematizam, decidem,
analisam, discutem e avaliam as atividades propostas coletivamente”.

Contudo, observei que a professora F2 trocava planejamentos com a outra
professora do 5° ano ndo por ter menos trabalho, mas sim porque o tempo € o fator
complicador nessa situacdo. Falo isso porque presenciei que a pratica pedagogica
da professora era muito rica e com muita ludicidade. Ela estava sempre preocupada
em trazer algo pratico para que eles pudessem entender na prética o conteado que
precisava ensinar. Em uma das aulas de matematica ela estava ensinando divisdo

com dois nimeros na chave, diante disso ela veio até a mim e disse:

Esses dias eu fiz uma atividade em que eles tinham que dividir um pacote
de balas por 32 alunos. E como na atividade deu mais de 2 balas para cada
aluno, eu aproveitei e comecei a ensinar a divisdo com dois nidmeros na
chave pois durante as atividades eu percebi que tinham alguns alunos que
estavam ficando parados sem fazer nada pois terminavam a divisdo com
um ndmero na chave rapidinho e ficavam esperando os outros terminarem.
Entdo fiquei pensando que ndo posso atrasar esses alunos, eu preciso
considerar o tempo de todos inclusive desses que estdo adiantados, pois
vai que isso prejudicasse e interferisse no desenvolvimento deles la na
frente, entendeu? (PROFESSORA F2, 2016).
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Nessa fala é nitida a preocupacdo da professora com o desenvolvimento
individual de seus alunos. Preocupada com o ritmo de aprendizagem de cada um,
ela introduz um novo contetudo afim de ndo prejudicar o desempenho individual
deles, respeitando entdo o tempo e as particularidades de cada educando, pois na
abordagem da escola nova, Saviani (1991, p.20) diz que “os homens s&o
essencialmente diferentes, ndo se repetem, cada individuo € Unico”.

Considerando isso, é perceptivel na pratica pedagodgica da professora o
recurso do jogo como forma de trabalhar os contelldos com os alunos. Por acreditar
que o jogo facilita e esclarecem as davidas dos alunos, a professora sempre trazia
jogos para suas aulas. Para exemplificar, trago em seguida algumas falas da
professora que revelam o uso do jogo como uma das técnicas de ensino utilizadas

em suas aulas. Em primeiro momento trago a fala referente ao jogo da multiplicacéo:

(P) - Entdo, hoje em vez de fazer teste da tabuada eu vou trabalhar um jogo
com vocés. Entdo vejam, cada dupla receberd um tabuleiro e dois
marcadores, um para cada um.

(A) - Ah professora, isso € moleza.

(P) - E moleza, mas vocés precisam acertar a tabuada. Entdo, o jogo é
assim: cada um vai jogar o dado de uma vez. O nimero que cair no dado
sera o niumero que vocés vao procurar no tabuleiro. Entdo por exemplo, vou
jogar o dado, caiu o niumero 5, qual que € a operacdo que esta |4 na casa
do niimero 5 no tabuleiro?

(A) - 3 x 9 professora.

(P) - Entdo vejam, vocés vao ter que responder o resultado correto dessa
operacdo e conforme for acertando vai ganhando. Ou seja, vocés tem que
saber a tabuada. O ganhador serd aquele que chegar primeiro na chegada
gue esta la no final da corrida, mas assim, um tera que cuidar do outro para
saber se o resultado esta correto. Entdo um serd o juiz do outro.
Entenderam?

(A) - Sim, professora.

(P) - E assim, quero que vocés registrem no caderno cada operacdo que
fizerem pois isso vai facilitar o aprendizado de vocés. (PROFESSORA F2 E
ALUNOS, 2016).

Percebo que ao propor o jogo da tabuada aos alunos a professora substitui a
maneira tradicional de realizar o teste da tabuada e insere em sua pratica a
utilizacdo do jogo como outra maneira de descobrir se os alunos estdo aprendendo o
conteudo. Segundo Martins (2008), além do trabalho em grupo, outra ferramenta
importante na didatica dessa abordagem € o trabalho com o jogo. O jogo adquire

importancia fundamental em sua aplicagdo no ensino. Tem por objetivo:
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Descobrir novas estratégias e cada fase do desenvolvimento do ser humano
€ caracterizada por uma conformacgéo Unica e especial, indo desde o jogo
individual, o jogo simbdlico, o jogo pré-social, ao de regras (social). As
regras do jogo social igualmente sdo necessarias para que se supere 0
egocentrismo individual e se instaure uma atividade cooperativa.
(MIZUKAMI, 1986, p.80).

Para a autora, os jogos, portanto, precisam estar presente na pratica
pedagdgica do professor. Com isso, ele vai oportunizar os seus alunos
possibilidades para que estes superem suas dificuldades. Sendo assim, ao trabalhar
com 0s jogos, posso dizer que a base tedrica presente na pratica pedagdgica da
professora relevam influéncias do cognitivismo que tem como énfase a interagao
entre os alunos.

Em outra aula, outro jogo € proposto aos alunos, desta vez trata-se do jogo
das fracbes. ApdOs questionar os alunos sobre o contetudo da fracdo e se havia
algum jogo que possibilitasse envolver a fragdo na hora de jogar os alunos deram
varias sugestdes, dentre elas sugeriram o uso de pizza ou até mesmo de lajotas por
terem partes iguais. ApOs estes questionamentos, a professora prop8e entdo o jogo

gue havia preparado:

(P) - O nome do jogo é corrida das frag6es. Entdo assim, esse é 0 n0Sso
jogo, nés vamos fazer em quatro equipes e vocés vao ver agora como vai
acontecer o jogo. Vamos ler as regras juntos. Vejam, o nosso dado sera em
fracBes e vocés vao jogar os dados e escolher o espaco que o carrinho vai
percorrer. O dado vai até 1/5. Vocés vao jogar o dado e escolher, por
exemplo, se o carrinho vai percorrer 1/5 ou 2/3. Qual desses tamanhos é
maior?

(A) - 2/3 professora.

(P) - Isso mesmo, 2/3 é maior. Entdo assim, essa € a pista. Vejam que ficou
linda. E esses dois sdo 0s nossos dados. Por enquanto vai até 1/5. E essas
fitas s@o as nossas fragcbes e é elas que vocés vao usar para correr com 0
carrinho. Essa esta dobrada em duas partes, essa em trés partes, essa em
quatro partes e essa em cinco partes, entenderam?

(A) - Sim. (PROFESSORA F2 E ALUNOS, 2016).

Com esse jogo pude perceber que todas as equipes se comprometeram e
levaram a o jogo a sério e puderam assimilar e aprender o contetudo da fracdo por
meio do jogo. Apds 0 jogo percebi também que a professora ficou feliz com o

resultado e revelou:

Nossa como o jogo esclarece as coisas para eles. E impressionante. Vocé
viu que o Jodozinho néo estava entendendo e eu expliquei para ele de novo
e mostrei as partes nas fitinhas. E quando caiu 1/3 e 1/5 ele disse para a
equipe: é 1/5, 1/5. Mas na hora ele percebeu e falou: ndo, ndo, ndo é 1/5 e
sim 1/3 é maior. Somente no momento que ele pegou as partes ha mao, no
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concreto ele conseguiu perceber a diferenca dos tamanhos. Fiquei bem
contente com o resultado do jogo. (PROFESSORA F2, 2016).

Ou seja, a fala da professora demonstra que o jogo trouxe resultado positivo e
satisfatorio no que diz respeito ao objetivo pretendido com o jogo que era de
esclarecer as duvidas e facilitar o aprendizado dos alunos. Ela busca no jogo uma
maneira de fazer com que seus alunos assimilem a teoria com a préatica e isso
corresponde & uma das caracteristicas da escola nova, pois segundo Mizukami
(1986, p.80) “cabera ao pedagogo, ao educador, planejar situagdes de ensino no
qual os conteuddos e o0s métodos pedagogicos sejam coerentes com O
desenvolvimento da inteligéncia e ndo com a idade cronoldgica dos individuos”.

Além do jogo, outros momentos importantes aconteceram durante as
observacbes. Uma delas foi na aula de histéria quando a professora estava
explicando sobre a producdo da erva mate no estado do Parana. Apos explicar
sobre a producdo do cha bem como os tipos de cha, ela preparou um momento em
que os alunos puderam tomar e experimentar diferentes sabores de cha. Ela entédo
me disse: “Hoje eu trouxe um ch& para eles tomarem na aula, pois como estamos
trabalhando com a erva-mate na disciplina de historia, eu trouxe a erva e o cha para
fazer e tomar com eles. Sera muito legal” (PROFESSORA F2, 2016).

Outro exemplo foi referente ao contetdo de fracdo. Em uma atividade de licdo
de casa a professora pediu que os alunos pesquisassem e trouxessem alguma
receita que envolvia fracdo e ao corrigir a atividade a professora entdo disse
“pessoal, eu corrigi os cadernos de vocés e percebi que tinha uma receita mais
deliciosa que a outra. Eu entdo pensei 0 seguinte: o que acham de escolhermos
uma receita para fazermos juntos na semana que vem?” (Professora F2, 2016). Os
alunos entdo adoraram a ideia e por meio de uma votacao elegeram a receita. Na
semana seguinte a professora juntos com os alunos organizaram os ingredientes e
entdo fizeram no momento da aula.

Esses e outros momentos deixam claro que a base tedrica presente na
pratica pedagdgica da professora F2 revelam influéncias predominantemente da
escola nova de educacao no qual tem como énfase a redescoberta do conhecimento
e como questdo central aprender o método de aprender. Mesmo com pouco tempo
de carreira docente sua pratica demonstra comprometimento e eficiéncia com o

desenvolvimento dos educando e de si mesmo.
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6.3 A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR NA FASE DA DIVERSIFICACAO

A fase da diversificacdo é a terceira fase do ciclo de vida profissional dos
professores classificada por Huberman (1992). Essa fase € marcada pelo
profissional que se encontra entre 7 e 25 anos de carreira na profissdo. Por isso,
neste momento sera analisada a pratica pedagdgica da professora F3D por se tratar
de uma profissional docente que exerce a profissdo a 11 anos.

As observacdes nas aulas da professora F3D ocorreram sempre nas tercas-
feiras e resultaram em aproximadamente 51 horas de vivéncia e observacao de sua
pratica docente. Durante esse periodo pude perceber que se trata de uma
professora do 4° ano do ciclo Il e bastante comprometida com o aprendizado dos
alunos e de uma professora com o perfil bastante extrovertido e divertida com os
seus alunos.

Ao mostrar seu planejamento percebi que suas aulas eram organizadas em
sequéncia didatica e que diariamente ela seguia um planejamento preparado
anteriormente. Seu planejamento era preparado com outras professoras da mesma
etapa, sendo cada uma responsavel por determinada disciplina, “eu, por exemplo
sou responsavel por algumas disciplinas, a professora da outra turma por outras
disciplinas e a professora da manha faz de outras disciplinas” (Professora F3D,
2016). Diante disso perguntei a ela como eram entdo selecionados os conteudos e

0s objetivos das aulas e ela entdo respondeu:

Nés pegamos 0s objetivos e contetdos que a rede manda e fazemos todos
os planejamentos e disciplinas baseados neles. Eu faco de lingua
portuguesa e producéo de texto apenas. E depois que faco eu passo para a
pedagoga aprovar e depois de aprovado passo para as outras professoras
do 4° ano e elas passam para mim o que elas fazem. (PROFESSORA F3D,
2016).

Amparada pelos objetivos e conteddos enviados pela rede municipal de
educacdo com o intuito de orientar o trabalho do professor, a professora F3D
também preparava e trocava planejamentos com as outras professoras da mesma
etapa. Era pelos mesmos motivos que as demais, o acumulo de atividades e as
condicdes objetivas de trabalho faziam com que ela e as demais professoras do 4°
ano se organizassem e ajudasse uma a outra. A professora deixava claro em sua

fala que ao trocar planos com as outras professoras ela aprendia muito e melhorava
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a qualidade de suas aulas e que, além disso, ela sempre procurava mostrar esses
planos para a pedagoga da escola, pois ela sempre trazia algo para contribuir. Digo

isso porgue em uma das observacdes a professora F3D disse:

N6s sempre trocamos planejamentos sim, pois sendo ndo damos conta.
Hoje, por exemplo, vou fazer a pescaria da tabuada que a outra professora
do 4° ano preparou e me passou no planejamento de matematica. Para ela
deu super certo essa atividade e acredito que aqui vai dar também pois é
uma maneira diferente de ensinar a tabuada aos alunos e que eu ndo tinha
pensado. E veja, tudo que fazemos, inclusive as atividades mostramos
antes para a pedagoga pois ela é nota 10 e eu amo ela pois ela sempre traz
uma coisa nova, algo diferente para fazermos com os alunos. Ela sempre
nos ajuda e nos mostra o melhor caminho. (PROFESSORA F3D, 2016).

A fala da professora mostra que ao trocar planos com as demais professoras
ela estd aprimorando a sua préatica pedagogica, pois talvez ela ndo tivesse essa
ideia de trabalhar a tabuada com os alunos, mas ao perceber tal atividade no
planejamento que a outra professora preparou, ela entdo ensina esse conteddo aos
seus alunos de uma maneira diferente e ladica. Além disso, € perceptivel a
contribuicdo da equipe pedagdgica em seu trabalho, pois segundo a professora F3D
a pedagoga traz muitas contribuicbes para as suas aulas e que inclusive mostra
guando algo estd errado e o que pode ser alterado. Diante disso, percebo que
existia um trabalho de cooperagcdo e unidade entre as professoras e a equipe
pedagdgica da escola, pois uma sempre contribuia para o trabalho da outra.

Outro aspecto que destaco como importante € a maneira em que 0s alunos
sdo controlados no que diz respeito aos seus comportamentos. Durante as
observacdes pude perceber que muitas vezes, em diferentes momentos da aula, a
pratica da professora demonstrava uma postura bastante condizente com a
abordagem comportamentalista no que diz respeito ao controle e comportamento da
turma.

Percebi que, quando os alunos estavam muito agitados e conversando
demais a professora utilizava um apito que estava sempre pendurado em seu
pescoco para entdo chamar a atencédo dos alunos e solicitar o siléncio deles. Além
disso, em algumas situacbes percebi que ao propor uma atividade com a
participacdo dos alunos ela entdo selecionada os alunos que gostariam que
participassem e quando levantavam a mao para participar da aula ela ndo os

chamava. Para exemplificar trago alguns trechos das aulas a seguir:
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Entdo olhem s6, esses sao os numeros do ditado. Eles estdo sem os
resultados. Quem vai colocar os resultados aqui serdo vocés. Entdo assim,
guem pedir para vim aqui na frente ndo vai vim, portanto ndo pecam
para vim que ndo vai vim. (PROFESSORA F3D, 2016). (grifo nosso).

Cada um dentro da casinha de unidade tem um valor e agora ndés vamos
fazer assim, vocés tém uma tabela e vocés vao preenchendo ela. Nés
vamos compor 0 nimero, mas assim, quem pedir ndo vai vir jogar aqui
na frente eu vou chamando as pessoas. (PROFESSORA F3D, 2016)
(grifo nosso).

E enquanto eu corrijo os cadernos um aluno vai anotar o nome de quem
estiver conversando aqui no quadro. E o nome que estiver ali ndo vai sair
para o recreio. (PROFESSORA F3D, 2016). (grifo nosso).

Isso era uma situacdo que acontecia quase que diariamente e por esse
motivo que destaco essa situacdo como uma pratica que apresenta fortes tracos da
abordagem comportamentalista, pois quando percebi na préatica pedagdgica a
presenca e o0 uso de artificios como o uso do apito, a escolha dos alunos para
participacdo nas aulas, anotacdo dos nomes no quadro afim de para controlar o
comportamento dos alunos em sala, percebo que tal pratica condiz com Mizukami
(1986, p. 26), quando revela que ‘o homem é visto como um sujeito controlado, e
quem vai determinar seu papel € a sociedade, porém, isso € dessa maneira porque
o conhecimento a ser adquirido nessa abordagem parte das experiéncias
planejadas”, ou seja, o professor determina o comportamento de seu aluno de
acordo com o que ele acredita ser correto.

Porém, ndo posso deixar de trazer também momentos das aulas em que a
postura e a base tedrica desta pratica pedagdgica revelam o contrario do que vi até
agora. Trata-se de uma pratica onde a professora busca varias maneiras e
estratégias que favorecam o aprendizado dos seus educandos e que facilite o
alcance dos objetivos esperados. Por isso, trago para este momento trechos de uma
das aulas em que a professora trabalha o contetdo de unidades de medidas com os
alunos e traz um momento de experiéncia e pratica para favorecer o aprendizado
dos alunos.

Ao propor que com o auxilio de uma régua os alunos estimem a altura da
carteira, largura da mesa, altura da porta, largura da porta, etc, a professora em
seguida pede que eles constatem na pratica a medida de cada uma dessas
estimativas. Porém, no decorrer da aula ela percebeu que poderia dificultar a

atividade preparada, por isso ela disse:
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(P) - Eu acho que vou dificultar um pouco para vocés. Vocés vao medir
todas essas coisas pela régua, pelo barbante, pelo palito e com a borracha.
(A) - Ah ndo professora, é muita coisa.

(P) - Eu s6 quero que vocés aprendam, s0 isso. Entdo por exemplo, vocés
vao medir a altura da carteira pela régua, pelo barbante, pelo palito e pela
borracha.

(A) - Como assim pela borracha professora?

(P) - Vocés vao pegar a borracha e ir contando quantas borrachas cabem
para medir cada objeto desses.

(A) - Mas cada borracha tem um tamanho diferente professora.

(P) - Eu sei meu bem e por isso que cada um deve ter a sua estimativa.
(PROFESSORA F3D E ALUNOS, 2016).

Percebo entdo que ao preparar a aula a professora havia pensado apenas na
utilizacdo da régua como instrumento de medida. Porém, acreditando que seus
alunos eram capazes de ir além, ela percebeu que poderia desafia-los ainda mais e
isso € uma caracteristica da escola nova, pois de acordo com Mizukami (1986,
p.70), a principal fungcdo do professor é “provocar situagbes que sejam
desiquilibradoras para o aluno, desequilibrios esses adequados ao nivel de
desenvolvimento em que se encontram”.

Em outra aula, a professora precisava introduzir um novo conteddo aos
alunos que era a unidade de milhar. Para isso ela iniciou a aula com a resolugéo de
um problema para exemplificar o que era unidade de milhar. Depois do exemplo ela
explicou aos alunos um jogo que eles iriam jogar e que ela havia elaborado com o

objetivo de esclarecer as duvidas e ajuda-los na compreensao.

(P) - O jogo sera em dupla e eu vou explicar para vocés. Esse aqui € o alvo.
Vocés vao jogar o dadinho e ele vai parar em alguma dessas casas. Entdo
por exemplo, se eu jogar o dado e ele parar no na segunda casa e 0
dadinho virou para o ndmero 2, quanto vai ficar?

(A) - 20.

(P) - Agora vou jogar o dado que vai parar na terceira unidade que é a
centena e o dadinho virou para numero 6. Qual o valor do 6?

(A) - 600.

(P) - E agora o dado parou na casa do milhar com o nimero 5, qual é o
valor do 5?

(A) - 5 mil.

(P) - Isso mesmo. E agora vou jogar na casa da unidade e virou namero 2,
qgual é o valor desse?

(A) - Vale 2 mesmo professora.

(P) - E que numero formou entao?

(A) - 5.622.

(P) - Isso mesmo, entenderam como é para fazer?

(A) - Sim.

(P) - Entdo vamos comecar o jogo, mas os dados tem que cair na casa do
milhar. (PROFESSORA F3D E ALUNOS, 2016).
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Ao propor o jogo, os alunos tinham que junto com seu colega ir até a frente do
quadro, jogar os dados no alvo preparado pela professora e juntos descobrir qual
era o niamero que haviam formado. Foi um momento bastante importante pois como
se tratava de um conteudo novo haviam muitas duvidas por parte dos alunos,
porém, com jogo e com a ajuda do colega eles se sentiram mais seguros e
conseguiam assimilar o jogo ao conteido com mais facilidade. E isso também é
fortes influéncias da escola nova, pois segundo Martins (2008) nessa abordagem

nao existe uma metodologia pronta e definida, o que existe é:

Uma teoria de conhecimento, de desenvolvimento humano que traz
implicagBes para o ensino. Uma das implicagBes fundamentais é a de que a
inteligéncia se constréi a partir da troca do organismo com 0 meio, por meio
das a¢bes do individuo. (MARTINS, 1986, p.78).

E ao utilizar o jogo como recurso didatico e a realizacdo deste com o trabalho
em duplas, a professora esta valorizando o individuo, a acdo deste como o0 meio e
com o0 objeto e colocando-o0 como o centro do processo e, por esse motivo, € que
Martins (2008) coloca que nessa abordagem ndo existe um método especifico de
ensinar pois cada educando é unico e aprende de uma maneira diferente do outro.

Como eu disse inicialmente, ao realizar as observacdes percebi que as aulas
eram sempre muito despojadas por se tratar de uma professora bastante alegre,
extrovertida e brincalhonas com seus alunos. A exemplo disso trago uma situagéo
ocorrida em uma das aulas que demonstra um pouco desse ambiente descontraido
e divertido. Ao perguntar sobre quem era os ajudantes do dia ocorreu a seguinte
situacdo: “O professora, quem sdo os ajudantes de hoje?”. Nisso outro aluno
entendeu o que seria o lanche do dia e respondeu: “cha com cachorro quente”. E a
professora entdo riu e falou: “ch4 com cachorro quente? Que legal. Entdo quem € o
cha e quem é o cachorro quente? Podem vim aqui que vocés serdo os ajudantes de
hoje. (PROFESSORA F3D E ALUNOS, 2016).

Com essa brincadeira, a professora junto com os alunos riram muito e
levaram a aula inteira brincando um com o outro, a propésito, a professora retornou
a dizer: “e agora vamos cantar parabéns para o cachorro quente pois foi aniversario
dele ontem e como ele ndo veio ontem vamos cantar hoje. E em seguida o cachorro
quente vai entregar os livros para mim” (Professora F3D, 2016). Com essa simples
brincadeira, compreendo que a pratica pedagogica da professora propicia aos

alunos um momento agradavel e acolhedor. Diante disso, posso dizer entdo que
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essa situacdo se pauta na abordagem da escola nova de educagéo cuja relagao-

professor-aluno entende-se que:

N&o hé& lugar para o professor como representante do mundo exterior e da
autoridade. Seu papel s6 tem razdo de ser como auxiliar do
desenvolvimento livre e espontaneo da crianca. O mestre sera o guia que
vai abrindo caminho e mostrando possibilidades as criancas. O mestre tem,
portanto, consciéncia de ser um modelo para a crianca. Um modelo atual,
vivo, presente. (PALACIOS, 1980, p.10).

Sendo assim, com base na ideia do autor entendo que o professor nessa
abordagem é visto como orientador e que mostra aos alunos o caminho e as
possibilidades para aprender. E para que isso aconteca, € importante que o
ambiente da sala de aula seja harmonioso e de muita confianca. Diante disso,
entendo que o perfil extrovertido da professora também favorece o aprendizado dos
alunos, pois pude perceber que eles gostavam muito das brincadeiras que a
professora proporcionava e fazia no dia a dia e com isso 0 ambiente se tornava
muito agradavel e isso se refletia positivamente durante as aulas, pois percebia que
estes e outros momentos como este valoriza a interagéo entre professor e aluno.

Apés trazer alguns momentos da pratica pedagogica presente na pratica da
professora na F3D observo que no que diz respeito ao ensino, a base tedrica
expressa em sua pratica esta pautada na abordagem da escola nova de educacao,
pois 0 que predomina é a presenca de situacdes desafiadoras e que possibilitam
uma nova estrutura na aprendizagem dos alunos. Por outro lado, posso dizer ainda
que, para controlar o comportamento dos seus alunos, a professora utiliza o apito e
outros tateios para controla-los e isso € uma postura da abordagem
comportamentalista, pois nesta abordagem o comportamento é moldado conforme

as necessidades do ambiente e da sociedade.

6.3.1A pratica pedagdgica do professor na fase do questionamento e do p6r-se

em questao

Visto que dentro da fase da diversificacdo existe uma subfase, esta subfase é
denominada por Huberman (1992) como a fase do questionamento e do pér-se em
guestdo no qual € marcada pelo profissional que esta entre os 15° e 25° anos de

exercicio na profissdo. O profissional desta fase, de acordo com Huberman
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demonstra certo questionamento diante da monotonia da sala de aula e por isso
passa a se questionar diante da profisséo.

Diante disso, nesta parte do trabalho trago trechos da pratica pedagodgica de
professores que se encontram nesta fase da carreira docente com o intuito de
explicitar qual é a base tedrica presente na préatica pedagdgica nesta fase.

Embora um dos critérios de andlise de dados seja trazer para a analise
apenas um professor por fase, trago para esta fase especifica a contribuicdo das
duas praticas para efeito de analise, pois embora as duas professoras estejam na
mesma classificagdo segundo o autor por possuir 0 mesmo tempo de carreira
docente, resolvi entdo trazer também alguns momentos das aulas da professora
F3QA. Sendo assim, como foram observadas praticas pedagogicas de suas
professoras na escola A e coincidentemente ambas estdo na mesma fase da
carreira docente, por possuir elementos distintos no que diz respeito ao ensino,
nesta parte do trabalho ser& discutido as duas praticas.

Iniciamos com a pratica pedagdgica do professor na F3QB, pois se trata de
uma professora formada em Letras — Portugués - Inglés, exerce a profissdo docente
a 20 anos e tem 38 anos de idade. As observacdes ocorreram na escola A, nas
tardes de terca-feira e na turma do 2° ano da alfabetizagéo.

Durante as observacdes pude perceber que tratava-se de uma turma que
conversava muito e eram muito agitados. E quando eles estavam agitados demais e
muito barulhentos, a professora simplesmente apagava a luz e logo os alunos
procuravam seus lugares e se acalmavam pois eles ja sabiam que sempre que a luz
era apagada é porque a professora estava pedindo que fizessem siléncio. Isso
acontecia quase que em todas as aulas, mas a professora tinha ciéncia de que isso

era uma maneira de controla-los, pois em uma das conversas ela me disse:

Uma coisa que eu sei que é um defeito meu em toda minha carreira é néo
ter controle da minha turma. Percebo em outras professoras que seus
alunos sempre sdo muito bem comportados e calmos sem precisar que elas
falem e facam nada. E comigo € diferente, pois eu nunca consigo ter o
controle deles, tenho que estar sempre de carteira em carteira, pois se eu
sentar percebo que eles comecam a se agitar e extrapolar. Eu nunca soube
controla-los. E quando est4 demais eu apago a luz e eles ja sabem o que eu
guero. (PROFESSORA F3QB, 2016).

A fala da professora na F3QB revela que embora ela tenha 20 anos de
profissdo como docente, ela declara em sua fala que nunca conseguiu controlar sua

turma e que por isso eram sempre muito agitados e indisciplinados. Sendo assim,
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ela entende isso como uma caracteristica negativa de sua pratica, pois para
conseguir que fizessem siléncio ela utilizava de artificios, como apagar a luz para
que eles se comportassem. Por isso, posso dizer que no que diz respeito ao
comportamento de seus alunos, a base teorica presente na pratica pedagodgica da
professora na F3QB revela uma caracteristica da abordagem comportamentalista,
pois “o comportamento, por sua vez, pode ser mudado modificando-se as condi¢bes
das quais ele é uma funcéo, ou seja, alterando-se os elementos ambientais. O meio
seleciona” (MIZUKAMI, 1986, p.22-23), ou seja, o professor molda o comportamento
do aluno para aquilo que ele precisa nos determinados momentos da aula.

Por outro lado, a seguinte fala da professora revela o seguinte:

Eu fico um pouco com vergonha quando vou em outra sala e vejo a turma
toda comportada. Mas eu penso assim, eu gosto de ouvir bastante os
alunos e deixar eles se expressarem, pois acima de tudo eles séo criangas
e eu preciso considerar isso. Eu sou totalmente contra ficar gritando e
berrando. Na verdade eu ja fui assim mas percebo que nado adianta, nao
funciona. Pode ver, na hora da atividade eles fazem, eu sei que eles sao
bagunceiros mas o importante é que eles fazem o que precisa ser feito. E
eu estava pensando esses dias, acho que sou assim porque antes quando
eu trabalhava em escola particular o maximo de alunos por turma que eu
tinha era 10 e quando vim para c4 eu me assustei em ver a quantidade de
alunos e essas carteiras todas enfileiradas. Tanto que fiquei apavorada. Por
isso acredito que ndo sou totalmente culpada, pois a minha realidade era
outra. (PROFESSORA F3QB, 2016).

A fala da professora revela uma preocupacdo em considerar que acima de
tudo trata-se de criancas e que gritar ou falar em um tom de voz alterado nao
funciona nesta etapa. Com isso, posso dizer que a postura da professora na fase
F3QB converge para uma base teorica condizente com a escola nova na qual a
educacdo é tida como condicdo necessdaria para o desenvolvimento natural do
aluno, pois de acordo com Palécios (1980, p.9) “educacdo, consequentemente, néo
deve orientar-se para o adulto futuro, mas para a crianca presente, garantindo-lhe a
possibilidade de viver sua infancia e de vivé-la com felicidade”

Outra caracteristica dessa abordagem encontrada na pratica pedagdgica da
professora na F3QB foi observada em uma aula de lingua portuguesa onde a
professora trabalhava com o documento de certiddo de nascimento dos alunos para
demonstrar um tipo de texto. Depois de explorar cada item do documento ela entao
pediu que explicassem o significado de seus nomes conforme solicitado em uma

licAo para casa:
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(P) - Todos vocés véao poder falar um pouquinho de como foi a licdo de casa
ta bom? Vocés vdo compartilhar a histéria do nome de cada um de vocés
com a turma, por isso nds vamos ouvir 0 que cada um de vocés tem para
falar, combinado?

(A) - Sim.

(P) - Entdo vamos comecar. Jodozinho, qual é a histéria do seu nome?
Quem te ajudou na licdo de casa?

(A) - Foi a minha mae e ela escolheu esse nome porque é parecido com o
nome do meu pai.

(P) - Olhem s@, agora vou explicar a histéria do meu nome. Como minha
maée é muito basica e gosta de coisas simples, ela queria que fosse Daniela.
O nome do meu pai € [...] e da minha mae € [...]. E eu tenho um irmao mais
velho que nasceu antes de mim e que se chamava [...]. Agora me digam,
porgue sera que meus pais escolheram esse nome para mim? O que vocés
acham?

(A) - Porque o0 seu nome tem o mesmo comec¢co do nome da sua mae
professora.

(P) - E 0 que mais?

(A) - Porque ela queria que o comeco do seu nome fosse igual ao seu pai e
seu irméo.

(P) - Isso mesmo, muito bem. E olhem sé. A professora tem dois filhos, o
Jodozinho e a Mariazinha. E eu escolhi esses nomes para eles porque tem
0 mesmo significado. Gostaram da atividade que fizeram em casa?

(A) - Sim. (PROFESSORA F3QB E ALUNOS, 2016).

Foi um momento muito rico e importante, uma vez que a professora permitiu
gue cada um dos alunos explicasse a escolha de seu home e depois disso a propria
professora compartilhou a histéria do seu nome e a escolha do nome de seus filhos
com os alunos. Por isso, posso dizer que se trata de outra caracteristica da escola
nova presente na base teorica da pratica pedagogica da professora na F3QB, uma
vez que segundo Mizukami nesta abordagem o professor precisa conviver com seus
alunos e entender que “é necessario também que o professor esteja sempre
perguntando, sendo interrogado por eles, e realizar, também com eles, suas
experiéncias, para que possa auxiliar sua aprendizagem e desenvolvimento”
(MIZUKAMI, 1986, p. 78).

Outro aspecto observado na pratica da professora na F3QB é frequéncia com
o trabalho em duplas e em pequenos grupos, tanto que as carteiras eram sempre
organizadas assim. Para exemplificar, trago trechos de algumas atividades

realizadas em duplas e grupos:

(P) - Vamos fazer o jogo das méos. Com esse jogo vocés vao aprender
melhor essa questdo de dezenas e unidades. Além disso, esse jogo sera
em pequenos grupos, pois sei que vocés aprendem melhor quando
aprendem juntos com o coleguinha. Mas vamos prestar atencéo e aprender
um com o outro. Tudo bem assim?

(A) - Sim professora. (PROFESSORA F3QB E ALUNOS, 2016).
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[...] entdo pessoal, hoje vocés véao fazer a atividade do alfabeto em duplas.
Podem escolher um coleguinha para fazer junto com vocés. Sé que assim,
VvOcés precisam se concentrar, prestar atencdo e aproveitar que esta com o
amiguinho para aprender, pois sempre aprendemos melhor quando
estamos com o outro. (PROFESSORA F3QB, 2016).
Assim, percebo a presenca constante do trabalho em grupo na pratica
pedagdgica da professora na F3QB, sendo assim, essa caracteristica condiz com
Mizukami (1986) quando em sua fala ela revela que o trabalho em grupo é bastante

importante na abordagem da escola nova. A propdésito ela diz:

O trabalho em grupo, a discusséo deliberada em comum, ndo s6 é condicéo
para o desenvolvimento mental individual, para a autonomia dos individuos,
como também o é para a superacdo do egocentrismo nhatural do
comportamento humano, que sé ocorre quando ha conflitos provenientes de
interesses diferentes dos individuos. (MIZUKAMI, 1986, p.79).

Sendo assim, em se tratando de uma turma onde os alunos estdo sendo
alfabetizados e ainda sdo muito novos, o trabalho coletivo ndo sé favorece o
aprendizado individual dos educandos como também a superacao do egocentrismo
natural presente nesta etapa do seu desenvolvimento. Diante disso, ao permitir o
trabalho em grupos posso dizer que essa postura presente na pratica pedagogica da
professora na F3QB demonstra hovamente outra caracteristica da escola nova de
educacao onde valoriza tal pratica.

Analisando a segunda pratica pedagogica nesta mesma fase, passamos a
analisar agora a pratica pedagogica da professora F3QA. Trata-se de uma
professora também com 20 anos de carreira, formada em pedagogia e que tem 50
anos de idade. Ela atua nos dois periodos sendo corregente nas aulas de ciéncias
no periodo da tarde e regente do 3° ano no periodo da manha.

Durante as observacfes varios aspectos de suas aulas foram observados.
Porém, o que me marcou foi a maneira rispida que ela tinha ao se relacionar com os
alunos. Quando chamava a atencdo deles era sempre com gritos e de forma

agressiva, conforme trago nos momentos abaixo:

(P) - Maria senta em seu lugar. Vocé sabe que aqui s6 levanta da carteira
guando eu mando.

(A) - Mas professora, eu s6 vim pedir um lapis emprestado.

(P) - O problema € seu. Ninguém mandou nao trazer o material. Vai sentar
agora e traga sua agenda aqui e, pois vou mandar um bilhete para seus
pais. (PROFESSORA F3QA E MARIA, 2016).
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(P) - [...] agora vocés vao continuar as atividades. Vamos para a questédo
ndmero 9.

(A) - Mas professora, eu ndo tenho até o nimero 8.

(P) - Mas porque vocé nao tem Maria?

(A) - Porque eu faltei.

(P) - Pois é, eu dou aula aqui na escola e ndo em sua casa, portanto fique
sem. Eu estou aqui todos os dias. Ninguém mandou vocé faltar e ndo vim
para a aula, figue sem. (PROFESSORA F3QA E MARIA, 2016).

Esses dois momentos mostram uma postura bastante autoritaria da
professora para com o0s alunos. E isso acontecia constantemente e deixava 0s
alunos envergonhados e constrangidos diante dos colegas. Percebi que eles nao
podiam conversar e muito menos levantar da cadeira sem que a professora
autorizasse, com isso, pude observar uma postura bastante conservadora por parte
da professora e que condiz com uma das caracteristicas da abordagem tradicional

pois segundo o autor, nela:

Predomina a autoridade do professor que exige atitude receptiva dos alunos
e impede qualquer comunicacgéo entre eles no decorrer da aula. O professor
transmite o conteddo na forma de verdade a ser absorvida, em
consequéncia, a disciplina imposta € o meio mais eficaz para assegurar a
atencao e o siléncio. (LIBANEO 1999, p.24)

Ou seja, ao impedir que os alunos tenham qualquer tipo de contato com 0s
colegas durante a aula e pedir que facam somente o que lhes é solicitado posso
dizer que a pratica pedagdgica da professora na F3QA neste momento demonstra
influéncias de tal abordagem.

Outro momento que caracterizo como uma influéncia da abordagem
tradicional foi no momento em que a professora solicitou aos alunos que
escolhessem uma qualidade para cada letra da palavra Curitiba, uma vez que era
aniversario da cidade e precisava fazer uma atividade a respeito disso. Os alunos
entdo fizeram suas atividades, porém, ao corrigir percebi que a professora néo
concordava com algumas palavras escolhidas pelos alunos e pediu que mudassem.
Ela entdo dizia “Jodozinho, como ficou sua qualidade com a letra T? Eu coloquei
‘tem tudo” professora. Mas néo esta correto isso. Pode mudar. No lugar de tem tudo
pode colocar teimosa. Mas professora, a outra professora da tarde ja corrigiu. Nao
importa, apague e coloca teimosa”. (PROFESSORA F3QA E JOAOZINHO, 2016).

Trata-se de um aluno que havia trocado de turno e ja havia feito essa
atividade na turma anterior, porém, mesmo ele dizendo que a outra professora havia

dito que estava a palavra correta, a professora F3QA considerou errado e mandou
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ele apagar e escrever outra palavra escolhida por ela. E isso vem ao encontro com a

ideia de Martins quando diz que:

Nessa abordagem do ensino, a relacdo entre professor e aluno tem o
professor como o centro do processo. E ele quem detém o conhecimento e
o transmite, observando a sequéncia légica dos conteddos. Ja o aluno,
considerado “tabula rasa”, receptor passivo, é levado a aproximar-se dos
modelos universais, conduzido pelo mestre. (MARTINS, 2008, p.39).

Ou seja, esta abordagem de ensino considera o professor como detentor do
saber e a ele cabe a responsabilidade de transmitir o conhecimento ao aluno, e ao
aluno cabe o papel de absorver aquilo que é solicitado pelo professor, sendo assim,
entendo que a base teorica presente na pratica pedagogica da professora na F3QA
explicita novamente tracos da abordagem tradicional.

Outro aspecto observado se diz respeito a forma pela qual a professora
conduzia as aulas e explicava o conteudo aos alunos. Dificilmente a professora
trazia materiais concretos para exemplificar o conteddo. Suas aulas eram sempre
iniciadas com uma exposi¢ao verbal, onde os alunos apenas prestavam atencéo e
em seguida os alunos realizavam atividades a respeito do conteudo, sendo assim,
posso dizer que a metodologia adotada na pratica pedagdgica da professora na
F3QA condiz com uma postura da abordagem tradicional onde as aulas acontecem
“‘mais frequentemente na aula expositiva e nas demonstragcdes do professor a
classe, em forma e auditério” (MIZUKAMI, 1986, p.15).

Por outro lado, em alguns momentos em que conversei com a professora
pude perceber que ela demonstra uma séria preocupacdo em fazer com que 0s
alunos apendam de fato. Em uma de suas falas ela diz o seguinte “Eu ndo me
preocupo com a quantidade de conteddos que eu preciso ensinar. Eu me preocupo
realmente se meus alunos aprenderam ou nao aquilo que eu estou tentando
ensinar” (Professora F3QA, 2016). Assim, identifico na fala da professora que
embora ela demonstre uma postura tradicional no que diz respeito a metodologia de
ensino e na sua relagdo com o aluno, ela demonstra em sua fala que o mais
importante ndo € a quantidade de conteudos trabalhados mas sim o aprendizado
significativos dos alunos diante do que Ihes foi ensinado. Sendo assim, entendo que
essa preocupacao se remete a uma postura condizente com a abordagem da escola

nova de educacédo pois segundo Mizukami (1986) nesta abordagem nao se prioriza
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a gquantidade de conteudos e exercicios mas sim a redescoberta do conhecimento
por parte do aluno.

Em sintese, ap0s analisar a pratica pedagogica das duas professoras na
mesma fase da carreira docente classificadas pelo autor, percebo que existem
caracteristicas distintas presentes nas praticas pedagdgicas analisadas.

Observando a préatica pedagdgica da professora na F3QB percebo que a base
tedrica expressa em sua pratica esta baseada predominantemente na abordagem da
escola nova de educacdo, pois ela demonstra em sua pratica posturas que
favorecem a redescoberta do conhecimento por parte do aluno. Porém, ndo obstante
o predominio desta abordagem em sua pratica, em alguns momentos ela mostra
influencias de uma abordagem comportamentalista, principalmente no que diz
respeito a forma de controlar o comportamento dos seus alunos.

Ja& na pratica pedagogica da professora F3QA na exigéncia da disciplina, a
professora é mais rigorosa e tem uma série de atitudes que reportam a relacéo
pedagogica estabelecida na escola tradicional. Sendo assim, o que fica evidente é o
predominio de uma abordagem tradicional na base tedrica de sua pratica no que diz
respeito & metodologia e na forma em que ela se relaciona com os alunos, pois a
énfase nesta abordagem esta na intervencao do professor e ndo no educando. Por
outro lado, observamos ainda a presenca de uma postura condizente com a
abordagem escola nova na prética pedagdgica da professora na F3QA, pois ela
acredita que o importante é o aluno aprender e ndo acumular conteddos sem
significados para eles.

Contudo, embora as praticas analisadas estejam na mesma fase da carreira
docente classificadas por Huberman (1992) e possuam o mesmo tempo de
experiéncia como professor, percebo que existem diferencas entre elas. Sendo
assim, observo que a idade das professoras F3QA e F3QB sé&o diferentes, sendo
que a professora F3QA possui 50 anos de idade e a professora F3QB 38 anos.
Sendo assim, destaco uma diferenca significativa na idade das professoras e isso
pode ser um diferencial sendo que a professora F3QB apresenta uma maneira mais
tranquila e entusiasmada em sua pratica. Por outro lado, tem a professora F3QA que
revela uma postura mais conservadora no metodo de ensinar e na relagdo com o
seu aluno, demonstrando certo cansaco diante da profisséo.

Outro diferencial observado nas préticas refere-se a formagdo académica das

professoras. A professora F3QA, por exemplo, possui formac¢do académica no curso
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de pedagogia. Ja a professora F3QB é formada em letras portugués - inglés. Sendo
assim, esse fator traz um aspecto a ser observado e que pode justificar a postura
conservadora na pratica pedagogica da professora na F3QA, pois sua formacéo foi
em inicio de carreira e naquele periodo a formacao voltava-se para uma formacéao
mais tradicional.

Por fim, analisando esses dois aspectos posso dizer que eles abrem
possibilidades de ampliar as discussdes em torno da tematica a fim de aprofundar o

estudo analisando tais diferencas em uma Unica fase da carreira do professor.

6.4 A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR NA FASE DA SERENIDADE E
DISTANCIAMENTO AFETIVO E DO CONSERVANTISMO E LAMENTACOES

Esta € a quarta fase do ciclo de vida profissional do professor. Ela se situa
entre 25 e 35 anos de exercicio na profissdo e engloba duas fases: a fase da
serenidade e distanciamento afetivo e a fase do conservantismo e lamentacdes.

Sendo assim analisarei a seguir a pratica pedagdgica da professora F4 pois
esta possui 29 anos de exercicio docente. Trata-se de uma professora do 5° ano no
periodo da manhéa e pedagoga no periodo da tarde nesta mesma instituicao.

As observacdes da pratica pedagogica do professor na F4 aconteceram
sempre nas manhas de quinta-feira das 07:30h as 11:30h da manha. Foram
aproximadamente 40 horas de observacdo e que permitiram vivenciar aulas
riquissimas e com muito entusiasmo por parte da professora e também dos alunos.

A professora F4 é uma profissional muito comprometida e inovadora. Em
todas as aulas em que estive presente, sem excecdo, a professora utilizou de
diferentes recursos para ensinar o conteido aos alunos. Ela sempre trazia algo
pratico como um jogo, uma danc¢a, uma musica, um jornal, um material didatico, um
cartaz explicativo, enfim, sempre aulas muito ricas e com muito entusiasmo.
Encantada com sua pratica e com a forma em que ela se preparava e envolvia com
as aulas e com os alunos perguntei a ela se suas aulas eram sempre assim. Ela

entao respondeu:
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Eu sou muito agitada e me coloco muito no lugar deles. Como vocé pode
perceber, eu amo fazer e trazer uma coisa diferente para a aula. E como eu
sou muito de pegar e ver as coisas no concreto eu sempre tento trazer algo
concreto para trabalhar com eles, acredito que assim facilita a
aprendizagem deles. (PROFESSORA F4, 2016).

Percebo na fala da professora que embora ela possua 29 anos de exercicio
na profissdo e ja esteja em processo de aposentadoria ela encaminha suas aulas
com muito entusiasmo e com muita preocupacdo em fazer com que seus alunos se
apropriem do conhecimento por meio de aulas praticas e ludicas. E isso é uma

influéncia da abordagem da escola nova, pois:

Ao professor, especialista em relagbes humanas, cabe o papel de
orientador, facilitador, criador de desafios para estimular a investigacéo do
aluno. Este passa a desempenhar um papel ativo, participativo; ele é
considerado o agente da sua aprendizagem. (MARTINS, 2008, p.41).

Sendo assim, relacionando a fala da professora na F4 com a ideia da autora
posso dizer que ao se colocar no lugar dos alunos e entender que o0s eles precisam
de algo pratico para produzir conhecimento entendo que ao preparar aulas bastante
desafiadoras com o uso de jogos, brincadeiras, desafios e outros materiais
concretos, percebo que a pratica pedagodgica da professora na F4 condiz com
Martins (2008) quando diz que nessa abordagem de ensino o professor é visto como
um orientador e o0 aluno como atuante em sua prépria aprendizagem.

Outro momento importante das observacdes e que me chamou a atencdo na
pratica pedagoégica do professor na F4 é quando ela veio até mim e disse que
precisava fazer com que os alunos aprendessem bem a tabuada e
consequentemente na divisdo. Ela entdo me disse “Agora eu vou fazer esse jogo
como um disparador para eles treinarem a tabuada e a divisédo, pois, eu preciso que
eles fixem que para fazer as divisOes eles precisam da tabuada. Eles precisam
saber disso” (Professora F4, 2016). Diante desta postura entendo que na pratica
pedagdgica da professora na F4 existe uma maneira diferente de ensinar um
conteudo em que muitas vezes se pede a memorizacdo para aprender, que é 0
estudo da tabuada. Porém, ela transforma esse momento bem diferente com o que
estamos acostumados a ver, pois ela propde aos alunos um jogo, denominado por
ela como o “jogo do stop” a fim de fazer com que os alunos aprendam o conteudo

jogando. A propdsito ela diz:
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Para relembrar e estudar a tabuada nés vamos fazer um jogo. Eu trouxe o
jogo do STOP para vocés bem parecido com o stop normal. Mas em vez de
palavras nds vamos fazer multiplicacdes. Eu vou entregar um tabuleiro para
cada dupla. Entdo vai ser assim, em duplas vocés vao ver quem vai
comecar e um de vocés vai pensar em um numero e o outro fala Stop.
Quando o outro falar Stop aquele que estava pensando vai dizer o nimero e
esse numero que ele pensou é o numero "falado" que vocés vao multiplicar.
Serd, portanto o nimero da tabuada e que serd multiplicado pelos nimeros
gue estardo no tabuleiro de vocés. Vamos ver se vocés vao tirar de letra
essa atividade e se vao conseguir aprender a tabuada. (PROFESSORA F4,
2016).

O jogo, portanto, era um recurso sempre presente na pratica pedagogica da
professora na F4, pois é possivel perceber em sua pratica uma preocupagcdo em
fazer com que seus alunos aprendam a tabuada de uma forma diferente. Para isso,
ela elabora um jogo para reforcar um contetdo que ja estava sendo trabalhado e
isso vem ao encontro de Mizukami quando diz que na perspectiva da escola nova “a
funcdo do professor consiste em provocar desequilibrios e propor situacdes
desafiadoras aos alunos, sem dar respostas prontas”. (MIZUKAMI, 2008, p.78).

Porém, ainda que pude perceber que na pratica pedagdgica da professora na
F4 existe uma postura bastante inovadora e rica em atividades praticas, no momento
de verificar se os alunos realmente se apropriaram do conteudo ela realiza um teste
da tabuada afim de aferir o nivel conhecimento dos alunos a respeito do conteudo.

Digo isso pois neste mesmo dia, apds o recreio ela disse aos alunos:

Podem guardar todo o material para nés fazermos o teste da tabuada.
Organizem as carteiras individualmente que ja vamos comecar. Deixem
apenas o lapis, borracha e esse papel que entreguei nas carteiras. Quero
apenas lapis e borracha. Entdo vejam, vocés vao fazer esse teste e eu vou
dar 15 minutos para vocés terminarem. (PROFESSORA F4, 2016).

Os alunos sentavam em duplas e neste momento ela organizou as carteiras
em fileiras e individualmente para realizar o teste. Sendo assim, posso perceber que
embora na pratica pedagdgica da professora na F4 predomine caracteristicas da
escola nova onde o foco esta na redescoberta do conhecimento, percebo também
gue existe uma postura bastante conservadora no que diz respeito a avaliacdo do
aprendizado dos seus alunos, pois, quando ela ndo permite que os alunos
permanecam em duplas e pede que guardem todo o material, exceto lapis e
borracha, ela demonstra em sua prética uma postura que carrega tracos de uma
abordagem tradicional ,pois, como forma de avaliagdo essa abordagem considera

‘realizacdo de provas, testes, exames, chamadas orais, exercicios, etc, que



161

evidenciem a exatidao da reproducdo da informacédo. O exame passa a ter um fim
em si mesmo e o ritual € mantido”. (MIZUKAMI, 1986, p.17).

Por outro lado, pude evidenciar uma pratica bastante comprometida em
considerar a realidade de seus alunos, pois diariamente a professora F4 trazia para
suas aulas o jornal da gazeta do povo. Com ele ela realizava a leitura das principais
noticias aos alunos e reservava esse momento para pequenas discussdes sobre a
noticia trazida pelo jornal. Vivenciei isso em varios momentos, porém, 0 que mais
chamou atencao foi o dia em que a professora discutiu com os alunos a respeito do
contexto social em que o pais estava vivendo que era o processo de impeachment
da entdo ex-presidenta Dilma Rousseff. Os alunos chegaram a sala bastante
agitados com 0 que estava acontecendo no momento, por isso, a professora

resolveu trazer esse assunto para a sua aula.

(P) - Entdo vejam, agora vamos ler o jornal. Ontem vocés puderam
acompanhar na televisdo o processo de votacdo para o processo de
impeachment. E aqui no jornal podem ver que 367 deputados votaram a
favor, 137 voltaram contra, 2 pessoas faltaram e teve 7 absten¢fes. Alguém
sabe o que é abstengéo?

(A) - E quando n&o responde nem que sim e nem que nao.

(A) - E quando a pessoa n&o quer opinar.

(A) - E quando a pessoa ndo quis votar nem que queria € nem que n&o
queria.

(P) - Isso mesmo, vocés estdo certos, é quando a pessoa fica em cima do
muro. (PROFESSORA F4 E ALUNOS, 2016).

Percebo na pratica pedagdgica da professora na F4 uma preocupacdo em
discutir com os alunos o contexto social da sociedade no momento. Sendo assim, a
professora entdo considera a realidade dos seus alunos trazendo o assunto em
questdo para dentro da sala de aula. Diante disso, posso dizer que a pratica da
professora na F4 converge para uma postura condizente com a abordagem
histérico-critica quando revela que a nesta teoria “a educagdo € um processo
historico, global e dialético de compreensdo da realidade, tendo em vista a sua
transformacao” (MARTINS, 2008, p.45), ou seja, a educagcédo nesta abordagem tem
como funcdo criar condigcbes aos alunos para uma reflexdo critica face aos
acontecimentos da realidade.

E isso também pude perceber na aula seguinte em que a professora
explicava aos alunos o processo de eleicdo de representante de turma que iria
acontecer na escola, a importancia de um bom voto, cidadania, direitos e deveres

do cidaddo e também os direitos e deveres dos politico. E em meio a discussao a
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professora levantou alguns questionamentos aos alunos como € justo vender lugar
na fila? E justo os politicos defender apenas os direitos proprios? E justo enganar o

outro? E nisso um aluno levantou a mao e disse:

(A) - Professora, eu ouvi dizer que o Lula ndo vai conseguir escapar disso.
Temos que matar o Lula!

(P) - Meu Deus! Vocés acham que é isso mesmo?

(A) - Nao professora, nés temos é que pensar bem e votar em alguém
honesto.

(P) - Isso mesmo, nés precisamos nos unir cada vez mais e fazer o que?

(A) - Prender ele.

(P) - Isso mesmo, temos que ser fortes e colocar ele na cadeia. Entdo
vejam, nds temos que pensar sempre muito bem em quem vamos colocar
no poder e jamais, em hipétese alguma podemos tentar passar a perna em
alguém ou levar vantagem. (PROFESSORA F4 E ALUNOS, 2016).

Nesta aula percebo que a postura da professora frente aos conteudos
discutidos leva a participacdo ativa dos alunos por meio de um dialogo. Neste
didlogo, os alunos se posicionam e inserem seus comentarios a respeito do assunto
face a realidade em que vivem. Dessa forma, posso dizer que essa préatica também
€ uma caracteristica da abordagem sécio critica, pois 0 ensino aprendizagem nesta

abordagem tem como pressuposto:

Aprender é um ato de conhecimento da realidade concreta, isto €, da
situagdo real vivida pelo educando, e s6 tem sentido se resulta de uma
aproximacao critica dessa realidade. O que é aprendido ndo decorre de
uma imposi¢do ou memorizagdo, mas do nivel critico de conhecimento, ao
gual se chega pelo processo de compreensao, reflexado e critica. (LIBANEO,
1999, p.35).

Assim, percebo na fala do autor que ao priorizar o dialogo e considerar a
realidade do aluno e 0 momento social vivido pela sociedade, o professor possibilita
aos alunos um desenvolvimento critico e reflexivo frente aos acontecimentos da
sociedade.

Retomando a aula em que a professora aborda o processo de impeachment
anteriormente, trago aqui outro aspecto observado nesta aula e que muito me
surpreendeu. Além de discutir e propor uma reflexao coletiva referente ao momento
histérico do momento, a professora utilizou os dados da votacdo do processo de
impeachment para trabalhar com a matematica, para isso, ela propds aos alunos
que com os dados numéricos da votacdo eles criassem uma “noticia matematica”.

Para isso ela entdo disse:
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(P) - Vejam s0, agora nos vamos juntos fazer uma noticia matematica. O
gue é uma noticia matematica? Vocés sabem me dizer?

(A) - E quando escrevemos algo que tenha nimeros professora.

(P) - Isso mesmo. E sera que da para escrevermos uma noticia matematica
sobre tudo isso que nds conversamos e sobre 0 que aconteceu ontem?

(A) - Sim professora, € s6 n6s usarmos alguns nimeros sobre a votacéo.
(P) - Isso mesmo, entdo vamos la, vamos fazer a noticia e em seguida vou
dar alguns probleminhas de matematica para vocés resolverem.
(PROFESSORA F4 E ALUNOS, 2016).

Observo que a pratica pedagdgica da professora na F4 é sempre
transformadora por trazer diferentes recursos e ideias inovadoras para a sala de
aula e por mostrar que esta sempre preocupada em fazer com que seus alunos
aprendam de uma maneira diferente e concreta.

Além disso, observo ainda que a professora utiliza uma mesma informacéo
para trabalhar diferentes contetidos e em diferentes disciplinas promovendo entdo a
interdisciplinaridade e um aprendizado melhor. Digo isso porque pude vivenciar e
perceber que a professora dominava o0s conteudos a serem trabalhados nas
diferentes disciplinas e por isso ela conseguia trabalhar um mesmo conteddo nas
diferentes areas do conhecimento, sendo assim, posso dizer que essa pratica se
caracteriza com a abordagem da escola nova, pois segundo a autora “é
indispensavel, no entanto, que o professor conheca igualmente o contetado de sua
disciplina, a estrutura da mesma, caso contrario ndo lhe serd possivel propor
situacdes realmente desiquilibradoras aos alunos”. (MIZUKAMI, 1986, p. 78).

Outra aula importante foi realizada no dia 30 de junho. Nesta aula mais uma
vez a professora elabora um novo jogo para trabalhar o contetdo das rimas com o0s
alunos. Com o recurso do radio e de uma musica da Xuxa ela propde o seguinte aos

alunos:

(P) - Bom, nds vamos aprender jogando. Vamos jogar para aprender.

(P) - Na ultima aula nés fizemos um jogo em que 0s meninos ganharam de
lavada das meninas, certo? Entdo hoje nds vamos fazer uma revanche.
Para a nossa aula, eu preciso que as meninas figuem desse lado da sala e
0s meninos do outro lado da sala, certo?

(A) - Sim.

(P) - Vamos comecar a competicdo entdo. Sera em duas partes. A 1° prova
serd a prova da danga. O grupo vai procurar cantar e dancar durante a
mausica. A 2° prova é a prova das rimas que sera o0 seguinte: tem 40
palavras que sdo rimas e que eu tirei dessa musica. Eu vou separar essas
palavras entre vocés, quantidade igual para cada grupo. Essas palavras
foram retiradas da muasica. Entdo assim, vou colocar a masica e quando a
musica for falar alguma rima, vocés terdo que procurar a rima que esta com
VOCés e trazer aqui na frente. E quem trazer a rima certo primeiro ganharé o
ponto para a equipe. Entdo vocés tem que estar bem ageis. Vou dar um
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tempo para vocés se organizarem em equipes e pensar nas estratégias de
como véo jogar. (PROFESSORA F4 E ALUNOS, 2016).

Mais uma vez percebo que 0 jogo € um recurso bastante presente na pratica
pedagdgica da professora na F4. Por acreditar que seus alunos aprendem melhor
com atividades concretas e com a manipulacdo de objetos, estes recursos estao
sempre presentes em sua pratica, evitando entdo a rotina e habitos. Assim sendo,
posso dizer também que mais uma vez a postura da professora na F4 revela uma
pratica novamente condizente com a abordagem da escola nova, pois o professor
nessa abordagem “teria que trabalhar com pequenos grupos de alunos, sem que a
relacdo interpessoal, esséncia da atividade educativa ficaria dificultada; e num
ambiente estimulante, portanto, dotado de materiais didaticos ricos, biblioteca de
classe, etc.” (SAVIANI 1991, p. 21). E isso é o que mais pude presenciar na pratica
da professora em questéao.

Apos trazer diferentes trechos das aulas da professora na F4, posso dizer que
a base tedrica presente em sua pratica estd pautada predominantemente na
abordagem da escola nova de educacdo onde a énfase esta na redescoberta do
conhecimento e por ter como pressuposto a criacdo de condicbes que levam ao
aluno uma assimilacdo e reestruturacdo daquilo que lhe é ensinado por meio de
situacBes inovadoras. Além disso, posso dizer também que embora predomine a
presenca de indicios da escola nova na pratica pedagogica da professora na F4,
tracos e influéncias de outras abordagens se apresentam em determinados
momentos de sua pratica. Ou seja, no momento em que observamos a realizacdo do
teste da tabuada de uma forma conservadora posso dizer que tal pratica revela uma
postura da abordagem tradicional.

No entanto, ndo obstante o predominio da abordagem da escola nova e
alguns tracos da abordagem tradicional, posso dizer que uma terceira abordagem se
apresenta na base teorica da pratica pedagdgica da professora na F4. Ao valorizar a
realidade de seus alunos e deixando prevalecer o dialogo na discussao de assuntos
relevantes do contexto social da realidade dos seus alunos a professora esta entao
demonstrando influéncias da abordagem sécio cultural na qual o centro do processo

desloca-se para a praxis social entre professor e aluno.
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6.5 A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR NA FASE DO
DESINVESTIMENTO

Esta é a 5° e Ultima fase do ciclo de vida profissional do professor e &
denominada por Huberman (1992) como a fase do desinvestimento. Segundo ele
esta fase ocorre no final da carreira docente e € marcada pelo profissional que
possui 35 anos ou mais de exercicio profissional. De acordo com o autor esta fase é
marcada pelo profissional que acredita ndo dar mais conta do seu trabalho e por isso
tende a investir em situacdes fora do ambiente da escola.

Analisaremos entdo a pratica pedagogica da professora F5, uma vez que
trata-se de uma profissional que esta a 36 anos em sala de aula e em processo de
aposentadoria. Esta professora sempre trabalhou nos dois padrdes da prefeitura,
porém, no periodo da manhad ela esta aposentada e no periodo da tarde é
professora alfabetizadora do 1° ano e também aguarda a finalizagdo do processo de
aposentadoria.

Antes mesmo de iniciar as observacdes da pratica pedagogica da professora
na F5 fui surpreendida com a gquantidade de comentarios positivos e de muitas
referéncias por parte dos outros professores da escola. Ambos elogiavam muito a
pratica desta professora e diziam que eu ia me surpreender com suas aulas e com a
forma em que ela se relacionava com os alunos. A propésito, ao iniciar as
observacbes percebi que se tratava de uma professora muito entusiasmada e
bastante afetuosa com a profissédo docente.

No 1° dia da observacgédo, quando fui apresentada para a professora percebi
gue ela estava bastante resistente em permitir a minha presenca em sua sala pois
ela estava com receio e preocupada “com o que” eu iria observar e por isso disse “ai
filha, vocé ndo veio em uma hora boa, pois eu estou passando por um momento
dificil em casa, pois meu esposo esta com cancer e por isso faziam 15 dias que eu
nao vinha. Hoje que eu vim” (Professora F5, 2016). Diante disso eu entdo me
coloquei a disposicdo para retornar em outro momento, porém, na mesma hora ela
pediu desculpas e disse que eu poderia ficar em sala sim e que minha presenca
seria muito importante.

No andamento das observagfes pude constatar que trata-se de uma

professora muito apaixonada pelo seu trabalho, carinhosa com os seus alunos e
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muito preocupada com o desenvolvimento da aprendizagem deles. Porém, vivia um
momento pessoal muito complicado com a situacdo de salde de seu esposo e por
isso teve que se afastar da sala de aula por 15 dias e quando retornou ela percebeu

gue os alunos estavam bem agitados, diante disso ela disse:

Ah, eles estdo muito agitados e é tdo ruim quando a gente fica afastado e
volta depois de 15 dias. Cada dia era uma professora diferente e isso € néao
€ bom pois eles ficam sem rotina. Eu deixei as atividades prontas no
caderninho deles para todos esses dias, mas como cada professora tem um
jeito eles acabaram ficando sem rotina. Mas eu precisei ficar uns dias fora
mas agora estou de volta e vou conseguir recuperar isso. Se Deus quiser.
(PROFESSORA F5, 2016).

A fala da professora evidencia certa culpa no que diz respeito ao agito e a
falta de rotina em sua turma, pois acreditava que isso se deu pela sua auséncia.
Porém, percebo que preocupada com os dias em que ela ndo estaria em sala de
aula, ela entdo preparou as aulas e as atividades para que 0s outros professores
pudessem dar continuidade no seu trabalho. E isso revela uma caracteristica
presente na abordagem da escola nova de educacdo quando diz que “essa
abordagem do processo didatico, a interacéo entre professores e alunos vai descolar
o centro do processo do professor para o aluno” (MARTINS, 2008, p.41), ou seja, ao
entender que sua auséncia poderia prejudicar o desenvolvimento dos alunos, com o
intuito de impedir que isso acontecesse, ela entdo deixou preparado todas as
atividades que seriam trabalhadas durante sua auséncia. Diante disso, percebo que
a pratica pedagdgica presente na F5 demonstra que seu foco esta na garantia da
aprendizagem dos alunos.

Por se tratar de uma professora alfabetizadora, as aulas da professora na F5
sempre iniciavam com a leitura do alfabeto que estava exposto no quadro e as
criancas batiam palmas sempre que a letra fosse uma vogal. Em uma das
observacbes, apos realizar a leitura do alfabeto a professora prop6s aos alunos

seguinte jogo:

(P) - Vamos fazer um joguinho aqui no quadro, serdo meninas contra
meninos. Eu vou chamar um coleguinha aqui e vou pedir para ele escrever
uma letrinha do nosso alfabeto aqui no quadro. Quando acertar ganha o
ponto e se errar 0 ponto vai para a outra equipe. Entenderam?

(A) - Sim.

(P) - Entdo vamos la. Maria, escreva aqui no quadro a letra | para nés. Isso
mesmo, ponto para as meninas. Agora vem o Jodozinho e escreve a vogal
U para nés. Esta certo pessoal?

(A) - Néao.
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(P) - E que vogal é essa que ele fez?

(A) - E a vogal O professora.

(P) - Isso mesmo meu querido. Entdo esta errado? Sim ou n&do?

(A) - Sim.

(P) - Ponto para as meninas entdo. Agora a coleguinha vem aqui e faz a
letra A. Esta certo pessoal? Vejam, vocés tem que me dizer se esta certo ou
errado, eu ndo vou dar a resposta para vocés, pois vocés precisam
aprender sozinhos tabom meus fofos. (PROFESSORA F5 E ALUNOS,
2016).

A realizacdo do jogo com o intuito de perceber se os alunos conseguiam
identificar as letras do alfabeto escrevendo-as no quadro, a postura da professora
em nao dar respostas prontas e imediatas e ainda deixar que eles identifiquem se a
letra esta certa ou errada demonstra uma caracteristica condizente com a escola

nova onde entende-se que ao professor cabe:

Evitar rotina, fixagcdo de respostas, habitos. Deve simplesmente propor
problemas aos alunos, sem ensinar-lhes as solu¢des. Deve orientar o aluno
e conceder-lhe ampla margem de autocontrole e autonomia. Deve assumir
o papel de investigador, pesquisador, orientador, coordenador, levando o
aluno a trabalhar o mais independente possivel (MIZUKAMI, 1986, p. 78).
A fala da autora entdo revela que nesta abordagem cabe ao professor orientar
o trabalho do seu aluno e deixar que ele por si s6 adquira seu préprio conhecimento,
nem que para isso ele utilize diferentes formas e tateios para aprender. Sendo
assim, compreendo que a base tedrica presente na pratica pedagogica do professor
na F5 manifesta caracteristica desta abordagem de ensino.
Um aspecto importante percebido nas aulas da professora foi a respeito do
uso de palitos e tampinhas para trabalhar com atividades referente a matematica e o
uso de letras em E.V.A para que as crian¢as pudessem montar silabas e palavras. A
propdsito trago a fala da professora no contexto de uma aula em que ela esta
trabalhando a formacao de palavras com o uso de letras em E.V. A com o0s alunos.

Ela entdo diz:

Vamos fazer o seguinte agora, vamos ver se vocés conseguem montar a
palavrinha telefone com as letrinhas em E.V.A. Cada um de vocés recebera
as letrinhas e vao tentar montar a palavrinha telefone sozinhos. Vao
tentando que eu vou passando para acompanhar. Olhe que lindo, o
Jodozinho j& consegue montar a silaba TE. Muito bem, que legal, estou
muito feliz que esta dando certo. Agora tente montar o restante da palavra
meu fofo. (PROFESSORA F5, 2016).

E no mesmo dia, poréem na aula de matematica, a professora introduz o

conteudo de subtracdo aos alunos e diz:
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(P) - N6s vamos trabalhar com tampinhas hoje. E a mesma coisa que
palitos, mas no lugar de palitos é tampinha. Cada aluno vai vim aqui e pegar
6 tampinhas cada um. Essas tampinhas que vocés tem representa as 6
bolinhas que o exercicio esta falando, certo?

(A) - Sim.

(P) - Entdo vamos contar juntos as tampinhas que vocés tém, 1- 2- 3- 4- 5-
6. Tem quantas tampinhas mesmo?

(A) - 6.

(P) - E la esta escrito assim: Tira 1. Agora vocés tiram uma dessas 6
tampinhas que vocés tém. Tiraram?

(A) - Sim.

(P) - Quantas tampinhas ficaram?

(A) - Ficou 5 professora.

(P) - Entdo desenhem 5 bolinhas no espago ao lado.

(A) - Assim professora?

(P) - Isso, isso mesmo. PROFESSORA F5 E ALUNOS, 2016).

Observo nesses dois momentos que a préatica pedagodgica da professora na
F5 utiliza como recurso didatico materiais concretos para auxiliar na aprendizagem
de seus alunos. Posso dizer ainda que embora se trate de uma professora em final
de carreira observamos na sua pratica uma manifestacdo de muita alegria por poder
ensinar e uma postura inovadora em suas aulas, pois, ela propicia aos seus alunos a
possibilidade de aprenderem com o manuseio de diferentes materiais, e iSso vem ao
encontro com a fala de Piaget (1974, p.6) quando conceitua o conhecimento numa
perspectiva da escola hova como “resultado das interagdes que se produzem a meio
caminho entre os dois (sujeito e objeto), dependendo, portanto, dos dois a0 mesmo
tempo”, sendo assim, as relagdes sociais do sujeito vao se estabelecer por meio da
interacao entre sujeito e objeto e assim construir suas aprendizagens.

Na observacédo do dia 17 de junho de 2016 pude presenciar uma aula pratica
com a realizacao de um jogo para trabalhar o contetdo de subtracdo na matematica.
A professora entdo propde aos alunos que se organizassem em duplas para

realizarem o jogo. Ela entéo falou:

(P) - Agora faremos um jogo bem legal. Vocés ficam um de frente com o
outro. O jogo ndo sera téo facil. E preciso que vocés usem a memoria e a
concentracao.

(A) - Eba! Eba!

(P) - Agora prestem atencdo que eu vou explicar como vai funcionar o
nosso joguinho. Vou entregar um dado por dupla e vamos escutar as regras
sendo vocés nao saberdo jogar. Entdo vejam, o nome do jogo € “menos
um”. Entdo é assim: o0 Jodozinho jogou, quantos vocé tirou Jodozinho?

(A) - 3 professora.

(P) - O colega entdo fala: menos um. E 0 Jodozinho tem que dizer quanto é
3 -1. Quanto é 3 -1 meu bem?

(A) - E 2 professora.
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(P) - Isso mesmo, é 2. Depois disso o colega vai ver se tem 0 niumero 2 na
cartela. E se tiver o nimero 2 na cartela ele marca o ponto. Entenderam?
(A) - Sim. (PROFESSORA F5 E ALUNOS, 2016).

Compreendo que o jogo promove a aprendizagem dos alunos e auxilia no
processo do pensamento e da imaginacdo, sendo assim, ele € de extrema
importancia no processo de ensino aprendizagem dos alunos. E por considerar
tamanha importancia e utiliza-lo como recurso pratico em suas aulas, posso dizer
que a pratica pedagdgica da professora na F5 remete a outra caracteristica da
escola nova, pois segundo Mizukami ao considerar as necessidades dos alunos a
énfase do processo de aprender “ndo seria colocada apenas em conteudos, mas em
atividades, tais como jogos, leituras, visitas, excursdes, discussédo, arte, oficina,
exercicio fisico, teatro, etc.” (MIZUKAMI, 1986, p.74). Sendo assim, a postura e a
pratica da professora na F5 procura desenvolver a inteligéncia e as atividades do
sujeito num ensino baseado na proposicdo de problemas por meio dos jogos.

Outra aula bastante importante foi quando a professora estava trabalhando a
letra B com os alunos. Para isso ela trouxe a receita de um bolo de cenoura a fim de
explorar a letra B e a palavra bolo com os alunos. Foi um momento muito rico pois
ela primeiramente contextualizou a aula explorando os ingredientes da receita,
guestionando os alunos sobre a importancia de cada um deles e em seguida ela
explorou cada letra da palavra focalizando a letra B pois este era seu objetivo

principal.

(P) - Vocés sabem o que é uma receita?

(A) - E para fazer bolo, para fazer pao, para fazer bolacha.

(P) - Muito bem, isso mesmo. E toda receita tem os ingredientes, vamos
entdo ver os ingredientes do bolo. O que séo os ingredientes?

(A) - Sao as coisas que coloca.

(P) - Isso, sdo os alimentos que colocamos na receita. Eu trouxe aqui
nesse cartaz uma receita de bolo de cenoura. Como hoje ndo da tempo, a
professora fez um bolo de cenoura em casa e trouxe para vocés comerem.
Mas assim, antes de nés comermos o bolo nés vamos tentar formar a
palavrinha bolo. Eu vou entregar o alfabeto de vocés e vocés vao tentar
formar a palavrinha bolo com as letrinhas em e.v.a. (PROFESSORA F5 E
ALUNOS, 2016).

Ao propor aos alunos que formassem a palavrinha bolo com o manuseio do
alfabeto em E.V.A e que sozinhos eles teriam que tentar formar a palavra percebi
gue ao lancar esse desafio os alunos se sentiram importantes e capazes de alcancar

o objetivo, pois cada silaba que conseguiam formar era uma alegria muito grande
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para eles e para a professora. Com este momento, posso dizer que a postura
presente na pratica pedagogica da professora na F5 revela outra caracteristica da
escola nova, pois de acordo com Mizukami (1986) nesta teoria de ensino o professor
“‘deve possibilitar ao aluno o desenvolvimento de suas possibilidades de acgao
motora, verbal e mental. Deve ser algo que possibilite ao aluno ter um interesse
intrinseco a sua prépria acédo” (MIZUKAMI, 1986, p. 73).

E depois que os alunos conseguiram entdo montar a palavra bolo com as
letras em E.V.A, a professora entdo comecou a explorar cada letra desta palavra e

novas palavras entéo foram surgindo. Para isso trago o0 momento a seguir:

(P) - Olham s@, quantas vogais aparecem na palavrinha bolo?

(A) - 2.

(P) - E quais sdo essas vogais?

(A) - E a letra O professora.

(P) - Vamos ver entdo quantas silabas tem?

(A) - Vamos. Bate palminha né professora?

(P) - Isso mesmo, vamos la, vamos falar juntos Bo - lo. Quantas palmas
deram?

(A) - Duas.

(P) - E quantas silabas tém entédo?

(A) - Duas.

(P) - E com qual letra ela comeca?

(A) - Com a letra B.

(P) - E com qual termina?

(A) - Com O.

(P) - Isso mesmo. Agora vamos fazer o seguinte. Peguem a letrinha A do
alfabeto de vocés e troquem pela letra O e vejam o que vai acontecer.

(A) - Terminei professora.

(P) - Todos trocaram?

(A) - Sim.

(P) - E qual palavrinha formou agora?

(A) - Bala. Que legal professora, formou a palavra bala.

(P) - Viram que legal. De bolo formou bala. Viu como uma vogal pode
mudar a palavra?

(A) - Sim.

(P) - E viram como é importante conhecermos as vogais?

(A) - Sim. (PROFESSORA F5 E ALUNOS, 2016).

Quando perceberam que além de formar a palavra bolo eles também
conseguiram formas as palavras bola e bala foi muito prazeroso de se ver pois 0s
alunos ficaram muito felizes e isso era nitido em seus semblantes e a professora se
orgulhou e ficou mais feliz ainda em perceber que estavam conseguindo formar e ler
as palavrinhas. Ela entdo disse “nossa, fico até emocionada em ver que eles estao
aprendendo. N&o tem coisa melhor que presenciar isso. Fico muito feliz e eles entéo
estdo muito alegres por descobrir que estdo aprendendo a ler”. (Professora Fb5,
2016).
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Depois de trabalharem com as letrinhas do alfabeto e explorarem o trabalho
com a palavra bolo, a professora disse aos alunos que apds o recreio eles teriam
uma surpresa. Quando os alunos entdo retornaram do recreio perceberam que as
carteiras ndo estavam mais em duplas, mas sim em pequenos grupos, ao observar

isso uma aluna disse:

(A) - Professora, vocé mudou as nossas mesas?

(P) - Sim, podem perceber que a professora mudou e vai ter uma surpresa
para vocés. Mas antes nés vamos terminar uma tarefinha que comegamos
ontem, vocés lembram?

(A) - Sim.

(P) - E o que é?

(A) - E 0 nosso telefone sem fio.

(P) - Isso mesmo. Nés vamos terminar nosso telefone sem fio e vamos la
fora brincar com ele. Mas para isso antes nés vamos terminar de fazer o
nosso brinquedo, pois além de nds aprendermos a escrever a palavra
telefone nés também vamos brincar com ele e ver que ele tem uma funcéo
muito importante. (PROFESSORA F5 E ALUNOS, 2016).

Essa aula foi deslumbrante para os alunos. Pois eles aprenderam na pratica
as letrinhas que formavam a palavra bolo e em seguida tiveram um momento de
socializagdo e confraternizagdo em que saborearam o bolo preparado pela
professora. E ndo somente se deliciaram com o bolo como também foram até o
parque com a professora e juntos brincaram de telefone sem fio e pude perceber
gue a palavra telefone também havia sido explorada em outra aula com o intuito de
aprenderem a letra T e por isso a professora proporcionou esse momento
maravilhoso para os alunos. E o que me chamou muito atencdo foi o fato da
professora brincar junto com eles porque isso trouxe uma troca de experiéncias
entre professor e alunos e possibilitou uma relacdo cooperacédo entre eles. E essa
pratica de socializacdo também é relevante na escola nova, pois segundo a autora
Mizukami, (1986, p.71), “a socializagdo implica criagdo de condigdes que
possibilitem a superacdo da coacdo dos adultos sobre o comportamento das
criangas”.

Se tratando de avaliacdo dos seus alunos, ao ser questionada sobre esta

guestao a professora responde:

Eu avalio eles no dia a dia, ndo tem como ser diferente. Na sala eles
trabalham muito com o oral e isso eu ndo posso desconsiderar, eu avalio
tudo, a participacdo, o oral, o dia a dia, a forma como eles se expressam
nas atividades, eu considero tudo. Mas além disso tem a prova que a escola
exige, eu ndo concordo mas tem que ter. Eu fago porque é uma exigéncia
mas ndo concordo porque eles sdo muito novinhos e imaturos para isso e
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eu posso avalid-los de outra maneira. Mas infelizmente tenho que fazer
provas também. (PROFESSORA F5, 2016).

A fala da professora na F5 revela que embora seja uma professora com 36
anos de carreira e que por iSso se espera uma postura conservadora no momento
de avaliar percebo que no que diz respeito a avaliacdo dos seus alunos, ela acredita
que a melhor forma de avaliar é no dia a dia, sem a necessidade de realizar testes,
exames, provas ou qualquer outra atividade que tenha cunho classificatorio. Diante
disso, entendo que tal postura condiz com a uma das caracteristicas da escola nova
onde o aluno sera avaliado de acordo com as noc¢des adquiridas no decorrer do
processo, por meio de “producgdes livres, com expressoes proprias, relacionamentos,
reproducdo sob diferentes formas e angulos, explicacdes praticas, explicacbes
causais etc”. (MIZUKAMI, 1986, p. 83).

Porém, mesmo acreditando que essa seja a maneira mais adequada para
avaliar seus alunos, ela também elabora e realiza a aplicacdo de provas em datas
previstas no calendario escolar, pois trata-se de uma exigéncia da instituicdo a qual
ela esta inserida. Sendo assim, percebo em sua fala que ela deixa claro que mesmo
nao concordando ela elabora e aplica as provas por se tratar unicamente de uma
exigéncia da escola.

Em sintese, apds trazer fragmentos relevantes observados na pratica
pedagogica da professora na F5 posso constatar que a base tedrica presente em
sua pratica docente é predominantemente influenciada pela abordagem da escola
nova de educacdo na qual tem como questdo central aprender o método de
aprender. Sendo assim, ao perceber que em suas aulas a professora na F5 se
preocupava, sobretudo com a forma de como seus alunos iam aprender e ndo com o
conteudo em, sendo assim, posso dizer que sua base teérica se pauta em tal
abordagem, pois possibilita aos seus alunos a redescoberta do conhecimento por
meio do aprender o método de aprender.
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7 O CICLO DE VIDA PROFISSIONAL DO PROFESSOR: O QUE A PRATICA
PEDAGOGICA REVELA

Nesta parte do trabalho trago para reflexdo as praticas pedagogicas dos
professores que se encontram em diferentes momentos da carreira docente,
conforme as contribuices de Huberman (1992) tendo em vista entender como essa
pratica se expressa no contexto tempo e espago no qual o professor se encontra.

Inicio as discussdes trazendo as carateristicas da 1° fase denominada pelo
autor como a entrada na carreira. Para ele, este periodo compreender 0os 3 primeiros
anos da profissdo e se caracteriza pelos primeiros contatos do professor com a
profissdo docente e por se colocar diante das dificuldades deste momento que esses
primeiros contatos esperam.

Assim, esta fase é denominada como a fase da descoberta e da
sobrevivéncia, sendo que o aspecto da sobrevivéncia se refere ao choque do real
com a complexidade da profissdo, com as dificuldades com os alunos, com o
trabalho, enfim, as contradicfes inerentes a profissdo. Por outro lado, é também o
momento de descoberta no sentido de que, por se tratar do primeiro contato com a
profissdo, espera-se uma postura entusiasmada e um professor que demonstre
responsabilidade por estar pela primeira vez em contato com a sala de aula e como
responsavel por uma turma e assim ter seus préprios alunos.

A propésito a professora F1 assim se expressa:

Estou na profissdo ha trés anos. Confesso que hoje as coisas estdo mais
faceis, mas nos dois anos anteriores foram de muito aprendizado, muito
mesmo. Hoje as coisas sdo um pouco diferentes. Claro que ainda tenho
muito a melhorar, mas aos poucos vou evoluindo. Hoje eu ja percebo que
temos que estar sempre repensando a nossa préatica, buscando novas
maneiras de ensinar, mas no inicio ndo foi tdo facil. O que percebo que é
bem dificil desde o comeco é a participacdo da familia no trabalho do dia a
dia, isso dificulta muito a pratica do trabalho com os alunos. Mas isso € um
trabalho e uma batalha continua, ndo podemos deixar que isso atrapalhe
nossa pratica, pelo contrario, temos que estar sempre em busca do melhor.
(PROFESSORA F1, 2016).

Percebo na fala da professora na F1 que seus primeiros anos de docéncia
trouxeram muitos aprendizados pessoais, mas também muitas dificuldades no que
diz respeito a participagdo da familia no aprendizado dos alunos. E isso vem ao
encontro de Huberman (1992) quando diz que na fase da entrada na carreira existe

0 aspecto da sobrevivéncia e da descoberta. Quando a professora revela que seus
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primeiros anos de profissdo foram de muitas dificuldades, principalmente em relagéao
a participacdo da familia no aprendizado de seus alunos, esta expressando que “o
aspecto da sobrevivéncia € entendido como o confronto com a complexidade da
profissdo e com os primeiros questionamentos diante das dificuldades encontradas”.
(HUBERMAN, 1992, p.39).

Por outro lado, percebo que embora ela tenha apenas trés anos de
experiéncia e por isso esta em inicio de carreira, ela ja demonstra em sua fala uma
postura critica frente a sua pratica revelando a necessidade de repensa-la
constantemente e de ndo deixar que nada interfira na sua maneira de ser professor.
E isso também vem ao encontro com a ideia do autor pois segundo ele essa
também é uma postura condizente com o segundo aspecto desta fase, denominada
como a fase da redescoberta e entendida por ele como “a descoberta com
entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltacdo por estar, finalmente, em situacao
de responsabilidade, de ter sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa, por se
sentir colega de um determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 1992, p.39).

Outro aspecto importante da fala da professora na F1 é referente aos cursos
de formacéo continuada ofertados pela secretaria municipal de educacéo. Segundo
ela, “estes cursos me ajudam muito no dia a dia, eu adoro, saio de la com muito
embasamento e trago aqui para a minha pratica” (Professora F1, 2016). Percebo,
portanto que a professora participa destes cursos com entusiasmo e com muita
expectativa pois ela encontra nestes cursos a possibilidade de melhorar a sua
pratica pedagodgica. Esta € uma caracteristica do professor que se encontra na
entrada da carreira segundo (HUBERMAN, 1992)

Em se tratando da 2° fase do ciclo de vida profissional do professor,
denominado por Huberman como a fase da estabilizacédo, esta fase € marcada pelo
profissional que possui de 4 a 6 anos de exercicio na profissdo e que se caracteriza,
principalmente pelo professor que esta em busca da construcdo da identidade
profissional. Segundo Huberman (1992, p.39) € nesta fase que a “competéncia
pedagogica acompanha a vida do o professor e que as pessoas preocupam-se
menos consigo préprias € mais com o0s objetivos didaticos”. E isso é possivel
perceber na pratica pedagodgica da professora F2. Trata-se de uma professora com
seis anos de experiéncia e extremamente comprometida com o aprendizado de seus

alunos e para que isso se concretizasse a professora traz diferentes jogos e
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recursos didaticos para as suas aulas com o intuito de alcancar o aprendizado dos
educandos. Nas palavras da professora:

Os primeiros anos sdo sempre de muito aprendizado. Eu néo tive apoio da
equipe pedagogica, entdo precisei estudar muito para elaborar aulas
produtivas e eficazes para os meus alunos. Mas hoje é diferente, com seis
anos de carreira ja vejo tudo diferente. Hoje eu busco aulas criativas,
didaticas, eficazes para eles. Hoje eu vejo minha pratica bem diferente, pois
eu entro em sala de aula com seguranca, confianca e dominio do conteddo,
ensinando e aprendendo sempre. Nao mudaria nada na minha pratica,
apenas acrescentaria. Uma dificuldade que eu encontro é a participacédo da
familia para auxiliar no aprendizado dos estudantes. (PROFESSORA F2,
2016).

O que percebo na fala da professora na F2 € coerente com sua pratica
pedagogica observada na pesquisa de campo desenvolvida. Trata-se de uma pratica
bastante calma, segura, com dominio do contelddo e que todos estes aspectos
favorecem um ambiente agradavel, estimulante e prazeroso, favorecendo a
aprendizagem dos alunos. Por isso, embora ela ndo tivesse apoio ou alguém que a
auxiliassem no inicio da sua carreira, suas aulas hoje sdo sempre muito praticas,
bem elaboradas e contextualizadas e com a utilizacdo de diferentes recursos
didaticos. O jogo era um recurso muito utilizado em suas aulas e mesmo quando as
aulas eram bem dindmicas o ambiente nunca deixava de ser silencioso e de muita
paz. Penso que isso era um reflexo da postura da professora diante dos alunos.

Sendo assim, posso dizer que tanto os aspectos observados na fala da
professora como nas observagdes, estes aspectos convergem para uma postura
condizente com o professor que se encontra na fase da estabilizacdo do ciclo de
vida profissional do professor, pois segundo o autor nesta fase “o professor
consegue consolidar e aperfeicoar o seu repertério de base no seio da turma”
(HUBERMAN, 1992, p.39). E essa seguranca, no que diz respeito ao plano
pedagogico, permite ao professor uma sensacao de libertacdo, no qual torna ele um
profissional seguro daquilo que desempenha em sala de aula e diante de seus
alunos.

E por se tratar de um estagio um pouco mais avancado do que em inicio de
carreira, ela, portanto, tem a capacidade de olhar para traz e realizar uma leitura

critica face a sua pratica pedagdgica no inicio de sua carreira docente. Ela entdo diz:

Hoje eu s6 vejo melhora. S6 vejo evolugdo. As vezes eu fico pensando:
nossa, como eu era terrivel. Como eu tive a capacidade de dar aquela
atividade para os alunos. Meu Deus. Entéo assim, hoje eu sou bem melhor
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do que no inicio até porque antes eu dava aula para os menores e ja faz
trés anos que estou com o 5°ano. No primeiro ano eu sofri bastante, mas
passou 0 segundo e agora é o terceiro e vejo que melhoro a cada dia.
(PROFESSORA F2, 2016).

Assim, percebo que embora ela esteja ainda na segunda fase do ciclo de vida
profissional do professor ela ja consegue perceber que sua pratica pedagogica pode
ser melhorada a cada dia, refletindo sempre sobre sua pratica anterior e
demonstrando dominio na profissao.

Ja a fase da diversificacdo, compreendida entre os 7° e 15° anos de profissao
docente € caracterizada pelo autor como a fase onde o professor experimenta
diferentes recursos didaticos, novas formas de organizacdo didatica, se mostram
mais animados e procuram novas formas de avaliar seus alunos. Por isso, trago
algumas expressoes da professora F3D que se encontra nesta fase do ciclo de vida
profissional de Huberman (1992) uma vez que esta possui 11 anos de exercicio
docente e demonstra uma reflexdo critica e inovadora a respeito das diversificacbes

didaticas em sua prética. Assim ela se expressa:

A avaliacdo é realizada de forma diaria. Considero o avanco das criancas
diariamente. E assim, para poder avaliar o que a crianca aprendeu e poder
retomar, reforcar o que nédo foi aprendido pela crianga, procuro sempre
novas estratégias para ensinar e também avaliar, novos recursos didaticos
e materiais manipulativos, pois sei que assim eles aprendem melhor.
(PROFESSORA F3D, 2016).

E isso eu pude observar na sua pratica quando a professora F3D realiza um
relatorio individual dos seus alunos a fim de acompanhar o desenvolvimento de suas
aprendizagens e perceber a evolucao de cada um deles. Além disso, suas aulas séo
sempre animadas, com momentos de brincadeiras informais trazendo alegria para
as aulas, além de serem aulas bastante praticas e dinamicas. Sendo assim, observo

gue essa professora expressa as caracteristicas dessa fase da profissdo de acordo

com Huberman (1992). Nas palavras do autor:

O professor langa uma série de experiéncias pessoais, diversificando o
material didatico, os modos de avaliagdo, a forma de agrupar os alunos, as
sequéncias do programa. Os professores se mostram os mais motivados, 0s
mais dinamicos, os mais empenhados nas equipes pedagoégicas ou nas
comissOes de reforma que surgem em varias escolas. (HUBERMAN, 1992,
p.41-42).
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Assim, percebo que o professor nesta fase do ciclo profissional docente busca
inovar sua postura e apresentar novas maneiras de trabalhar com os alunos e se
envolvem com 0s projetos e comissdes da escola.

Por outro lado, Huberman relata que nesta fase o professor apos
experimentar os primeiros contatos com a sala de aula busca por novas
possibilidades e novos desafios dentro e fora da escola. Sendo assim, ao buscar
sair da rotina, alguns professores ficam atentos a novos desdobramentos da
profissdo com cargos mais valorizados e bem remunerados do que a docéncia,
“através do acesso aos postos administrativos”, (HUBERMAN, 1992, p. 43). Porém,
embora o autor coloque isso como uma possibilidade nesta fase do ciclo profissional
docente, a professora F3D diz que a profissdo docente é a grande paixdo de sua
vida e que “eu jamais sairei da sala de aula para fazer outra coisa. Eu sou
apaixonada pelo que faco e sempre quis ser professora por acreditar que posso
fazer a diferenga na vida de algumas pessoas” (PROFESSORA F3D, 2016).

Na fase do questionamento ou do pér-se em questdo, a qual € marcada pelo
professor que possui entre 15 e 25 anos de profissdo docente esta dentro da fase da
diversificacdo e € um periodo em que “as pessoas colocam-se em questao por ndo
haver uma consciéncia muito clara do tipo de diversificacdo nem do que é que esta a
ser posto em questdo” (HUBERMAN 1992, p.42). Porém, embora Huberman
entenda e classifica essa fase como um momento de questionamento e de colocar a
profissdo docente em questdo trago a fala da professora F3QB que se encontra

nesta fase e que revela uma postura contraria ao que o autor pontua:

Eu percebo que hoje eu sou mais paciente, mais dedicada. Consigo e tento
levar em consideracdo o tempo de cada um. Eu percebi isso a partir do
momento que me tornei mae e, que tive meus filhos, pois, se em casa tenho
dois filhos e um totalmente diferente do outro, imagina uma sala de aula
com 30 alunos. Entdo a maternidade fez bem para mim nesse sentido.
Antes eu era estressada e qualquer coisa gritava, berrava e hoje ndo, hoje
eu sou mais tranquila e a experiéncia também te faz pensar e ser um
professor melhor. Gosto da professora que me tornei, procuro dar sempre o
meu melhor para cada um dos meus alunos e buscarei isso até o fim da
minha carreira. Gostaria de ser menos ansiosa. Penso que minha
ansiedade em obter resultados atrapalha muito a minha préatica diaria mas
busco melhorar sempre. (PROFESSORA F3QB, 2016).

Portanto, a fala da professora na F3QB demonstra uma postura contraria ao
gue o autor classifica neste momento da fase do questionamento e pdr-se em
guestdo. Para ele, os professores neste momento da carreira demonstram uma

sensacao de rotina e de crise frente a continuidade da carreira. Porém, ndo é isso
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que percebo na fala da professora na F3QB, pois embora ela tenha 20 anos de
exercicio na profissdo, ela ainda se preocupa com a sua maneira de ser professor e
buscar melhorar diariamente, sem questionar ou pensar numa mudanca de
profissao.

Na quarta fase do ciclo de vida profissional do professor existe a fase da
serenidade e distanciamento afetivo e a fase do conservantismo e lamentacdes.
Nesta fase Huberman compreende o professor que esta entre o 25° e 35° anos de
docéncia. Para Huberman (1992), esta fase € marcada por um momento em que 0
professor deixa de lado a transformacdo de sua realidade e a busca de novas
experiéncias dao lugar a tranquilidade e distancia em relagdo aos movimentos de
classe, aos problemas institucionais e até mesmo a uma distancia afetiva dos
alunos. Contudo, ainda que nos estudos e pesquisas o0 autor classifigue essa fase
com de serenidade e distanciamento, a praticas da professora F4, participante desta
pesquisa revela o contrario. Ela se reconhece agitada e sempre em busca de

atividades diferentes. Assim ela se expressa:

Eu sou muito agitada e me coloco muito no lugar deles. Eu amo fazer uma
coisa diferente para a aula. E como eu sou muito de pegar e ver as coisas
no concreto eu sempre tento trazer algo concreto para trabalhar com eles,
acredito que assim facilita a aprendizagem e deles. E eu sou assim, adoro
trazer musica para a sala de aula e toda vez que eu vou nas lojas
americanas eu compro um CD, escuto no carro e fico prestando atencdo na
letra da musica e acabo usando a musica na aula. Eu adoro trazer jogos e
coisas concretas para trabalhar com eles, acho que por eu ser assim acho
gue eles aprendem assim também. Hoje eu vejo minha pratica bem mais
amadurecida, empolgada por aprender mais e mais; minha prética é bem
mais dindmica. (PROFESSORA F4, 2016).

Esta professora, com 29 anos de profissdo é uma professora enérgica e que
transfere essa energia positiva para dentro da sala de aula. Sendo assim, posso
dizer que para toda regra ha também uma excecao, pois nesta fase 0 que se espera
€ que “o nivel de ambicdo desce o que faz baixar igualmente o nivel de
investimento, enquanto a sensacdo de confianca e serenidade aumenta”.
(HUBERMAN, p.44).

E na fase do desinvestimento ocorre quando os professores estdo em final de
carreira e possuem, portanto, 36 anos ou mais de exercicio na profissdo. Para
Huberman, esta fase esté relacionada ao profissional em fim de carreira e marcada
pelo professor que inicia um processo de desaceleragdo na carreira e ndo vé o

momento de se aposentar, deixando de lado a vida profissional para passar a se
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dedicar a vida pessoal. A propdsito, Huberman diz que nesta fase “as pessoas
fogem dos horrores e decepcdes da vida social para cultivar o seu jardim. Por isso, 0
professor, nesta etapa da vida e da carreira buscam por melhor qualidade de vida
em outras alternativas que nao sejam a sala de aula”. (1992, p.46).

Porém, o que observamos na fala da professora na F5 é precisamente o
contrario com a fala do autor. Sendo assim, trago para este momento a seguinte

fala:

Olha eu sou aposentada pelo padrdo da manhd, mas se dependesse de
mim eu jamais saia da sala de aula. E agora estou como alfabetizadora a
tarde e eu amo ser professora alfabetizadora, e assim, eu logo aposento no
padrdo da tarde também e quando penso que vou aposentar no padrdo da
tarde também me da uma coisa ruim no peito e um né na garganta, € como
se tirasse um pedacinho de mim aos poucos, como se me matasse aos
poucos e isso é muito triste. Se dependesse de mim eu ndo saia nunca da
sala de aula, é tudo na minha vida e esses Ultimos dias eu tenho passado
por um momento dificil em casa, muito triste mesmo, mas quando eu venho
para ca e vejo todos eles € como se me desse uma energia, um gas para
voltar para casa melhor ainda. Eles sdo demais, quer ver no fim do ano
guando eles saem lendo daqui, € a melhor coisa do mundo, é gratificante
demais. Ndo ha nada no mundo que pague essa sensacdo que sinto
guando eles terminam o ano lendo. (PROFESSORA F5, 2016).

Ou seja, a fala da professora revela que embora o autor classifique esta fase
como um momento de desinvestimento na carreira e a ansiedade por estar fora da
sala de aula, por outro lado, tém-se uma professora com 36 anos de carreira
docente como alfabetizadora que demonstra um sentimento de tristeza quando se
trata da possibilidade de deixar a sala de aula. Sendo assim, entendo que a postura
e as palavras da professora revelam o contrario do que o autor pressupde na
classificacéo desta fase.

Portanto, ainda na classificagdo de Huberman (1992) o professor na fase final
de sua carreira tende a ser desmotivado, esperando o tempo acabar para poder se
ausentar da sala de aula, na professora sujeito deste trabalho nesta fase encontro
uma professora extremamente motivada, envolvida e sofrida com a possibilidade de
ter que deixar a sala de aula.

Contudo, posso observar que as praticas nos diferentes momentos do ciclo de
vida profissional da carreira do professor expressam certos sentimentos. Entre a
categorizagao sistematizada por Huberman (1992) e a realidade do professor que

esta na pratica, percebo que alguns correspondem a sentimentos ao que Huberman
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observou em seus estudos, e outros se contrapdem com a sua ideia, havendo,
portanto uma contradigdo.

Sendo assim, ainda que Huberman (1992) tenha sistematizado fases do ciclo
de desenvolvimento profissional do professor a partir evidentemente de
observacdes, de estudos e de uma pesquisa cuidadosa para poder caracterizar
dessa forma, a sua pesquisa mostra qgue nem sempre essas fases sdo estabelecidas
com suas caracteristicas e se expressam dessa maneira na pratica dos seus
sujeitos, pois nesta pesquisa encontrei algumas contradicbes e algumas
manifestacbes dos professores que contradizem aquilo que o proprio Huberman

define como sendo caracteristica de uma fase e outra.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Motivada em descobrir e analisar como se d& a pratica pedagdgica dos
professores em diferentes momentos da carreira docente considerando as fases do
ciclo de vida profissional da carreira do professor classificadas por Huberman
(1992), esta pesquisa se propds como objetivo geral analisar a pratica pedagdgica
de professores dos anos iniciais da educacdo basica, em diferentes momentos da
carreira docente, em escolas da rede publica de ensino de Curitiba, tendo em vista
contribuir para a formacdo de professores da educacdo basica. O estudo buscou
também caracterizar as praticas pedagodgicas dos professores em diferentes
momentos da carreira docente e dos anos iniciais da educacdo basica; explicitar a
orientacdo tedrica metodoldgica que estda na base dessas praticas pedagdgicas e
ainda relacionar as praticas pedagogicas dos professores as caracteristicas do ciclo
da sua vida profissional.

Em relacdo a caracterizacdo das praticas pedagdgicas dos professores
sujeitos desta pesquisa, a analise foi amparada nos elementos estruturantes da
organizacao didatica da aula segundo Veiga (2011).

Em relacdo ao planejamento das aulas, o estudo mostrou que as professoras
se organizam entre elas e dividem a elaboracdo dos planos de aula por
disciplina/area. Porém, percebi que na pratica esta separacao se da pelas condicdes
objetivas de trabalho que elas tém e, por isso, esta divisdo se volta para o lado
cooperativo do trabalho, uma colaborando com a outra e assim permitindo uma
unidade entre as professoras. O estudo revela também que essa organizacao criada
pelas professoras favorece a interacdo entre elas, pois quando h& davidas em
relacdo ao plano da aula, por exemplo, elas discutem, refletem e juntas descobrem
uma maneira para solucionar as duvidas que vao surgindo na medida em que
executam seus trabalhos.

Outro aspecto observado ao caracterizar as praticas pedagogicas das
professoras refere-se a questdo dos cursos de formacgéo continuada ofertados pela
Secretaria Municipal de Educacédo. Os registros mostram que em todas as fases da
carreira docente, as professoras frequentavam estes cursos por acreditar que eles
trazem contribuicdes positivas para a sua formacédo pessoal e profissional e o

enriguecimento de suas praticas pedagdgicas.
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Em relacdo aos objetivos e conteddos, o estudo aponta que as professoras 0s
recebem prontos da secretaria municipal de educacao. Contudo, amparadas nesses
objetivos e conteldos, o estudo revela que as professoras tém total autonomia para
preparar suas aulas e atividades conforme desejassem e que Se necessario
poderiam subdividir os objetivos ou até mesmo os conteudos a serem trabalhados.
Sendo assim, os objetivos e o0s conteddos enviados pela secretaria, tinha como
objetivo orientar o trabalho do professor e possibilitar a unidade entre todas as
escolas da rede.

No entando, vale ressaltar a importancia de aprofundar o estudo referente a
esta questdo, objetivando investigar a natureza dos objetivos e conteddos enviados
pela secretaria com o intuito de responder aos seguintes questionamentos: como é
elaborado esse plano da prefeitura e que é Unico para todas as escolas da rede?
Qual é a base tedrica que eles utilizam para elaborar essa proposta? Qual é o grau
de participagdo e envolvimento da escola e dos seus agentes nessa elaboragao?
Como a escola e os professores acolhem essa proposta recebida da rede? Enfim,
numa leitura rapida e na medida em que os professores dizem que recebem os
objetivos e contetudos prontos da secretaria municipal de educacédo, entendo que
seja necessario inserir esses questionamentos em uma préxima pesquisa a fim de
compreender de que forma estes elementos sdo organizados e selecionados e qual
o grau de participacdo dos agentes da escola nessa elaboracao.

Em relacdo aos métodos de ensino, a pesquisa permite apontar que em todas
as fases da carreira docente as professoras apresentam em suas praticas a
utilizacdo de diferentes métodos de ensino. Além disso, a utilizacdo de diferentes
recursos, técnicas de ensino e materiais didaticos estavam sempre presentes em
suas praticas pedagogicas, entre eles, destaco a utilizacdo do jogo como um dos
recursos mais utilizados. As aulas, em todas as fases, eram sempre muito ludicas,
praticas e muito bem contextualizada.

Em se tratando da orientacdo tedrica metodoldgica expressa nas praticas
pedagogica das professoras nos diferentes momentos da carreira docente, o estudo
aponta que as professoras apresentam caracteristicas proprias ao desenvolver as
suas aulas e que em determinados momentos apresentam em suas praticas tracos
de uma mesma abordagem. Digo isso porque apés observar e analisar as praticas
pedagdgicas das professoras, a pesquisa permite dizer que foram observadas tragos

da abordagem da escola nova em todas as fases da carreira docente, pois as aulas
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observadas apresentam énfase na redescoberta do conhecimento e como questao
central aprender o método de aprender.

Sendo assim, o estudo revela que nesse momento histérico em que vivemos,
permanece uma forte influéncia da abordagem da escola nova e que isso independe
do momento da carreira em que se encontra o professor. Porém, ndo obstante o
predominio de influéncias da escola nova em todas as fases da carreira docente,
algumas praticas apresentam tracos de outras abordagens.

Além de apresentar tracos da escola nova em sua pratica, a pratica
pedagdgica da  professora F1  também carrega influéncias do
comportamentalismo/tecnicismo em sua pratica, isso porque em diversos momentos
das observactes foi possivel perceber que a professora utiliza de alguns artificios
para moldar o comportamento de seus alunos conforme ela deseja, como por
exemplo, a permissdo na participacdo em determinadas atividades quando se
comporta bem ou a ndo a participacdo quando se comporta mal. Sendo assim, o
aluno era sempre controlado e avaliado conforme as suas atitudes de
comportamento em sala de aula.

Ja& na pratica pedagogica da professora F2 percebi a presenca marcante da
abordagem da escola nova em sua pratica. Tratava-se de uma préatica com total
dominio dos conteudos, total seguranca no momento de ensinar, aulas sempre
muito inovadoras, ludicas e com diferentes tipos de recursos didaticos a fim de
facilitar o aprendizado dos educandos. Uma pratica muito comprometia e, sobretudo
preocupada com o desenvolvimento individual e coletivo de seus alunos.

N&o somente tracos da escola nova encontrada na pratica pedagogica da
professora F3D por se tratar de uma pratica bastante inovadora, como também
influéncias da abordagem comportamentalista/tecnicista presente em sua pratica,
isso porgque, em diferentes momentos das observacdes foi possivel perceber que a
professora F3D utiliza o apito como maneira de controlar os alunos, ela mesmo
escolhia os alunos a participar das atividades baseadas em seus comportamentos,
pedia que os alunos anotassem o nome dagueles que conversassem para que
assim ficassem sem recreio, enfim, diferentes estratégias para moldar e controlar o
comportamento de seus alunos e por isso mostra tracos de tal abordagem.

Outra prética que se apresenta da mesma forma é a pratica pedagogica da
professora F3QB. E uma pratica bastante segura, contextualizada, calma, afetiva e

baseada na abordagem da escola nova, porém, ndo obstante o predominio da
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escola nova, esta pratica também apresentava momentos condizentes com a
abordagem comportamentalista/tecnicista de educacao, pois o estudo revela que a
professora, muitas vezes, por ndo conseguir controlar o comportamento de seus
alunos apagava a luz para mostrar a eles que era necessario que fizessem siléncio e
ISSO acontecia sempre que estavam agitados. E a professora reconhecia isso em
sua prética pois ela revela em sua fala que isso era seu maior desafio e que em 20
anos de docéncia nunca conseguiu uma turma que fosse mais calma e comportada,
eram sempre muito agitados.

Nesta mesma fase, observei também a pratica da professora F3QA. A
pesquisa aponta que sua pratica apresentava momentos da abordagem da escola
nova por pensar que o importante ndo é a quantidade de conteudos, mas sim a
qualidade e que sejam significativos aos alunos. Porém, a prética pedagogica da
professora F3QA revela também fortes tragcos da abordagem tradicional de
educacao, isso porque o estudo também expressa uma préatica conservadora no que
diz respeito a metodologia e a forma autoritaria para com seus alunos,
predominando entdo a autoridade do professor em sala de aula e a intervencéao dele
e ndo do educando.

Assim, ao analisar e trazer as préaticas pedagdgicas das professoras F3QB e
F3QA por se encontrarem na mesma fase da carreira docente e coincidentemente
possuirem o mesmo tempo de carreira, entretanto com formacao diferente, o estudo
mostra que as duas apresentam em suas praticas tracos da escola nova, porém,
apresentam também caracteristicas de outras abordagens entre uma pratica e outra.
Uma sendo mais autoritaria e conservadora e outra com dificuldades em controlar
sua turma. Sendo assim, o estudo mostra que é importante aprofundar e ampliar
essa discussao levando em consideracao estes aspectos, pegando professores com
tempos de carreira iguais, porém com idades e formacdo académicas diferentes a
fim de realizar uma comparacdo dessas praticas na tentativa de descobrir
diferencas, semelhancas e contradi¢cdes que elas podem ou revelar.

Em relacdo a pratica da professora na F4 o estudo aponta a presenca de
diferentes abordagens de ensino nesta mesma pratica. Uma delas é a presenca da
abordagem da escola nova, pois sua pratica mostrou aulas muito criativas e com a
utilizacdo de materiais concretos para facilitar o aprendizado. Ndo somente isso, 0
estudo expressa também a presenca da abordagem socio-cultural na préatica da

professora na F4 por permitir constantemente a presenca do dialogo entre
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professores e alunos referente ao contexto social e a valorizagao da realidade dos
alunos para a sala de aula, prevalecendo, portanto a praxis social. Por outro lado,
esta pratica revela ainda tracos da abordagem tradicional no que diz respeito a
realizacdo de testes e exames para verificar o grau de aprendizado dos alunos,
como por exemplo o teste da tabuada.

E na pratica da professora na F5 o estudo revela que a orientacdo teorica
metodoldgica expressa nesta pratica pedagogica baseia-se predominantemente na
abordagem da escola nova, pois ao realizar a pesquisa € possivel identificar uma
postura cuja proposta seja a redescoberta do conhecimento pautada no aprender o
método de aprender.

No ultimo capitulo das analises dos dados, o estudo buscou apresentar o que
as praticas pedagogicas nas diferentes fases do ciclo de vida profissional do
professor revelam.

A prética pedagogica da professora na fase da entrada da carreira mostra que
0s primeiros anos de docéncia foram de muitos aprendizados como também de
muitas dificuldades, principalmente no que diz respeito a participacdo da familia no
processo de aprendizado de seus alunos. Além disso, o estudo aponta também que
embora se trate de uma pratica em inicio de carreira, a pratica da professora na F1
apresenta uma postura critica e reflexiva frente a sua profisséo e que as dificuldades
tendem a ser superadas no dia a dia do seu desenvolvimento profissional e na
participacdo de cursos de formacéo continuada com o objetivo de aperfeicoar a sua
pratica docente. Assim, o estudo mostra uma realidade que vai ao encontro com
Huberman (1992) quando diz que esta fase € principalmente caracterizada pelo
confronto inicial e a descoberta da profisséo.

A prética pedagogica da professora na fase da estabilizacdo revela que os
primeiros anos de docéncia foram de muitos desafios e dificuldades por nédo ter o
apoio da equipe pedagdgica para auxiliar em suas aulas. E isso fez com que ela se
aprofundasse nos estudos a fim de superar essas dificuldades, e com o passar do
tempo, a sua pratica foi se aprimorando, inovando, fortalecendo e superando as
dificuldades do dia a dia. Com isso, 0 estudo revela que a pratica pedagogica da
professora F2 é muito rica, segura, contextualizada e na busca de melhorar
diariamente, e que hoje a professora F2 consegue fazer uma analise critica da sua
fase inicial da carreira docente e a partir disso buscar outras formas de ensinar

diferentemente da maneira que fazia inicialmente, indo, portanto com a ideia de
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Huberman quando diz que nesta fase o professor busca construir uma identidade
profissional.

Apoés analisar a pratica pedagdgica da professora F3D que se encontra na
fase da diversificacdo, é possivel compreender que a prética pedagdgica da
professora nesta fase estd sempre em busca de diversificar as aulas e os materiais
didaticos nelas utilizados, indo, portanto ao encontro com o que diz Huberman
(1992). Por outro lado, o autor caracteriza esse momento como a possibilidade de
buscar novas alternativas dentro e fora da escola. Porém, o estudo aponta uma
contradicdo, pois a pratica da professora F3D nesta fase revela que a professora
nao se vé em outro ambiente a ndo ser este da sala de aula, revelando que esta é
unicamente a profissdo que ira exercer.

Dentro da fase da diversificacdo ha também a fase do questionamento ou por
-se em questdo onde é marcada pelo profissional que se encontra em crise e se
questiona diante da profissdo. Contudo, o estudo mostra que apds analisar a pratica
pedagogica da professora F3QB, a pratica revela uma postura contraria em vista a
ideia do autor, pois se trata de uma pratica no qual apesar de estar com 20 anos de
carreira mostra-se ainda muito comprometida, motivada, animada e em busca de
melhorar sua préatica constantemente, sem pensar em outro ambiente que ndo seja o
ambiente escolar.

Segundo Huberman (1992) fase da serenidade e distanciamento afetivo e a
fase do conservantismo e lamentacdes é marcada pelo profissional que busca
outros caminhos profissionais, o nivel de entusiasmo diminui e ndo se vé dentro de
um ambiente de sala de aula. Entretanto, embora o autor classifique essa fase
assim, o estudo revela o contrario, pois, depois de analisar as praticas pedagodgicas
da professora F4 é possivel constatar que esta pratica € bastante ladica, enérgica,
entusiasmada, com ideias inovadoras e que ndo consegue se ver sem que seja ao
redor de seus alunos e como docente.

E por fim, se tratando do profissional em final de carreira, compreendida por
Huberman (1992) como a fase do desinvestimento, o estudo permite revelar que
ainda que o autor classifique esta fase como o final da carreira na qual o professor
ndo vé o momento de se aposentar, a pratica revela o contrario disso, pois ao
analisar a prética pedagdgica da professora na F5 é possivel perceber que embora
possua 36 anos de carreira na profissdo docente, sua pratica se mostra motivada,

comprometida, ludica e com muito embasamento. Além disso, a pratica da
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professora nesta fase mostra o sofrimento de uma professora que estd em processo
de aposentadoria porém sofrida com a possibilidade de se ausentar da sala de aula.

Tendo em vista 0os aspectos apresentados, posso dizer que este estudo
possibilitou aprendizados significativos para a minha formacdo pessoal a
profissional. Apds vivenciar as praticas pedagogicas dos professores nos diferentes
momentos a carreira docente posso dizer que sou outra pessoa, pois o estudo me
permitiu compreender a realidade destas professoras e 0 quanto as praticas
observadas sao carregadas e afetividade, riqueza e, sobretudo de comprometimento
diante da profissdo. Além disso, o estudo me permitiu também vivenciar aulas nas
diferentes etapas da educacdo basica, desde o 1° ano até o 5° ano, trazendo,
portanto, uma contribuicdo para a minha formacao profissional uma vez que este € o
campo de trabalho no qual pretendo e estou em busca de um espaco.

Além disso, entendo que este estudo contribui também para a formacéo dos
professores da educacdo basica uma vez que ele traz apontamentos significativos
das praticas em diferentes etapas do ensino e da carreira do professor, contribuindo,
portanto pata a formacéo inicial e continuada dos docentes.

Em decorréncia de todos os aspectos vistos, entendo que este estudo néo
encerra aqui, pelo contrario, ele aponta possibilidades de novas pesquisas com 0
intuito de responder aos questionamentos apontados anteriormente, quais sao: (i)
analisar como as praticas pedagodgicas se ddao em uma Unica fase da carreira
docente, porém, com formacdo e idades diferentes, com o intuito de trazer as
semelhancas e comparagdes entre elas; (i) descobrir como os objetivos e os
contetdos enviado pela Secretaria Municipal de Educacdo sdo selecionados e
organizados? (iii) compreender de que forma os professores e todos os agentes da
escola participam desta selecéo e organizacdo e ainda (iv) entender de que forma a
escola e os professores acolhem esses planos da secretaria de educacéo. Assim,
entendo que esta pesquisa abre possibilidades para novas descobertas e € o que

pretendo descobrir tdo logo.
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA
ESCOLA DE EDUCACAO E HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO E DOUTORADO

ANEXO A - CARTA LIVRE ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARTICIPANTE

Eu,

, RG N.° , estou sendo convidado (a) a
participar de uma pesquisa cujo tema é A PRATICA PEDAGOGICA DE
PROFESSORES EM DIFERENTES MOMENTOS DA CARREIRA DOCENTE NOS
ANOS INICIAIS DA EDUCAGCAO BASICA, cujo objetivo é Analisar a pratica

pedagodgica de professores dos anos iniciais da educacdo basica, em diferentes

momentos da carreira docente, em escolas da rede publica de ensino de Curitiba,
tendo em vista contribuir para a formacao de professores da educacéo basica. Esta
pesquisa é desenvolvida por Aline Regina Garbin, tendo como orientadora a
Professora Doutora Pura Lucia Oliver Martins do Programa de P6s-Graduagcdo em
Educacao Mestrado e Doutorado da PUCPR.

Sei que para 0 avanco da pesquisa a participacdo de voluntarios € de
fundamental importancia. Caso aceite participar desta pesquisa, eu participarei
autorizando a pesquisadora a observar minha préatica pedagogica em sala de aula,
no qual todas as acfes referentes a minha pratica serdo observadas e registradas
por ela, e, além disso, responderei algumas questdes que se fizerem necessarias no
decorrer das observacdes, entendidas como a entrevista semiestruturada.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome,
ou qualquer outro dado confidencial, sera mantido em sigilo. A elaboracao final dos
dados serd feita de maneira codificada, respeitando o imperativo ético da
confidencialidade. Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofre

qualquer dano.
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O pesquisador envolvido com o referido projeto € a pesquisadora ALINE
REGINA GARBIN, com quem poderei manter contato pelo telefone: (41) 9942-7330
/ (41) 3154-6119. Estdo garantidas todas as informacfes que eu queira saber antes,
durante e depois do estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado(a) quanto ao teor da pesquisa acima
mencionada e compreendi a natureza e 0 objetivo do estudo do qual fui
convidado(a) a participar. Concordo, voluntariamente em participar desta pesquisa,
sabendo que nédo receberei nem pagarei nenhum valor econémico por minha

participagao.

Assinatura do participante:

Assinatura do (a) pesquisador (a):

Curitiba, de de 2016.
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA
ESCOLA DE EDUCACAO E HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO E DOUTORADO

ANEXO B — CARTA DE APRESENTACAO AS ESCOLAS

Prezado (a) Diretor(a):

Vimos apresentar a aluna Aline Regina Garbin, estudante regularmente
matriculada no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo, nivel Mestrado da
Pontificia Universidade Catoélica do Parana.

A estudante esta desenvolvendo a pesquisa: A préatica pedagogica de
professores em diferentes momentos da carreira docente, cujo objetivo é
“Analisar a pratica pedagdgica de professores dos anos iniciais da educacéo basica,
em diferentes momentos da carreira docente, em escolas da rede publica de ensino
de Curitiba, tendo em vista contribuir para a formacéo de professores da educacéo
basica”.

Assim, solicitamos sua permissdo para que a mestranda entre em contato
com os professores de sua escola que se disponham a contribuir com a pesquisa,
acolhendo-a em sua sala de aula para realizacdo de observacdes da pratica
pedagogica.

Na expectativa de podermos contar com a colaboracdo de V.Sa,,
antecipamos nosso agradecimentos e colocamo-nos a disposicdo para 0s

esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Atenciosamente,

Prof.2 Dr.2 Pura Lucia Oliver Martins

Orientadora da pesquisa
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA
ESCOLA DE EDUCACAO E HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO

APENDICE A — ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1. Nome:

2. ldade: Sexo: N° de Alunos:

3. Qual sua formacao académica:

4. Possui P6s-Graduacao? Se sim, em qual area?

5. Quanto tempo de experiéncia vocé possui como docente? (considere regente
em escola pubica e privada, exceto estagios)

6. Quanto tempo atuou em escola privada?

7. Quanto tempo atua na rede publica de ensino?

8. Porque escolheu ser professora?

9. Como é realizado o planejamento das aulas? E semanal? Bimestral? Quem
elabora?

10.Como é realizado o processo de avaliagdo? Quem elabora?

11.Como foram e/ou estdo sendo 0s primeiros anos de exercicio da profissdo?

12.Como vocé vé sua prética pedagogica hoje?

13.0 que vocé mudaria em sua pratica? Por qué?

14.Qual a maior dificuldade que vocé encontra em sala de aula? Descreva.
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10.
11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.

197

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA
ESCOLA DE EDUCACAO E HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO

APENDICE B — ROTEIRO PARA OBSERVACOES

Como os professores acolhem os alunos em sala de aula?

Como é a rotina de cada professor?

Como é a estrutura da sala de aula?

Como o professor conduz suas aulas? Que métodos e recursos ele utiliza?
Como o professor se relaciona com os alunos e com os demais professores?
Como o professor prepara as suas aulas? Ele segue o planejamento? Como é
elaborado este planejamento?

Como o professor organiza os alunos dentro da sala de aula? E sempre da
mesma maneira?

Quiais os recursos disponiveis para o professor desenvolver suas aulas?

De que maneira o professor avalia seus alunos? Com provas? Atividades?
Participacéo?

Como sao selecionados os objetivos e conteudos a serem trabalhados?
Como é organizado o tempo de aula?

Os professores participam de cursos de formacéo continuada?

Como o professor trabalha com os alunos que apresentam dificuldades?
Existe algum trabalho especifico?

As aulas sao contextualizadas?

As atividades exigem o trabalho em grupo? Ou apenas individualmente?

Qual é a faixa etaria dos alunos?

Quantos alunos tém na turma?

Existe intervencao por parte do aluno no momento da explicacéo?

Quais os pontos considerados positivos/negativos da pratica pedagdgica do
professor observado?

A escola trabalha com projetos?
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