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RESUMO

O presente trabalho visa apresentar e discutir as dificuldades que os docentes da area
de Ciéncias encontram ao se depararem com diferentes realidades e meios
socioculturais. Para tal, sdo evidenciados aspectos historicos, ndo so6 das areas social
e cultural, mas também da area de ciéncias, contemplada como disciplina no curriculo
do ensino fundamental. Sdo trabalhadas ao longo do texto, as questbes que
construiram a escola atual no Brasil e as leis que a regem, no intuito de revelar e
localizar os sujeitos investigados. Além disso, evidencia-se a discussao curricular,
onde o curriculo torna-se um objeto de estudo e parte fundamental do exercicio
docente. O trabalho apresenta no decorrer do texto, problematicas e discussdes
relacionadas as diferentes areas do saber que permeiam a pesquisa, construindo-as
historicamente e tragcando suas conexdes. Edifica-se entdo, uma base para a
abordagem dos objetivos e a localizagédo do sujeito pesquisado, sua perspectiva e a

analise de seu discurso.

Palavras-chave: Ensino; Curriculo; Meio Social; Cultura.



ABSTRACT

The present study wishes to present and discuss the difficulties that science teachers
find in their different socio-cultural realities and environments. For that, historical
aspects are evidenced, not only of the social and cultural areas, but also of the area of
sciences, contemplated as discipline in the elementary school curriculum. Throughout
the text, the questions that have built the current school in Brazil and the laws that
govern it are worked on, in order to reveal and locate the subjects investigated. In
addition, it is evident the curricular discussion, where the curriculum becomes an object
of study and a fundamental part of the teaching exercise. The work presents,
throughout the text, problems and discussions related to the different areas of
knowledge that permeate the research, constructing them historically and tracing their
connections. It then constructs a basis for an objective perspective and a view of the
subject being researched, his perspective and an analysis of his discourse.

Key words: Teaching; Curriculum; Social environment; Culture.
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INTRODUCAO

A educacdo no Brasil é regida por uma estrutura viva, na qual estdo inseridos
professores, alunos e outros agentes da educacao que fazem parte da escola. Nessa
estrutura, tem-se uma série de progressdes ao longo da vida estudantil que acaba
separando os alunos “capazes” de avancar dos que “ndo obtiveram sucesso”.
Segundo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em seu Art. 2° "A educacéo, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho." (BRASIL, 1996). Desde
que foi implantada, a LDB vem tentando incluir, da melhor maneira possivel, na
educacéao basica, acbes como: "consideracdo a diversidade étnico-racial”, "educacdo
basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade",
"atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia"
entre outras (BRASIL 2013).

Com o direito e a indispensabilidade do ensino ndo temos s6 beneficios, mas também
algumas barreiras que surgem no caminho escolar. Encontramos alunos de diversas
origens e costumes, muitas vezes em uma mesma escola, e até mesmo em uma
mesma sala. Isso pode, por vezes, acarretar dificuldades ndo sé na préatica docente,
mas também no processo de aprendizado dos alunos. Parafraseando CANEN (2001)
a escola esté introduzida em um meio de convivio sociocultural distinto, e assim tem
provocado a exclusdo do conjunto de alunos que ndo se encontram dentro dos

padrdes étnico-culturais predominantes.

Para Fernandes (2008):

A institucionalizacdo da obrigatoriedade escolar que colocou a
totalidade das criangas perante as exigéncias da escola tinha de
conduzir, inevitavelmente, a problemas de adaptacéo (...). O meio
escolar apresenta uma grande diversidade de variantes, tais como
nivel de estudos, pessoa do professor, natureza do grupo das criancas
que compdem a classe, etc., e criam uma aceitabilidade variavel. A
prépria crianga, as suas exigéncias, as suas vivéncias, as suas
aptidées e o seu meio sociocultural condicionam o seu potencial de
adaptacao.



Dessa maneira, garantir uma vaga na escola para o aluno ndo € o mesmo que lhe
garantir um “lugar”. Inclusas no processo de ensino estdo outras questdes que n&o
sdo de demanda “técnica”, nao tratam simplesmente de sele¢cdo de conteudo e
progresso serial. Para dar conta de tais questdes surgiram teorias e questionamentos
a respeito do curriculo escolar, onde o0 mesmo deixaria de ser responsavel somente
pelos conteldos ministrados, para abranger relacbes mais complexas dentro do
ambito educacional. Dessa forma, levantaram-se questfes sociais e de poder,
primeiro no que diz respeito as relacdes de classe, e depois relacdes que estédo ativas
dentro da sociedade, mas que nao eram colocadas em evidéncia, como as questdes

de género e etnia.

Os estudos enquadrados no ambito historico-cultural abarcam uma gama muito
diversificada de questbes, que vao desde uma reflexdo sobre praticas e producbes
culturais de uma dada época até a producdo de sentidos a elas atribuidos e, assim,
buscam articular simbolismos e materiais das realidades estudadas. A conformacgao
de um campo de pensamento e de producdo de pesquisa que se volta para perceber
a educacao em sua historicidade se d&, também, pela percepcéo de que a Historia da
Educacdo tem contatos com a politica e a administragdo, com a burocracia e a
dindmica de suas instituicdes, ou com a sociedade e o Estado, ou também, com os
movimentos e praticas sociais, e se realiza, primeiro, no ambito processual de
transmissao cultural. Por consequéncia, caracteriza-se a formulacdo de um molde de

interpretacdo de carater histérico-cultural (XAVIER, 2011).

Outro personagem importante merecedor de atencao nesse meio € o professor, que
atua direta e diariamente com todos os impasses e dificuldades no ambiente escolar,
especialmente dentro de uma sala de aula, tendo que lidar com as diferencas de forma
efetiva para garantir a igualdade da qualidade do ensino para todos. Fernandes (2008)
aborda ainda a situacéo do professor da seguinte maneira:
(...) ¢ uma situacao de conflito. Por um lado, a sociedade o considera
o professor (ensinante) como representante da sociedade. Deve ser
ele que transmite as novas geracdes as tradicbes da sociedade. Por
outro lado, exige-se-lhe a aplicacdo de novos métodos pedagdgicos

para aumentar no aluno a capacidade de adaptacdo as sucessivas
mudancas que intervém na sociedade.

10



Para Silva e Catani (2011):

A profiss@o docente, tal como a concebemos, define-se no &mbito das
atividades tipicamente escolares e que sdo facilimente reconheciveis,
quando descrevemos experiéncias de professores atuando
individualmente em uma turma de estudantes e lecionando conteddos
de diversas disciplinas, ou contetidos de disciplinas especificas, em se
tratando de ensino secundario. A sala de aula é, sem duvida, um
espaco privilegiado de atuacdo do magistério, que se baseia em
normas e saberes produzidos para, pela e na escola. Trata-se de um
corpo de doutrinas pedagogicas e de tecnologias instrucionais
produzidas ao longo da constituicdo de sistemas de ensino publicos,
obrigatorios, gratuitos e organizados pelo Estado em diversos paises,
desde meados do século XIX. (SILVA e CATANI, 2011; p.197)

Frente a isso, em 1996 ndo tivemos s6 uma importante reforma da LDB, mas também
a criacao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que tinham como um dos
principais objetivos, auxiliar os profissionais da educacdo a alcancar o sucesso no
ensino. Podemos comprovar isso com o trecho dos PCNs a seguir, voltado para os
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental referentes ao ensino de Ciéncias
Naturais:
Desse modo, estes Parametros Curriculares Nacionais oferecem
material para que professores desenvolvam sua pratica, estudo e
reflexdo. Contudo, toda atividade de sala de aula é Unica, acontece em
tempo e espaco socialmente determinados; envolve professores e
estudantes que tém particularidades quanto a necessidades,
interesses e historias de vida. Assim, os materiais de apoio ao
curriculo e ao professor cumprem seu papel quando sdo fonte de
sugestdes e ajudam os educadores a questionarem ou a certificarem

suas préticas, contribuindo para tornar o conhecimento cientifico
significativo para os estudantes. (BRASIL, 1997).

Com o objetivo de melhorar o ensino dentro das escolas podem ser contempladas
praticas e novas formas de ensino que estdo se desenvolvendo. O principal
responsavel por tudo isso é o professor, pois, como visto anteriormente, € quem tem
contato direto com os alunos e é dele a funcédo orientar a abordagem do conteudo.
Gentile et. al. (2011) utilizam uma analogia para explicar as relacées dentro da sala
de aula:

No 'palco' em que seria portador da teoria/texto necessarios para

‘encenar’, o professor faz uma adaptacdo as diferentes realidades

escolares e aos diversos publicos de alunos. Assim, o professor-ator

encena sua pratica e, a cada dia, o 'espetaculo’ pode ser diferente,
dependendo do 'cenario do palco' e do 'publico’.

11



Essa diferenca de “espetaculo” em funcdo da mudanga de “cenario do palco” e do
“publico” a que o autor se refere nao esta vinculada apenas as alternancias entre salas
de aula e turmas a que o modelo escolar obriga o professor, mas, sobretudo, as
mudancas entre escolas ao longo de sua rotina, uma vez que, devido a necessidade
de garantir uma remuneragcdo maior, a maioria dos professores passam a transitar,
por vezes, por mais de duas escolas em um mesmo dia. Outro fator de extrema
importancia para a analise dentro da pesquisa é o Curriculo escolar, pois € este que
vai definir os conteudos trabalhados em sala, interferindo diretamente na pratica

docente.

Para Xavier (2011):

A perspectiva de que existe uma cultura escolar, ou seja, uma forma
de funcionamento especifico das rela¢des sociais travadas no interior
da escola tem levado ao estudo da histéria dos métodos de ensino,
das formas de organizacao escolar configurada em espacos e tempos
diversos, ao estudo das disciplinas escolares, as analises de manuais
didaticos e a observacdo de instrumentos pedagdgicos variados,
explorando-se nestes o potencial revelador das materialidades e dos
mecanismos simbdlicos que vem conformando a histéria das praticas
e dos processos educativos. Sao vistos como processos socioculturais,
reveladores da imbricacdo entre escola e sociedade, entre educacgéo
e cultura, em sua dimensao simbdlica e material. (XAVIER, 2011; p.
36)

Considerando que tanto a LDB quanto os PCNs ddo devido valorizam a
contextualizacdo sociocultural do curriculo, fica clara a necessidade de estudos que
investiguem a efetivacdo desta pratica no ambiente escolar. E pertinente que se
pesquise se professores fazem essa adaptagcéo, e como isso ocorre, dado o gradiente
de diferentes realidades socioculturais e, atendendo aos questionamentos especificos

deste estudo, as possiveis variacdes que ocorrem no ensino de Ciéncias.

Os conceitos serdo mais explorados pelos estudantes quando aplicados em situacées
concretas, onde o aluno seja estimulado a experimentar e questionar. Dessa forma a
aprendizagem néo é uma recepcao passiva de conhecimentos, mas um processo de
elaboracao. O professor deve proporcionar interagdes entre os alunos e 0s assuntos
trabalhados, assim o aluno pode construir sua identidade e sua autonomia como
cidaddo. (DA SILVIA, 2013)

Assim, as questdes que nortearam esta pesquisa foram:
12



Quais as implicacfes do contexto sociocultural na pratica docente?

Quais mecanismos o professor utiliza para “flexibilizar” sua agado pedagogica e
dar conta dos diferentes contextos socioculturais presentes nos ambientes

escolares?

Quais as implicagbes dessa flexibilizacdo do perfil docente para o ensino de

Ciéncia?

13
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1 CAMINHOS E CONCEITOS SOCIAIS

Ao longo deste trabalho depara-se com areas do conhecimento que serdo de extrema
importancia para o entendimento da proposta do mesmo. Sendo assim, ocorre a
necessidade do esclarecimento de termos relacionados a estas areas, levando em
consideracado que para a maioria dos termos usados existem mais de uma definicéo.
Esse topico serd dedicado a compreender 0s conceitos socioldgicos, julgados
pertinentes em relagéao ao trabalho desenvolvido.

1.1 ASPECTOS SOCIOLOGICOS

Para abordar a Sociologia, que pode ser considerada ciéncia nova, precisa-se falar
do seu nascimento, ou seja, quando, de fato, passou a ser um ramo no estudo da

histéria humana.

Na obra de Marcellino (2002), Saint-Simon é considerado o verdadeiro pai da
Sociologia, e foi altamente influenciado pelas ideias revolucionarias, principalmente
dos filosofos iluministas, acreditando que o industrialismo trazia consigo a
possibilidade de satisfazer as necessidades da populacdo. O autor aponta, ainda, que
a inexisténcia de uma ciéncia da sociedade consistia numa grande falha na area do
saber, e ressalta que Saint-Simon apontava a necessidade de uma ciéncia voltada
para o conhecimento da sociedade e que, utilizando-se dos mesmos métodos das
ciéncias naturais, deveria buscar leis sobre o progresso e sobre o desenvolvimento
dos homens na sociedade (MARCELLINO, 2002).

Marcellino (2002) ainda faz a seguinte andlise: assim como Saint-Simon, Comte
admitia que a sociedade industrial necessitava passar por algumas mudancas que
deveriam ser comandadas pelos industriais e cientistas, e que, assim, 0 progresso
apareceria de forma gradual, como consequéncia da ordem instalada. A sociologia,
estudando e explicando os acontecimentos da sociedade, seria o elo entre a “Ordem”
da sociedade e o “Progresso”. Durkheim, por outro lado, preocupando-se com a
guestao social, procurou estabelecer o objeto da sociologia e elaborar um método de
investigacdo préprio. Durkheim considerava a sociedade como um sistema formado
pela associacédo de individuos com caracteristicas proprias e que esta, ao transmitir

cultura aos seus componentes, inculcava crencas e praticas sociais. Assim, a ciéncia

15



poderia, através de suas investigacdes, encontrar solugdes para os problemas. Nessa
Optica, entende-se como funcdo da sociologia buscar solugbes para os problemas
sociais, favorecendo a normalidade da sociedade. (MARCELLINO, 2002)

Para Schneider e Schmitt, 1998:

Atribui-se a Comte, com justica, a origem da Sociologia ou Fisica Social,
como ele mesmo preferiu chamar a ciéncia incumbida de estudar os
fendbmenos sociais. As consideracfes que se seguem buscam
recuperar suas formulacdes acerca da Fisica Social, seu campo de
estudos e metodologia de investigacdo, dando especial atencdo as
proposicdes do autor acerca do uso da comparacdo na andlise
socioldgica.

Nessa obra os métodos de Comte estéo inspirados na biologia e, segundo 0 mesmo,
guando se observa a sociedade em seu todo, deve-se entendé-la como um organismo
social complexo. Assim, as partes constituintes devem ser analisadas a partir das
observacdes das funcdes desempenhadas por cada uma. A diferenca entre Biologia
e Sociologia esta, entdo, na forma de experimentacdo (SCHNEIDER; SCHMITT,
1998).

Castro (2014) faz a relacdo entre Durkheim e o nascimento da sociologia como
disciplina, colocando o0 mesmo como um dos “pais fundadores”. Em sua obra ele
evidencia que Durkheim foi personagem fundamental da “institucionalizagdo”, na
Franca, da sociologia no espaco académico. Esse processo, acima de tudo, defendia
a existéncia de um objeto exclusivamente socioldgico, o “fato social’. Dessa maneira,
nasce a necessidade de um método especifico para trata-lo e de uma ciéncia distinta
e autdbnoma. Durkheim alicerca sua proposta em um principio geral que vai se dividir
em postulados fundamentais. Primeiro, acredita que a sociedade deve ser estudada
como os demais organismos bioldgicos, possuindo uma légica que a organiza. Por
outro lado, ressalta, que para conhecer e desvendar o organismo social é preciso
também descobrir suas conexdes essenciais (CASTRO, 2014; SCHNEIDER;
SCHMITT, 1998).

Ao falar da teoria durkheimiana, Castro (2014) destaca que é preciso atentar-se ao
uso do “fato social”, ja que o0 mesmo € usado para os estudos da sociedade. A ideia
principal &€ que ndo se generalize todo e qualquer comportamento social como um fato

social, pois, “em toda sociedade ha um grupo determinado de fenémenos cujas
16



caracteristicas se distinguem nitidamente daqueles estudados pelas outras ciéncias
da natureza” (CASTRO, 2014). Assim, os atos de beber, dormir, ou até mesmo de
raciocinar, ndo podem ser considerados objetos de estudo da sociologia. Por outro
lado, quando se desempenha um papel dentro da familia, ou o papel de cidadao
perante a um estado, cumpre-se deveres definidos pelos costumes, 0s quais nao
foram definidos pelo individuo, mas recebidos por meio da educacgao. Esses “papeis”
definidos pela sociedade, séo vigiados pela mesma, ou seja, se ndo cumpridos, seréo

cobrados de alguma forma.

Segundo Castro (2014):

A consciéncia publica blogueia todo ato que as infringe por meio da
vigilancia que exerce sobre o comportamento dos cidadaos e das
puni¢Bes especiais de que dispde. Em outros casos, embora menos
violenta, a coer¢cdo ndo deixa de existir. Se ndo me submeto as
convengbes sociais, se, ao me vestir, simplesmente ignoro o0s
costumes seguidos no meu pais e na minha classe, o riso que eu
provoco e o isolamento de que sou objeto produzem, embora de
maneira mais atenuada, o0s mesmos efeitos que uma pena
propriamente dita. Alids, a coergdo por ser indireta, ndo deixa de ser
menos eficaz. Nao sou obrigado a falar francés com meus compatriotas,
nem usar as moedas legais, mas é impossivel agir de outra forma. Se
eu tentasse escapar a essa necessidade, minha tentativa fracassaria
miseravelmente. Industrial, nada me proibe trabalhar com
procedimentos e métodos do outro século; porém, se fizer isso,
certamente irei a faléncia. Mesmo quando, de fato, consigo me libertar
dessas regras e viola-las com sucesso, isso nunca se da sem que eu
seja obrigado a lutar contra elas.

Esses fenbmenos, entdo, regem a sociedade. No momento em que exercem o poder
de controle sobre os individuos, os limitam a cumprirem papeis pré-definidos, onde o
“querer” individual deixa de ser levado em consideragado. “E fato social toda maneira
de fazer, estabelecida ou néo, suscetivel de exercer sobre o individuo uma coercéo
externa [...]" (CASTRO, 2014).

Ainda em sua obra, Castro (2014) apresenta a visdo de Georg Simmel, e a coloca
com um olhar diferenciado sobre a sociedade e sobre o objeto da ciéncia que pretende
estuda-la. Assim, para Simmel, o conceito fundamental da sociologia € a interagéo,
vista como ac¢éo reciproca entre os individuos, de forma que as ciéncias sociais sdo
movidas pelos individuos em interacéo, em tempos e lugares especificos. A sociedade
seria, entdo, um processo inacabado, resultado das interagbes sociais. Essas

interacbes podem assumir varias formas: conflitos, cooperacfes, competicdes, entre
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outras. Nessa perspectiva a atencéo volta-se para as formas cotidianas mais discretas
de interacdo. Isso ndo torna as configuracdes maiores menos importantes. Simmel
apenas nao as vé como coisas externas a interacdo entre os individuos (CASTRO,
2014).

Para Schneider e Schmitt (1998), outro autor que ndo se pode deixar a parte dessa
discussdo € Max Weber. A proposta de Weber encontra suas raizes em uma forma
diferente de entender o modo como se da a validacao cientifica do conhecimento
produzido nas “ciéncias da cultura”, o que leva a mais uma visdo acerca do projeto da
sociologia como uma disciplina cientifica. Para Weber a sociedade ndo seria
entendida como um sistema natural que seria aprendido em sua totalidade. Assim, a
sociologia como ciéncia tem como referéncia uma realidade infinita e complexa, que
pode ser analisada sob diferentes pontos de vista. (SCHNEIDER; SCHMITT, 1998).

Desde o seu “surgimento”, a sociologia foi alvo de inUmeras discussdes. Chegar a
uma conclusao do que deve ser considerado “social” ou parte da “sociedade” € uma
dificil tarefa. Da mesma maneira, tentar definir a sociologia, ou onde ela comeca e
termina, seria um ciclo sem fim. As teorias vao além desses fatos, pois questionam a
composicao e implicacdes das relagbes sociais ao longo da historia, e, além dessas
relacdes, a forma como foram apresentadas. O presente trabalho ndo tem a pretensao
de definir o que é, ou ndo social. Por outro lado, o que se pretende é revelar as
diferentes perspectivas ao leitor, de maneira que o mesmo possa se familiarizar com
a complexidade desse campo de estudo. E com esse mesmo objetivo em mente que

se inicia a proxima discusséo.

1.2 CULTURA

Para falarmos de cultura, a primeira pergunta que se deve fazer é: O que é cultura? A
partir da reposta que obtivermos saberemos, entdo, o conceito base para que se inicie
a discussao.

1.2.1 Cultura e seus conceitos

A palavra cultura é usada no dia a dia de forma deliberada para justificar atos,

costumes, expressoes artisticas, etc. AO menos uma vez em uma roda de conversa
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informal a cultura j& foi usada, por exemplo, para justificar um comportamento humano,
ou a expressao “sem cultura” para denegrir um outro comportamento. Dessa maneira,
0s proximos paragrafos serdo dedicados a exposicdo de concepcgdes que procuram
elucidar o que cultura de fato € e sua importancia na sociedade. Deve-se, no entanto,
entender que este texto ndo tem o intuito de definir cultura em toda sua dimenséo
literaria e conceitual, mas sim trazer um breve apanhado sobre uma fracdo dos

estudos dedicados a essa faceta da historia de relacdes humanas.

Entende-se cultura pela origem da palavra, do latim cultura, culturae, que significa
“acao de tratar”, “cultivar” ou “cultivar a mente e os conhecimentos”. Por si, a palavra
culturaese originou a partir de outro termo latino: colere, que quer dizer “cultivar as
plantas” ou “ato de plantar e desenvolver atividades agricolas”. Com o passar do
tempo, foi feita uma analogia entre o cuidado na construcdo e tratamento do plantio,

com o desenvolvimento das capacidades intelectuais e educacionais das pessoas.

Laraia (2001) traz uma reflexdo dos primordios conceituais sobre cultura, afirmando
que o conceito, como usado atualmente, foi sintetizado pela primeira vez por Edward
Tylor (1832-1917), que definiu culture com amplo sentido etnografico englobando todo
um complexo que inclui conhecimentos, crencas, arte, moral, leis, costumes ou
qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos pelo homem como membro de uma

sociedade.

Para Bosi (1996), em Dialética da Colonizacédo, a cultura pode ser definida a partir da
linguistica e da etimologia da palavra: cultura, assim como culto e colonizacéo, viria
do verbo latino colo, que significa “eu ocupo a terra”. Cultura, dessa forma, seria o
futuro de tal verbo, significando o que se vai trabalhar, o0 que se quer cultivar, e nédo
apenas em termos de agricultura, mas também de transmissdo de valores e
conhecimento para as préximas geracoes. Nesse sentido, Bosi afirma que cultura é o
conjunto de préticas, de técnicas, de simbolos e de valores que devem ser
transmitidos as novas geracdes para garantir a convivéncia social. Mas, para haver
cultura é preciso antes que exista também uma consciéncia coletiva que, a partir da

vida cotidiana, elabore os planos para o futuro da comunidade (BOSI, 1996).

De acordo com Linton (1943):
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Como termo geral, cultura significa a heranca social e total da
Humanidade; como termo especifico, uma cultura significa
determinada variante da heranca social. Assim, cultura, como um todo,
compde-se de grande nuimero de culturas, cada uma das quais é
caracteristica de um certo grupo de individuos.

Assim, cultura torna-se algo geral, ou seja, seria a soma social e cultural de toda
humanidade. Entédo, nessa concepcao, ndo tem como enxergar as culturas de forma
separada, ja que as mesmas fariam parte de uma grande somatdria da heranca social
de todos os seres humanos.

Ja para Franco (2001), cultura é:

Tudo aquilo que o0 homem cria, consciente e inconscientemente, para
se relacionar com outros homens (idiomas, instituicbes, normas), com
0 meio fisico (vestes, moradias, ferramentas), com o mundo extra-
humano (oragdes, rituais, simbolos). Esse relacionamento tem carater
variado, podendo ser de expressao de sentimentos (literatura, arte), de
dominio social (ideologias), de controle sobre a natureza (técnicas), de
busca de compreensé&o do universo (filosofia, teologia).

7

Nessa definicdo, o autor € bastante abrangente, e coloca como cultura toda
manifestacao criativa do ser humano, seja ela para se relacionar entre si, ou para criar
relacbes com elementos que fazem parte do seu dia a dia, sendo esses elementos

palpaveis ou nao.
Segundo a Constituicéo Brasileira, em seu Artigo 216,

Constituem patriménio cultural brasileiro os bens de natureza material

e imaterial, tomados individualmente ou em conjunto, portadores de

referéncia a identidade, a acdo, a memdéria dos diferentes grupos

formadores da sociedade brasileira, nos quais se incluem:
| — as formas de expresséao;

Il — os modos de criar, fazer e viver;

Il - as criag@es cientificas, artisticas e tecnoldgicas;

IV — as obras, objetos, documentos, edificagbes e demais espacos

destinados as manifestacfes artistico-culturais;
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V — os conjuntos urbanos e sitios de valor histérico, paisagistico,
artistico, arqueolégico, paleontolégico, ecoldgico e cientifico. (BRASIL,
1988).

Fazendo uma breve analise da Constituicdo Brasileira, percebe-se a tentativa de
incluir como pertencente a cultura toda e qualguer forma de expresséo e relacdo que
os grupos formadores da sociedade brasileira exercem entre si e sobre o ambiente a
sua volta. O fato é que a cultura é responsavel por carregar sobre si a forma de viver

e de se relacionar com tudo a sua volta dentro de um grupo social.

Quando se coloca a cultura em discussao, alguns termos sédo utilizados para discutir
cultura e a relagéo entre culturas. O primeiro termo € “etnocentrismo”. Leite (2002)
traz um historico do termo etnocentrismo, introduzindo a sistematizacdo do conceito
feita por William Graham Summer em 1965, que o define como o conceito que
descreve o fato de o individuo considerar o seu grupo como o “centro de tudo”, isto &,
como critério de avaliagdo. Summer ressalta que o etnocentrismo leva as pessoas a
exagerarem o que, nos seus costumes, distingue seu grupo de todos os outros. Na
mesma obra, o autor relaciona outra definicAo de etnocentrismo, dessa vez
apresentada por Max Weber, onde pode haver desprezo ou veneragao pelo “diferente”,

mas a repulsa seria a reagéo “primaria e fundamental” (LEITE, 2002).

Dessa forma, o termo etnocentrismo carrega uma grande carga, poiS 0 mesmo
abrange uma série de comportamentos ao longo da historia da humanidade que foram
desastrosos e, muitas vezes cruéis, quando diferentes culturas entravam em contato

umas com as outras.

1.2.2 O processo de “aculturagao”

Debiaggi e Paiva (2004) trazem um apanhado sobre o termo, sua origem e formulacao.
Segundo os autores o termo se origina na antropologia, com Herskovits realizando o
primeiro estudo sobre a ocorréncia desse processo, trazendo uma definicdo que
compreende os fenbmenos que resultam do contato direto e continuo entre grupos de
individuos de diferentes culturas, resultando mudancas nos padrdes culturais de um

dos grupos ou de ambos. Os autores colocam outro fato importante ao longo de sua
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escrita: a aculturacdo, mesmo sendo definida inicialmente como fenémeno de nivel

grupal, foi reconhecido também como envolvendo o nivel individual.

Para Debiaggi, 2004:

A diferenciacéo entre os niveis grupal e individual € importante por dois
motivos: o fendmeno € distinto em cada nivel e afeta diferentes
aspectos. Geralmente na populacdo ha mudancas na estrutura social,
na base econdmica, na organizacdo politica, enquanto que no nivel
individual séo frequentes mudancas na identidade, valores e atitudes.

Outro termo que surge e que se relaciona intimamente com a cultura, sendo assim
fundamental para o entendimento do conceito da mesma é a “contracultura”. Marques
(1998), em sua obra nos apresenta Luis Carlos Maciel como um dos introdutores da
palavra contracultura no Brasil, e a define como:
Um fendmeno histérico localizado a partir dos anos 60, ou como uma
postura critica radical a cultura tradicional. [...] empenhados na busca
de liberdade, pela ideia de desrepressao e a procura de autenticidade,

os jovens da década de 60 sonhavam em escapar dos limites impostos
pela cultura ocidental.

Em uma breve andlise de acontecimentos histérico-sociais, percebe-se a
contracultura como uma resposta aos comportamentos e atos que o etnocentrismo e

a aculturacéo causara.

Um outro ponto a ser analisado é o termo sincretismo cultural, pois 0 mesmo é
fundamental para uma perpectiva historica de interacéo cultural. Para Farretti (1995),
sincretismo cultural é o “resultado harmonioso, ao mosaico cultural sem conflito, com
participagéo igual de duas ou mais culturas em contato”. Em outras palavras, seria a
mistura respeitosa entre as culturas, onde uma nao se sobressai ou € desvalorizada
perante outra. Seria a interacdo ideal, entre diferentes povos, de respeito e

aprendizado matuos no processo de adaptacéo.

Conclui-se entdo, até aqui, que apesar das diferencas entre as definicdes, a cultura
sempre € responsavel por representar as expressoes e relagbes de um grupo. Os
autores conceituam cultura como a responsavel por passar, atraves das geragoes, 0S
costumes. No inicio, relacionando essa palavra a sua origem e mais tarde, dando um
sentido mais amplo, onde a cultura seria responsavel pela heranca social do ser

humano em todas as suas esferas. Sendo assim, a escola, e o professor, estdo
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inseridos nas esferas da construcdo social dos individuos na sociedade, tendo papel

fundamental nas interagdes sociais e no “mosaico” gerado pelo contato cultural.

1.3 HISTORICO DO ENSINO NO BRASIL

A organizacdo da educacdo e da escola sempre esteve relacionada com o fator
historico, j& que a mesma esta relacionada com funcdes sociais que lhe foram
crescentemente delegadas. Acompanhando os debates que se desenvolviam na area
educacional ao longo dos séculos XIX e XX, principalmente os que tratavam sobre
conteudos escolares, percebe-se que estavam relacionados a distribuicdo e utilizacdo
dos tempos escolares. Fazendo a analise do processo de escolarizacdo no Brasil é

possivel interrogar o processo historico de sua producéo (VIDAL, 2005).

Procura-se entdo uma configuracdo de interpretacdo da Histéria da Educacéo de
natureza politico-ideoldgica, onde se busca o entendimento das instituicdes de ensino
que funcionam como aparelhos de inculcagédo de ideologia do Estado e de seu
funcionamento como meio de reforco das hierarquias vigentes no ambito da luta de
classes (XAVIER, 2011).

Para tal analise € preciso uma construcdo linear desde o periodo colonial até a
configuracdo politica atual, j& que a configuracdo escolar esta intrinsecamente
relacionada ao desdobramento da sociedade ao longo da histéria brasileira. No século
XVII a cultura escolar associava-se a politica catélica que constitua um conjunto de
normas relacionado a definicdo dos saberes a serem ensinados e condutas a serem
inculcadas. Esses saberes eram passados a partir de um conjunto de préaticas que
efetivava o0 modelo cultural de cortesdo e seus padrdes distintivos como ideal de
exceléncia humana. A partir do século XVIII o periodo colonial foi marcado pelo
surgimento de escolas régias ou de cadeiras publicas de primeiras letras. Essas
escolas ainda se faziam presentes em numero reduzido, funcionavam em espacgos
improvisados, como igrejas, sacristias, dependéncias das camaras municipais ou na
prépria residéncia dos mestres e eram constituidas com professores reconhecidos ou
nomeados pelos 6rgaos de governos (HILSDORRF; VIDAL, 2001; VIDAL, 2005).

Franca, (2011) destaca que:
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Para Silva (2011):

No periodo compreendido entre 1559 e 1759, o ensino de
humanidades no Brasil estava sob a tutela dos padres da Companhia
de Jesus. O ensino, embora gratuito, destinava-se aos filhos dos
proprietarios de terras e de grandes comerciantes. Os saberes
transmitidos nos colégios visavam a preparar os alunos para o
ingresso da Universidade de Coimbra. Os escravos, as mulheres e a
populacdo desprovida de posse foram excluidos dessa educacéo.
Esses religiosos, cuja presenca foi marcante na sociedade portuguesa
e brasileira, forma expulsos de Portugal e de suas coldénias em 3 de
setembro de 1759. As reformas empreendidas pelo Marqués de
Pombal (1750 a 1777) suprimiram os colégios jesuitas em Portugal e
seus dominios e instituiram as aulas régias. A Reforma dos Estudos
Menores, iniciada em Portugal 1759, compreendia inicialmente os
estudos de primeiras letras (ler, escrever e contar) e as cadeiras de
humanidades (gramatica latina, lingua grega, lingua hebraica, retérica
e poética). Nas primeiras décadas do século XIX, o ensino secundario
no Brasil encontrava-se organizado em aulas régias de latim, grego,
retérica, filosofia, francés, geometria, funcionando precariamente e em
namero reduzido em varias provincias do Pais. Essas aulas eram
ministradas na casa dos professores, podendo eventualmente
funcionar em prédios anteriormente ocupados pelos jesuitas. N&o era
preciso a existéncia de um edificio escolar para que a escola
funcionasse (p. 397).

Os registros sdo esparsos, mas tudo indica que a pratica do ensino
individual tenha predominado na instru¢do primaria nas poucas
escolas publicas e primérias no Brasil no inicio do século XIX. Em
realidade, esse modo de organizacdo da escola vinha de uma longa
tradicdo, praticado ndo somente no Brasil, mas, de modo geral, em
todos os paises do Ocidente. No modo individual, a marcha do ensino
seguia uma cadencia conformada por ritmos diferenciados de
aprendizagem e pela ordenagéo flexivel de varios elementos que se
tornaram, ao longo do século XIX, alvos de um incessante processo
de controle e padronizacdo, como a matricula, a frequéncia, a jornada
escolar, os exames, 0s livros e objetos da escola e a sequenciacéo
dos contelidos. As primeiras tentativas de sistematizacdo da instrugéo
publica no brasil, durante os oitocentos, ocorreram depois da
transferéncia da Corte portuguesa em 1808. Como se sabe, esse
acontecimento politco e seus desdobramentos acarretaram
mudancas significativas na sociedade brasileira. Basta assinalar
algumas medidas de inegavel repercussdo, como a abertura dos
portos ao comeércio internacional, a criagdo da imprensa e de
instituicBes culturais, como biblioteca, teatro, museu e, no campo da
educacdo, a instalacdo de academias e cursos superiores, além da
elaboracao de projetos de difuséo da instrugdo publica (p. 340).

Com o passar do tempo a questdo de um espaco especifico para abrigar a escola

publica comecgou a ser evidenciada. Ainda na colbnia, e posteriormente no império,

intelectuais e politicos puseram em circulacdo o debate em torno da necessidade de

um novo método de ensino, onde os alunos tivessem uma instrucdo generalizada, o

que permitiria abranger um grande numero de individuos, tornando a escola mais
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“eficiente”. Pautava-se uma escola mais barata e mais rapida, método ja utilizado na
Europa, onde um Unico professor pudesse dar aula para até mil alunos. Para isso, ele
precisaria de espaco, materiais adequados e ajuda de alunos-monitores. A
propaganda em torno da superioridade desse método foi acentuada, até mesmo o
imperador D. Pedro I, inicialmente, incentivou a sua utilizagao e, em 1827, determinou
a obrigatoriedade de sua ado¢do em todas as escolas publicas de primeiras letras do
império. Surge agora uma outra preocupacdo, como generalizar uma boa educacéo,
sem grandes despesas para 0 governo e que, ao mesmo tempo, ndo atrapalhasse as
classes trabalhadoras em suas ocupacdes. Agora a discussao se voltaria para a
relacéo entre a escola e outras instituicdes ou ocupacdes sociais, aspirando fazer com
gue 0s pais se conscientizassem da necessidade da escola, e por consequéncia
enviassem seus filhos regularmente. Apesar dos esforgos estatais, em 1834 o governo
central passou a responsabilidade da escola publica para as provincias, dada a
diversidade econdmica das regides do Brasil e 0os custos relativamente altos da escola,
0 que resultou no declinio do modelo, incentivando cada vez mais as iniciativas
privadas (VIDAL, 2005).

Essa situacdo perdura durante muitos anos, até que em 1876, em Sao Paulo, é
inaugurada a primeira escola. No final do século evidenciava-se cada vez mais a
necessidade da construcdo de prédios especificos para a escola e uma acao eficaz
com as criancas. Pautava-se a superioridade da educacédo escolar diante de outras
estruturas sociais de formacdao e socializacdo como a familia, a igreja e outros grupos
de convivio. Essa representacdo era articulada na convergéncia de fatores de ordem
politico-cultural, cientifica e administrativa. Deve-se considerar o fortalecimento
politico e o fato de que a escolarizacdo, em todo o mundo moderno, fazia-se
instrumento de fortalecimento das estruturas de poder estatais. A escola publica entdo
pode ser considerada uma realizacdo dos estados modernos, onde, afastar a mesma
do espaco doméstico significava afasta-la das tradi¢cdes culturais e politicas que se

davam nesse espaco.

A solidificagédo dos debates e das praticas escolares que alteraram o campo da escola

nas ultimas décadas do século XIX aconteceu nos moldes reformistas da instrucao
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publica paulista, com o0 surgimento de grupos escolares, a oficializacdo da

metodologia de ensino intuitivo.

Os ultimos anos do século, foram marcados pela difusdo de ideias vindas de fora do
pais. Os brasileiros procuravam aplicar o pensamento europeu na resolucdo de
problemas politicos, econdmicos e sociais presentes no Brasil (VIDAL, 2005; LORENZ;
VECHIA, 2011; SCHELBAUER, 2011).

Para Totti (2011):

O surgimento de uma inteligéncia esta estritamente ligado ao
desenvolvimento histérico-social do Brasil. Os debates em torno da
nascente Republica, de sua dependéncia da politica de valorizagéo do
café, do monopdlio politico das oligarquias, da prevaléncia do capital
estrangeiro explorando o0s recursos naturais eram a tdnica nesse
periodo. O Pais desenvolvia-se sem sua esséncia, que € 0 seu proprio
povo, que estava alheio as decisdes nacionais e vendo seus recursos
naturais se esvaindo. Por sua vez, os debates em torno da aboli¢cdo
ocasionaram as primeiras tentativas de explorar a reflexdo socioldgica
como critica social (p. 59).

Entretanto, um fato importante a ser evidenciado é a presenca de outros tipos de
espacos de ensino. Nao se pode considerar que apenas aqueles que frequentavam
uma escola tinham acesso as primeiras letras. Ao contrario disso, indicios mostram
gue a quantidade de pessoas que tinham acesso ao aprendizado (da leitura, da escrita
e do célculo) através da rede de escolarizacdo doméstica excedia em valor
consideravel o numero da rede estatal. Tais escolas funcionavam em espacos cedidos
e organizados pelos pais das criancas e jovens aos quais 0s professores deveriam

ensinar.

Durante o século XIX foi se configurando outro modelo de escola, que se caracterizava
pela iniciativa dos pais, em conjunto, de crias uma escola e contratar um professor.
Nesse caso o Estado ndo mantinha nenhum vinculo com a escola ou com os
professores, apesar dos esforcos do mesmo para sujeitar esse modelo aos seus
designios. Durante o periodo imperial se constituiam intensos debates sobre a
necessidade da escolarizacédo da populacao livre. O Brasil de 1800 era marcado pela
busca do ordenamento legal e pelos investimentos no campo educacional (VIDAL,
2005; CARVALHO, 2011).
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Para Schelbauer (2011), no final do século XIX s&o atribuidas novas finalidade a

educacéao:

(...) formar para o trabalho e para cidadania. Com contornos proprios
na sociedade brasileira, esse ideal foi propalado em ambito mundial
entre as nagbes consideradas “civilizadas” e identificou a educagao
popular com a modernizagéo e unificacdo das nacgées. (...) A educacao
publica e estatal, que se fazia popular, foi evidenciada nas sociedades
por diversos setores e diferentes classes, nos mais variados espagos
publicos e privados, laicos e religiosos. O intercambio de modelos e
ideias direcionou os governos das nacdes e seus ministros da
instrucdo publica a encaminharem comiss@es para viajar pelo mundo
a fim de conhecerem como cada pais estava enfrentando o desafio de
difundir ao povo as primeiras letras, os rudimentos das ciéncias, a
educacéo fisica, intelectual e moral. (p. 25)

Carvalho (2011), confirma que nesse periodo:

A escola assumiu, gradativamente, o encargo de ensinar a ler,
escrever, contar, como ainda sob ela caiu a “responsabilidade” de ser
a disseminadora das regras de civilidade, moralidade e religido. Os
principios politicos e morais eram ensinados durante as licbes de
leitura e escrita. Os escritos religiosos e a Constituicdo Politica do
Brasil eram os textos privilegiados na escola. No entanto, com a
substituicdo da Igreja, pelo menos em termos legais, como entidade
responsavel pelo ensino, ha, na realidade, um fortalecimento do papel
das provincias e de sua a¢do sobre a educacéo e a escola, que passa
a ser vista como uma das instituicbes portadoras de valores morais e
civicos, capaz de garantir coesdo social e o sentimento de
pertencimento (p. 207).

Entdo, as recentes pesquisas historiograficas assinalam o século XIX como um

periodo de intensos debates sobre a educacdo, travados no meio politico, nas

provincias e no ambito do governo central. Esses debates discutiam a importancia

social e politica da educacédo popular, a responsabilidade do Estado como provedor

da educacdo, a obrigatoriedade da escola, a liberdade de ensino, a renovacgao

pedagogica. Outro ponto evidenciado é o modo como a educacéo esteve associada

aos projetos de nacédo, de civilizacdo do povo e de formacédo do Estado Nacional

(SOUZA, 2011).

Para Schelbauer (2011):

O século XIX representou um divisor de aguas nos assuntos referentes
as instituicdes publicas mantidas pelos Estados/Nagdes e destinadas
a toda populacéo. Esse fato, desencadeou num plano mais amplo, a
organizacdo dos sistemas nacionais de ensino e, mais
especificamente, a institucionalizacdo das escolas primarias. Como
uma construcao social e histérica, no processo de institucionalizacdo
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da escola primaria, € preciso considerar a existéncia de uma
especificidade nacional, a qual possui contornos politicos, econémicos,
sociais e culturais préprios definidos (...). Inserida no movimento de
internacionalizacao das relacbes capitalistas, a sociedade brasileira
viveu 0 processo de abolicdo da escraviddo concomitante a entrada
de levas de imigrantes europeus que vieram substituir a mao de obra
escrava nas lavouras de café, constituindo-se, também, em
trabalhadores assalariados nas indUstrias nascentes. No plano politico,
as critcas ao regime monarquico e as suas instituicdes
desencadearam um amplo debate em torno de uma nova ordem
politica considerada representativa dos ideais de progresso e
civilizagdo. Diante desse quadro que se configurou as Ultimas décadas
do século XIX, somado ao grande contingente de analfabetos formado
por escravos, ex-escravos, pela populacdo nacional livre e pobre e
pelos imigrantes que aqui chegavam analfabetos ou sem o
conhecimento da lingua nacional, a questdo que se colocava aos
homens publicos e aos representantes da sociedade letrada girava em
torno da formacao da nacéo brasileira (...). A ideia consensual é que a
instrucdo poderia formar na populacdo nacional as condi¢bes para a
cidadania e para a moderniza¢do da nag&o (p. 26).

Embora os primeiros grupos escolares ja tivessem sido construidos no final do século
XIX em Sao Paulo, isso ndo era uma realidade nas demais unidades da Federacao.
Ainda nos anos de 1920 os diversos estados brasileiros tinham uma histéria muito
diferenciada, isso prosseguiu até o surgimento do Estado Novo, onde o Ministério da
Educacdo e Saude tendia a homogeneizar contetdos, métodos, tempos e espacos

escolares.

Mesmo ndo estando presentes em todo territério brasileiro, no anos 1920 e 1930, as
escolas sofreram altera¢des em sua cultura e constituicdo. No Brasil da década de 20,
a histéria da educacdo se autoproduzia, provocando o0 avanco no ambito da
implementacdo de politicas que se dirigiam a construcdo de um aparato legal
burocréatico para o Pais e constituia-se em registro. E 0 momento em que os homens
de ideia também desempenharam o papel de homens de a¢éo, onde se formou uma
mescla entre educadores e intelectuais. Os formuladores de politicas e burocratas,
assumiam o papel de historiadores de sua prépria atuacdo. Ocorreram reformas no
ensino inspiradas em ideias escolanovistas, em que pesava a diversidade de
propostas e suas diferentes realizagdes. Agora, novas discussoes inteiravam o meio
escolar, as edificacbes deveriam ser regidas por principios que pautavam-se em
necessidades pedagogicas (iluminagdo e ventilacdo adequada, pétios de recreagédo
etc.), estéticas e nacionalizantes (construcdo do sentido de brasilidade e culto as

tradigcbes). O ambito escolar deveria ser educativo, alegre, aprazivel e envolvente.
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As escolas deveriam incorporar ambientes como gabinetes dentarios e médicos,
laboratorios equipados. As bibliotecas e museus eram revalorizados e a atividade
constante do aluno era valorizada, dessa maneira esses espacos eram para
experimentacdo do aluno, e ndo uma mera visitacdo. Porém, esse projeto de escola
foi fortemente criticado, pois era muito caro, sendo substituido por propostas de
construcdo de prédios escolares mais econémicos e simples. A arquitetura desses
prédios deveria ser funcional e racional, projetavam-se edificios de 4 a 25 salas, onde
cada sala abrigaria até 40 alunos. Mesmo sendo mais simples, o projeto remodelado
ainda incluia espaco para educacdo fisica, instalacdes médicas e dentarias, chuveiros
e hortas.

De fato, nas décadas localizadas entre 1930 e 1960, o Brasil passou por mudancas
qgue incidiram sucessivamente sobre a construcdo de um sistema nacional de
educacédo publica. O pais atravessava uma transicao identificada pela aceleracéo do
capitalismo de producéo, e isso ocasionou transformacdes estruturais no aparelho
escolar. Esse periodo, em termos politicos, esta entre dois processos ligados a
transicdo de um modelo econdmico agrario-exportador para industrial-urbano. De fato,
varias reformas educacionais ocorreram no intuito de resolver o problema do
analfabetismo e da garantia de pelo menos quatro anos de escolaridade para todas
as criancgas (BITTAR; BITTAR, 2012; VIDAL, 2005; XAVIER, 2011).

Para Xavier et al. (2011), o regime republicano ofereceu avancgos na area social, mas
deixou a desejar no ambito educacional. Embora tenha ampliado o nimero de escolas,
nao foram resolvidos problemas como: “o analfabetismo, o divércio entre ensino e
condi¢Bes sociais de existéncia, o carater sociopatico e antidemocrético do sistema
educacional brasileiro, a precariedade das escolas.” Por fim, a educacdo néo
acompanhava a mudanca da sociedade e a escola precisava passar por reformas
para que a educacao fosse inserida no ritmo de mudanca. As instituicdes educacionais
atendiam as funcdes estaticas da educacéao sistematica. Elas se integravam em um
superorganismo absorto da sociedade, e assim, deixava de se incluir na mesma
(XAVIER et al., 2011).

Um importante acontecimento que acabou por configurar a educacao foi a Reforma

Francisco Campos, que criou em lei um Sistema Nacional de Educacéo e o Conselho
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Nacional de Educacdo, 6rgdo que iria assessorar o Ministério da Educacdo. A
Reforma determinou que o ensino secundario ficasse organizado em dois ciclos, o
primeiro seria o fundamental, de cinco anos, e o segundo seria o0 complementar, de
dois anos. O ensino secundario compreendia a escolarizacdo posterior aos quatros
anos do ensino primario e seria de carater seletivo. Essa seletividade viria a privilegiar
a elite, ja que o ensino superior dependia diretamente do ensino secundario, ndo sé

isso, acabou por marginalizar o ensino primario e seus profissionais.

Nesse momento historico, ficava claro um debate educacional, onde ocorria um
conflito entre renovadores (que apoiavam o0s principios da escola nova) e 0s

defensores da educagéo privada (VIDAL, 2005).

Nesse debate os renovadores buscavam explicitacbes para as limitacbes ja
evidenciadas nos balancos sobre politicas de Governo, das quais participaram no
ambito das Reformas de Ensino, dos anos 1920-1930, assim como tentavam superar
a imensa distancia na dindmica das instituicbes em relacdo as particularidades

culturais das comunidades as quais eram inseridas.

O eixo condutor era uma busca em compreender os fundamentos da construcdo
nacional e a constituicdo da sociedade de massas, que se apresentava moderna e
impessoal, e rapidamente se tornou uma sociedade de individuos. Onde se
misturavam uma sociedade legada pelo colonizador que se confrontava com as

possibilidades abertas pelo capitalismo norte-americano (XAVIER, 2011).

Para Almeida e Magaldi (2011):

O sonho de construir a vida escolar em novas bases estava apoiado
na crenca de que, por meio de mudancgas profundas no espaco escolar,
se alcancaria o conjunto da sociedade. Ressaltava-se, assim, o papel
da escola, vista e sentida como “salvadora” das mazelas sociais (...).
As acbes reformadoras conduzidas por educadores, ndo apenas no
Distrito Federal, mas em diversos Estados brasileiros, nas primeiras
décadas do século XX, que vém se constituindo em objeto de muitos
estudos em nossa darea, sinalizam para a centralidade conferida a
educacdo a época, adquirindo maior grau de inteligibilidade, ao se
levar em consideragdo um amplo debate que mobilizava a
intelectualidade brasileira, nesse tempo, em torno da tematica “nagao”.
Partilhando, em muitos casos, da frustracdo com os rumos tomados
pelo regime republicano, recém instaurado no Pais, e da compreenséo
de que a sociedade brasileira ainda néo teria se constituido como uma
nacao, os intelectuais, dirigindo-se a acéo, assumiam para si a tarefa
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de promover a superacdo desse quadro. (...) Nos sonhos dos
reformadores brasileiros da época, projetava-se, em grande medida,
uma sociedade que se urbanizava, que se apoiava crescentemente na
economia industrial e nos saberes racionais e cientificos, como
instrumental de base tedrica e explicativa, com a educacéao alcada, por
grande parte da intelectualidade envolvida nos debates em curso,
como a grande solucdo para os problemas nacionais. Nas reformas
em curso, educadores, atuando como “missionarios do progresso”, ou
como “forasteiros da modernidade”, expressavam tentativas diversas
de pdr em pratica o sonho do futuro, que passaria, necessariamente,
segundo sua visdo, ndo apenas pelo combate ao analfabetismo, mas
pela renovagéo da escola publica (p. 63).

Uma vez que durante a Primeira RepuUblica do Brasil houve uma educacgéo
academicista, voltada para poucos, a partir de 1930 os movimentos socioculturais e
pedagogicos vinham a favor de reformas mais profundas. Estas, por sua vez, eram
impulsionadas pelo ritmo mais acelerado do processo de urbanizacéo e aceleradas
pelo avango da a industrializacdo apds a Primeira Grande Guerra. Essa situacao
pressionava o Sistema Educacional a enquadrar-se a mudanc¢a de um modelo agrario-
exportador para um modelo urbano-industrial, e que exigia uma politica capaz de
fornecer formacdo de recursos humanos para exercer fungbes nos setores
secundarios e terciarios da economia. A exigéncia social pela educacédo se fazia

crescente e com isso a necessidade da expansao do ensino.

A ampliacdo do sistema capitalista ndo se deu por igual em todo territério, e por
consequéncia a demanda escolar se desenvolvia nas areas onde aconteceu o

aumento das relacées de producéo da politica econdmica (ABRAHAO, 2011).

Nos anos 1950-1960, novas concepc¢des concorriam para compor matrizes de
interpretacdo do Pais, agora voltadas para positivacdo das culturas dominadas e
inclusdo dos setores populares na participacdo politica, assim como nos postos de
trabalho. Outro destaque tem relagdo com a denuncia contra todo tipo de preconceito,
presente na base da organizacao social brasileira e associada aos seus mecanismos,

que se faziam impercebiveis, de exclusado social.

Para Castanho (2011):

E sabido — e isso se repete a todo momento na literatura histérico-
educacional de nossos dias — que a historia da educagédo anterior aos
anos 70 e 80 do século XX se preocupava, sobretudo, com o dever ser
da educacdo, representado pelas ideias pedagdgicas, pelas propostas
que pedagogos e pensadores apresentavam a educacgdo. (...) Nao
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havia a preocupacdo com as praticas escolares, isto €, com o que se
vivia no cotidiano da escola, a realidade escolar, o ser da escola, o0s
saberes que nela se produziam e reproduziam, o curriculo escolar, a
avaliacdo do aprendizado, o significado do tempo, o calendario escolar,
0 saber social que os alunos traziam a escola e suas relagées com o
saber instituido pela escola, a simbologia escolar (...). Nos anos 70 e
80, a histéria da Educacdo conheceu uma relacdo parcial a esse
estado de coisas, passando a relacionar escola e sociedade, mas com
0 peso colocado no prato desta Ultima. Enfatizaram-se os mecanismos
sociais e econémicos externos ao mundo escolar, talvez de forma
hipertrofiada, transformando a escola em mero produto desses
mecanismos, funcionando no sentido de sua reproducdo e
consolidagdo (p. 129).

O ano de 1964 representou a mudanca institucional mais grave da historia do Brasil
na segunda metade do século XX. A alianca empresarial-militar, que golpeara a ordem
institucional ndo pretendia alterar o processo de desenvolvimento do capitalismo
nacional em sua esséncia. Ao contrario, o Estado continuaria na progressdo de uma
sociedade urbano-industrial. Mas as elites econdémicas, politicas e militares, néo
aceitavam as ideologias da politica nacional-populista. A questdo que se apresentava
era a ameaca que as classes subalternas significavam uma ameaca para 0 processo

do desenvolvimento do capitalismo brasileiro.

No contexto internacional, a reivindicacdo dos trabalhadores representava uma luta
gue almejava uma sociedade socialista; era preciso entdo, libertar o Estado da
pressao “de baixo”. Esse periodo foi marcado por uma questao tecnicista, no tocante
a educacao, os tecnocratas defendiam a aplicacao da “teoria do capital humano” como
fundamento para o aumento da produtividade econémica da sociedade. Para eles, a
educacado precisava superar tragcos que eram considerados negativos da “tradigao
cultural brasileira”, j& que consideravam que as estruturas curriculares de carater
humanistico e pouco dedicada a formacado técnica e cientifica, representavam um

problema em relacdo aos requisitos impostos pelo mercado de trabalho.

Ferreira Jr. e Bittar (2008) afirmam que:

(...) para a alta tecnocracia brasileira da ditadura militar, a tarefa que
estava posta era a criacdo dos fundamentos de um sistema nacional
de ensino, com base nos aparelhos estatais, que desse curso ao
estabelecimento da organicidade entre educacdo e 0 aumento
produtivo da economia nacional. Era necessario apetrechar o estado
nacional da capacidade de planejar a educacdo de acordo com 0s
interesses socioecondmicos do mercado capitalista. Para tanto,
impunha-se a universalizagdo da escola primaria e média e,
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particularmente, a énfase na questéo curricular referente ao ensino de
matematica e ciéncias naturais. (...) Ja no ambito da baixa tecnocracia,
urgia a formacdo de mao-de-obra para aumentar a produtividade do
PIB brasileiro; ndo era possivel esperar a estruturacao de um sistema
nacional de ensino obrigatério e universal. Para o Estado tecnocratico,
era preciso incorporar a massa da juventude que se constituia na prole
das classes populares (...).

Com a normalizacéo da vida democratica, apos promulgacéo da Constituicdo de 1988,
modificaram-se as questdes e inquietacbes que passaram a instigar as pesquisas na
area educacional. A quebra de barreiras nacionais, oriundas com 0 processo de
globalizagc&o do mercado, da comunicagao e manifestacéo cultural, assim como outras
transformacdes operadas no sistema capitalista, exigiu a mobilizacdo de novos focos
de observacdao e outras analises que fossem capazes de abranger as questdes postas
no contexto dos anos 1990. Isso, porém, nao invalidaria outras questbes e
preocupacOes anteriores, e sim l|hes adicionavam novas dimensdes. Com a
redemocratizacdo, as expectativas de que as politicas de Estado poderiam ser

colocadas a servico das demandas sociais eram renovadas (VIDAL, 2005).

Para Xavier (2011):

(...) as potencialidades e os limites da instituicdo escolar em suas
relacdes com a sociedade e com o Estado, tém sido tomados como
questdes de estudo no d&mbito da pesquisa em Histdria da Educacéo.
Sao constantemente renovadas as categorias de analise e os
instrumentos tedrico-conceituais mobilizados para tal ao longo do
tempo. (...) o mais importante elemento da continuidade que marca o
percurso da pesquisa em Histéria da Educagéo no Brasil Republicano
€ o esforgo por constituir uma area de producéo dos saberes que se
volta para compreender a si propria, inquirindo sobre seus modos de
escrita. Formulando questionamentos proprios e aprimorando seus
referenciais explicativos no intuito de potencializar seus avangos e
conquistas, bem como no esforco de enfrentar seus dilemas e
perplexidades (p. 41).

O levantamento histérico feito para a pesquisa revela que a instituicdo educacional de
hoje néo € producdo de mera coincidéncia. Ao contrério, foi pensada, e € o resultado
de tentativas de ordenacdo da escola levadas a termo desde o século XIX. Isso
envolvia politicas de Estado que foram discutidas e pensadas pelo governo ao longo
dos anos (SILVA, 2011).

Segundo Abrah&o (2011):
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A realidade sociopolitico-econdmica e cultural dos dias atuais € bem
diferente e ndo menos complexa daquela do primeiro terco, e mesmo
do ultimo, do século passado, condicionando de forma diversa a
educacdo em nosso Estado. Novas exigéncias sédo feitas a educacao
mercé das significativas alteracdes que se estdo consubstanciando na
matriz produtiva, engendrando novas relacbes de producdo e
diferenciacdes profundas na natureza do trabalho verificadas na base
econdmica. (ABRAHAOQ, 2011; p. 269)

Dentre 0os possiveis novos elementos, a pesquisa destaca a elaboracdo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), que ordenou os principios curriculares da educacao
brasileira, com a promulgacdo das Leis 4.024 de 1961, posteriormente a 5.692 de
1971 e a 9.394 de 1996, e a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

em 1999, cuja ideia era o curriculo Unico.

A cada promulgacédo da LDB, havia a intencdo politica e econdmica da época era, a
4.024/1961 elaborada no contexto da Guerra Fria, quando o interesse pela ciéncia foi
explicitado. No Brasil havia uma procura por produtos industrializados, isso acelerou
o interesse acerca do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do pais, ampliou-se as
necessidade da aplicagcdo do conhecimento das ciéncias e também desdobrou em
politicas de Estado para atender o interesse de um grupo prioritario, formar uma elite

especializada

A prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), cuja promulgacéo
de 1961, segundo Michelli (2014):

Correspondeu a um desejo da sociedade brasileira daquela época de
massificar a a¢do educativa, colocando-a como um sustentaculo que
deveria funcionar a luz da producéo em série, tipica da natureza dos
processos industriais, cujo aprimoramento era considerado necessario
para a geragdo das riquezas capazes de levar o pais a superar as
barreiras do subdesenvolvimento econ6mico e cultural. A escola
continuou a ser restrita e excludente, mas no ambito da ideologia de
progresso e prosperidade dominante ela se uniria a fibrica para ajudar
na realizacdo do projeto politico dos governos populistas que se
sucederam de 1930 a 1964. Nesse periodo, a producao intelectual
sobre as mudancas educacionais que em 1961 se veriam
concretizadas pela LDB foi intensa, mesmo que essas mudancas
estivessem presentes de uma forma ndo tdo ampla quanto os teoricos
desejavam. (MICHELLI, 2014; p. 1488).

A Lei 9.394/1996 apresentou diretrizes que foram resultados dos didlogos e reflexdes
das décadas de 1980 a 1990, acerca do modelo de ensino e curriculo aqui no Brasil,

principalmente por educadores progressistas do estado de Séo Paulo, onde acontecia

34



0 aumento das relacdes de producéo da politica econémica. Esse contexto temporal
foi marcado por inovacdes tecnoldgicas em que o pratico e o imediato passaram a
ganhar significado na nova dinamica de reestruturacdo do capitalismo, em um novo
modelo vigente: o neoliberalismo. A influéncia desse modelo se intensificou em
meados da década de 1990, na propagacdo de um discurso de modernizagédo
educativa nacional, sustentado pelo capital internacional: através do Banco Mundial e
do Fundo Monetério Internacional (FMI), numa politica compensatoria, em troca da

situacao precaria e opressiva dos paises subdesenvolvidos.

Para esse debate, os documentos intitulados Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), elaborados no final da década de 1990 é considerado como um novo
elemento para compreender as intencfes das politicas de Estado e seu
atrelamento ao modelo econdémico vigente, do final do século XX. Esse documento
define as concepc¢des metodolégicas a serem seguidas e o conhecimento a ser
trabalhado no Ensino Fundamental e no Médio, fundamentado por um processo de
aprendizagem cujos resultados aparecem por meio de competéncias e habilidades. A
partir dessa ideia, surge a premissa de que a existéncia de uma lista de contetdos a
serem contemplados no Brasil, acompanhada de orientaces didatico-pedagdgicas,

iria assegurar uma educacéo de qualidade em escala nacional.

Apesar da abertura para que cada instituicdo escolar elaborasse sua proposta acerca
dos conhecimentos dos temas regionais e locais, essa abertura criou dificuldades para
se cumprir 0 que estava nas diretrizes, pois 0 conhecimento cientifico para essas
escalas nem sempre existe. Portanto, o ensino se faz empobrecido diante da
obrigatoriedade de contemplar temas sobre os quais as informacdes disponiveis
possibilitavam apenas abordagens genéricas e simplificadas por parte dos

professores.

O atual modelo de instituicdo educacional para a Educacéo Basica, em funcionamento
nesse inicio de século revela-se incluso num processo econémico, cujas politicas de
Estado permanecem a servigco do capital e reforcam a ideia de um ensino em favor da
matriz produtiva. Contudo, essas politicas ao atender as novas exigéncias, trazem

novos elementos que reforcam a ideia de que a educacao é uma experiéncia social
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que se repete, mas que também se renova mediante aos requisitos impostos pela

conjuntura politica e econdmica.
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2 O ENSINO SOB UMA PERSPECTIVA CURRICULAR

Pena (2012) faz uma reflexdo sobre o surgimento da educacgéao dentro do movimento
da sociologia, se tornando entdo um objeto de pesquisa da mesma. O principal nome
dessa corrente € Durkheim, deixou contribuicdes significativas para o estudo da
educacao, dentre elas, a de ter-lhe atribuido um carater social e, assim, histérico. A
educacdo assumiria, segundo Durkheim, a ‘socializacdo metddica’ das novas
geracoes, estando diretamente ligada a sociedade em questdo. Assim, ndo seria
prévia em qualquer forma social, abrindo entdo uma analise sociolégica para as
guestdes educacionais. A educacdo e, portanto, a sociologia que esta atrelada a
mesma, passaram por um momento de importancia capital durante o século XX. Foi
neste periodo que este campo do conhecimento cientifico se consolidou, inserido em
um contexto politico-social de grande crescimento econémico e de desenvolvimento
do Estado como provedor das politicas publicas em varios lugares do mundo (PENA,
2012).

Dentro dessa nova vertente cientifica, inicia-se o estudo de forma quantitativa,
procurando relacionar uma série de indicadores sociais do grupo familiar para se
chegar a alguma conclusdo que pudesse apontar as causa do “sucesso” ou do

“fracasso” escolar.

Destacam-se aqui os grandes levantamentos nacionais de dados
descritivos, cuja expressdo méaxima sao os relatérios encomendados
pelos governos inglés e norte americano, com o intuito de melhor
conhecer seus sistemas escolares, entre estes o conhecido relatorio
estadunidense COLEMAN, de 1966. Este estudo, que trabalhou com
uma amostra de nada mais nhada menos que 645.000 alunos, buscava,
segundo Forquin (1995), estudar em que medida as diferencas de raga,
cor, religido, origem nacional poderiam criar obstaculos a igualdade
das oportunidades de educacédo nos EUA, e acabou chegando a uma
concluséo inesperada para a época: concluiu-se que eram 0S grupos
de pares que faziam maior diferenca no desempenho escolar dos
alunos, e ndo as diferencas entre as escolas, afirmava o relatério.
(PENA, 2012)

Na unido Estado-educacdo, encontramos o curriculo, representado pelo curriculo
oficial ou prescrito, que sao leis e diretrizes curriculares, e a educacao na pratica (que
acontece no ambiente escolar) entendida como curriculo real ou curriculo em acéo,
sendo entéo fator crucial na discussao da sociologia da educagéo. Alguns autores

comecgam a discussao curricular no século XX, onde o mesmo se consolidou como
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ciéncia. Nessa pesquisa leva-se em consideragcdo uma construcdo histérica mais

ampla.

Xavier (2011) considera que:

(..) torna-se muito frequente a estreita vinculacdo que se estabelece
entre o desenvolvimento de estudos e pesquisas educacionais e as
praticas sociais e culturais em questdo, bem como com politicas
especificamente voltadas para promover intervencdes na vida social
por meio das instituicdes educacionais. (XAVIER, 2011; p. 39)

As diferentes concepcdes de curriculo detonam uma concepg¢do abrangente e
complexa desta area dos estudos educacionais, que se insere tanto em instancias
abrangentes como o proprio Estado, quanto em locais mais restritos, como sala de
aula. Além disso, o curriculo ndo se apresenta como um elemento estatico e, enquanto
praxis, é a expressao da fungdo socializadora e cultural da educagédo. Assim, suas
funcdes cumprem, por meio de seus conteudos, de seu formato e de suas praticas, a
expressao do projeto cultural e da socializagdo. Analisar o curriculo significa estuda-
lo no contexto em que 0 mesmo € configurado e através de sua expressdo em praticas
educativas. (SILVA, 2008)

Na origem da palavra curriculo, encontram-se significados como: caminho, trajeto ou
percurso. Pode se referir também a “ordem como estrutura”, que, segundo Silva
(2006), possibilita referir-se ao conjunto de praticas educativas difundidas no século
XVI, em universidades e escolas, a principio apresentada como ideias de sequéncia,
de terminalidade e integralidade. Assim, uma instituicdo atribuiria a alguém um titulo
apos o cumprimento de todas as exigéncias de um percurso académico. O diploma,
ou graus de titulo seria concedido somente quando alcancados o0s propésitos
estabelecidos pela instituicdo, e esses propdsitos estariam de acordo com o0s
parametros de avaliacdo sobre a ‘eficiéncia da escolarizacdo e sua eficacia social’
(SILVA, 2008).

Estudos apontam que a primeira vez que o termo curriculo foi mencionado data de
1633, para referir-se ao curso inteiro seguido pelos estudantes. Isso aconteceu muito
antes que o campo de estudo, propriamente dito, surgisse. Mesmo sem 0 surgimento

de um campo exclusivo de estudo, € importante observar que ja se fazia uma

associacao entre curriculo e principios de globalidade estrutural e de sequenciagéo
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da experiéncia educacional ou ainda a ideia de um plano educacional. J4 nesse
momento, o curriculo dizia respeito a organizacdo da experiéncia escolar,
“caracteristica presente em um dos mais consolidados sentidos de curriculo” (LOPES,
2014).

Durante a transi¢do do regime feudal para a sociedade mercantilista, aconteceram
transformacdes em todas as dimensdes da realidade social, que viria a ter como
resultado posterior o sistema capitalista. Com isso ocorreu a reestruturacdo do
sistema educativo e da instituicdo escolar, que forma o homem necessario para essa
nova sociedade. Nesse momento histérico, entre os séculos XV e XVIII, surgem as
escolas organizadas em classes. Essas diversas classes de uma escola devem
passar pelo mesmo percurso de provas e obstaculos, como consequéncia, 0s alunos

gue conseguissem passar por todo curriculum receberiam o diploma. (SILVA, 2008)
Silva (2006) supde que:

[...] o padréo de conduta moral que norteava a relagdo preceptor —
aluno nos tempos do ensino individualizado era um, sendo outro o que
guiava a relacdo professor-aluno no ensino em classes. As condutas
entre preceptor-aluno, no ensino individualizado, eram vivenciadas
apenas pelos dois envolvidos, porém, no ensino em classe, as
relacdes entre docente-aluno e aluno-aluno séo vivenciadas em um
coletivo. Na classe, diversos interesses embatem, portanto, diversas
negociacdes sao necessarias, regras comuns de conduta devem ser
estabelecidas. O modo de funcionamento da sociedade capitalista
emergente, no século XVI, exige uma nova moral. A moral do homem
de negdcios, necesséaria ao funcionamento da economia capitalista.
Press@es para a formacdo deste homem tornam-se intensas sobre o
sistema educativo, levando ao surgimento do curriculo e ao
estabelecimento de um novo modo de organizar o trabalho escolar.

Assim, analisa-se que o curriculo ndo é abstrato, a parte do sistema socioeconémico
e da cultura dominante. Ao contrario, ele seria o instrumento por onde esses sistemas
impostos se perpetuam, refletindo a sociedade e a si mesmo em sua praxis. Para
melhor compreensdo a respeito do curriculo, precisa-se analisar seu nascimento,

enguanto campo de estudo, e suas teorias.

Silva (2010) comeca essa discussao abordando primeiramente 0s conceitos de teoria.
Segundo o autor, esta implicita na nogao de teoria que a mesma ‘descobre’ o ‘real’,
onde haveria uma correspondéncia entre teoria e realidade. Assim, a “teoria” de

alguma forma representaria, ou até mesmo refletiria, a realidade. Para que tal
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representacdo seja retrata precisa-se de uma realidade pré-existente para ser seu
objeto de analise. Seguindo essa linha, o curriculo seria um objeto que precederia a
teoria, sendo que esta cumpriria apenas o papel de descobri-lo, descrevé-lo e explica-
lo. Em outra viséo, € impossivel separar a descricdo da realidade, ou seja, separar a
teoria de seus “efeitos de realidade”. Aqui a teoria ndo se limita a descobrir e descrever,
mas implica diretamente em sua prépria producdo. Ao descrever um objeto a teoria 0
torna um produto de sua criacdo. Um discurso, por outro lado, mesmo que pretenda
s6 descrever o curriculo, acaba produzindo uma nocéo particular do mesmo. Silva
exemplifica isso falando sobre a primeira vez que o curriculo aparece como objeto de
estudo, sendo teorizado por Bobbit na obra The curriculum, onde o curriculo é visto
como um processo de racionalizacdo e resultados educacionais que Ssao
rigorosamente especificados e medidos. Neste caso, a inspiragdo “tedrica” é a
“administracdo cientifica” onde o modelo institucional é a fabrica. Aqui, entdo, segundo
a nocao tradicional de teoria, Bobbit teria descoberto e descrito o que de fato € o
curriculo, que, se levada em consideracéo a perspectiva de discurso, ndo existe um
objeto que se possa chamar de curriculo. Nas palavras do autor, de fato, o que Bobbit
fez foi descrever uma noc¢éao de curriculo, que para algumas instituicées se tornou uma
realidade. Apesar disso, a palavra “teoria” esta extremamente difundida, tornando
dificil seu abandono (SILVA, 2010). Entdo, assim como na obra de Tadeu da Silva,
usa-se a palavra teoria para definir os diferentes discursos que sao apresentados

dentro dos estudos sobre curriculo.

Assim, as teorias curriculares seriam divididas em trés principais momentos, as
Teorias Tradicionais, as Teorias Criticas e as Teorias Pos-criticas. As perspectivas
tradicionais consideram o curriculo como sendo concebido de forma simplesmente
técnica, se resumindo, entdo, a discutir as melhores e mais eficientes maneiras de
organiza-lo e aceitar mais facilmente os conhecimentos e os saberes dominantes
pretendendo serem apenas teorias neutras, cientificas ou desinteressadas. Enquanto
iSS0, nas perspectivas criticas e pds-criticas o curriculo se tornaria mais complexo na
medida em que essas teorias 0 conceberiam como campo ético e moral. Essas
perspectivas argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou desinteressada,
mas que implicam relacdes de poder e se preocupam com as conexdes entre saber,

identidade e poder (MALTA, 2013).
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2.1 TEORIAS CURRICULARES

2.1.1 As teorias tradicionais

Como citado no topico anterior, o livro de Bobbit é considerado, pelos autores da area,
0 marco que estabelece o curriculo como um campo de estudo. Em Documentos de
Identidade, (SILVA, 2010) ressalta o0 momento histérico em que a obra de Bobbit foi
descrita como: “um momento crucial da histéria da educacdo estadunidense, num
momento em que diferentes forcas econémicas, politicas e culturais procuravam
moldar os objetivos e as formas da educacdo de massas de acordo com suas
diferentes e particulares visbes”. As demandas em relacdo a escolarizagcéo
aumentaram, gracas a rapida urbanizacdo e, por consequéncia, a necessidade de
trabalhadores no setor produtivo. Assim, surge uma preocupacao com a eficiéncia das
escolas, que teriam como funcdo socializar o jovem norte-americano segundo 0s

parametros da sociedade industrial.

Assim, a industrializacdo da sociedade se daria de forma fluida. Nesse cenério a
escola e o curriculo sdo importantes instrumentos de controle social. Bobbit defendia,
entdo, um curriculo com a funcdo de preparar o aluno para a vida adulta
economicamente ativa. Ele propunha que a escola funcionasse da mesma forma que
qualquer outra empresa comercial ou industrial e, assim, pretendia que o sistema
educacional fosse capaz de especificar precisamente que resultados pretendiam,
estabelecendo métodos para obté-los e para mensurar se eles realmente foram
alcancados (SILVA 2010; LOPES, 2014).

Esse modelo estava claramente voltado para a economia. Bobbit queria transferir para
a escola o modelo de organizacao proposto por Taylor. Em sua proposta, a educacéo
deveria funcionar de acordo com o0s principios da administracdo cientifica. Essa
orientacdo construiu uma das vertentes mais dominantes da educacao estadunidense
ao longo do século XX, provavelmente pelo fato de que sua proposta parecia permitir
a educacao tornar-se cientifica. Aqui o curriculo é simplesmente uma mecanica, onde
0 conceito central € o desenvolvimento curricular. O curriculo se resume a uma
guestao de desenvolvimento, uma questdo meramente técnica, pois essa perspectiva
considera que as finalidades da educacao estdo dadas pelas exigéncias profissionais

da vida adulta (SILVA, 2010).
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De forma sucinta, Malta (2013) afirma que nas perspectivas tradicionais, o curriculo
era concebido como uma questao técnica e, assim, se resumia em discutir as formas
mais eficientes de organiza-lo, aceitando os conhecimentos e saberes dominantes,
pretendendo ser teoria neutra, cientifica e desinteressada. Em um momento historico
que foi marcado pelas necessidades da industrializacdo, a escola ganha novas
funcdes, ela precisa voltar-se para os problemas sociais gerados pelas mudancas

econdmicas da sociedade.

2.1.2 As teorias criticas

Com o surgimento dos movimentos sociais, que reivindicavam os direitos de classes
desfavorecidas dentro da sociedade, surgem também os primeiros autores que
guestionam a estrutura educacional tradicional. Assim, 0 movimento de renovacao da
teoria educacional “explodiu” em varios lugares ao mesmo tempo. Enquanto as teorias
tradicionais ndo estavam preocupadas em fazer questionamentos em relacdo ao
arranjo educacional nem a forma social dominante, as teorias criticas invertem
totalmente os fundamentos. Agora se colocam em questdo os pressupostos dos
arranjos educacionais e sociais, preocupando-se com as injusticas que eram
reproduzidas pelo curriculo e pelo sistema educacional. Enquanto as teorias
tradicionais eram de aceitacao e ajuste, as teorias criticas sdo de questionamentos e
transformacao. A preocupacgao deixa de ser simplesmente “como fazer o curriculo”,
mas também compreender “o que ele faz”. Nos anos 70 surgem, entao, teorias que
problematizam o curriculo escolar, analisando o sistema educativo como reprodutor
social, ou seja, um sistema em que a escola estaria preparando o sujeito de cada
classe social para assumir papéis que sao destinados pelo sistema capitalista, se
tornando um aparelho ideoldgico do Estado (SILVA, 2010; LOPES, 2014).

Lopes (2014) faz a seguinte reflexdo sobre o pensamento de Althusser, um dos

emancipadores do movimento critico:

Althusser nao trata especificamente da escola, ou dos mecanismos
através dos quais ela atua como elemento de reproducéo. Ao definir
0s mecanismos pelos quais o Estado contribui para a reproducao da
estrutura de classes, cria 0 arcabouco basico de conceitos com o0s
quais a teoria da reproducdo opera. Aponta Althusser para o duplo
carater de atuagdo da escola na manutengdo da estrutura social:
diretamente, atua como elemento auxiliar do modo de reproducédo
como formadora de méo de obra, indiretamente contribui para difundir
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diferenciadamente a ideologia, que funciona como mecanismo de
cooptacdo das diferentes classes.

E essa perspectiva que constitui 0 &mago da teorizacdo critica do curriculo. Dessa
forma, Lopes (2014) descreve que o trabalho de Baudelot e Establet assenta-se sobre
essas ideias, que buscam explicitar como o sistema escolar atua garantindo a
diferenciacéo social, evidenciando a falsa ideia de que o sistema escolar asseguraria
um espaco de oportunidade a todos. O trabalho de Bowles e Gintis trabalha a funcao
reprodutora, estabelecendo uma correspondéncia entre a estrutura social e a estrutura
de producéo, onde identificam como as divisGes e hierarquias sao construidas a partir
da organizacdo das experiéncias escolares. Mesmo sendo fundamentais, essas
analises ndo de atentam a andlise mais profunda da relacdo escola-curriculo.
Bourdieu e Passeron, seriam entdo, 0s autores que trazem essa complexidade dos
mecanismos de reproducdo social e cultural. Nessa perspectiva a escola opera em
codigos de transmisséo cultural, onde dificulta a escolarizacdo nas classes populares
e neutraliza sua cultura e esconde o seu carater de classe, onde “o capital cultural das
classes médias, desigualmente distribuido, favorece aqueles que o possuem e, com
isso, perpetua a desigualdade dessa distribuicdo”. (LOPES, 2014)

Silva (2010) explicita como a escola agiria na sociedade, ja que atinge grande parte
da populacao por um longo periodo, atuando através de seu curriculo, de formas mais
retas “através das matérias mais suscetiveis ao transporte de crencas explicitas sobre
a desejabilidade das estruturas sociais”, ou de uma forma mais branda “através de

disciplinas mais ‘técnicas’™. Dessa maneira, o autor analisa a contribui¢cao de Althusser
como uma resposta, indicando como a escola “contribui para reprodugdo da
sociedade capitalista ao transmitir, através das matérias escolares, as crengas que
nos fazem ver os arranjos sociais como bons e desejaveis”. Por outro lado, evidencia
como Bowles e Gintis se atentaram para a aprendizagem através das relacdes sociais
da escola, onde as atitudes necesséarias para se qualificar um bom trabalhador
capitalista estariam sendo perpetuadas. A escola ndo contribui para esse processo
diretamente com seu curriculo, mas ao espelhar em seu funcionamento relacdes

sociais do local de trabalho.
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Em outras palavras, “nas escolas dirigidas aos trabalhadores subordinados, os
estudantes aprendem a subordinagédo” e, enquanto isso, “as escolas dirigidas aos
trabalhadores dos escaldes superiores da escala ocupacional tendem a favorecer
relacfes sociais nas quais os estudantes tém oportunidade de praticar atitudes de
comando e autonomia” (SILVA, 2010).

Para Lopes, 2014:

Diferentemente das perspectivas técnicas, tais questdes buscam
entender os interesses envolvidos em tais processos, compreendendo
que a escola contribui para legitimacdo de determinados
conhecimentos e, mais especificamente, dos grupos que os detém. A
elaboracao curricular passa a ser pensada como um processo social,
preso a determinacdes de uma sociedade estratificada em classes,
uma diferenciacéo social reproduzida por intermédio do curriculo. Ao
invés do método, o curriculo torna-se um espaco de reproducéo
simbdlica e/ou material. Surgem na agenda dos estudos curriculares
questdes como: por que esses e hao outros conhecimentos estdo nos
curriculos; quem os define e em favor de quem séo definidos; que
culturas sdo legitimadas com essa presenca e que outras s&o
deslegitimadas por ai ndo estarem.

Ao longo de sua obra Silva cita a dindmica da reproducdo social, que, na viséo de
Bourdieu e Passeron, esta centrada no processo de reproducao cultural. Essa, por
sua vez, reproduz a cultura dominante, ou seja, o prestigio e o valor social &

justamente das classes dominantes.

No momento em que se d& valor, em termos sociais, a uma cultura, ela reproduz
vantagens materiais e simbodlicas a grupos especificos que estdo inseridos na
sociedade. Os valores e costumes da classe dominante ganham o status de cultura,
enquanto os valores e habitos de outras classes podem ser caracterizados como

qualquer outra coisa, mas nao sao considerados cultura.

A escola se encaixa nesse sistema quando seu curriculo é baseado na cultura
dominante, quando ele se expressa na linguagem dominante e € transmitido através
do codigo natural dominante. As criancas da classe dominante entendem facilmente
esse codigo, pois 0 mesmo € natural para elas; em contrapartida, para as criangas da
classe dominada, esse cédigo € indecifravel, pois ndo estdo imersas nessa realidade
no seu dia a dia. O resultado desse modelo é o fracasso de umas e 0 sucesso de

outras. Aqui se completa o ciclo de reproducédo cultural, garantindo que as classes
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sociais se mantenham tal como existem, garantindo o processo de reprodugéo social
(SILVA, 2010).

Conclui-se, entdo, que o primeiro momento das teorias criticas foi, justamente,
questionar o conhecimento corporificado no curriculo e deslocar a énfase dos
conceitos simplesmente pedagdgicos e ensino e aprendizagem para 0s conceitos de
ideologia e poder (MALTA, 2013).

2.1.3 As teorias pdés-criticas

Enquanto as teorias criticas sobre educacéo e curriculo concentram-se em analisar
as relacdes entres as classes e a reproducdo cultural, as pds-criticas se atentam a
outras reproducdes que estdo agregadas a sociedade, mas que sé ganharam atencao
com a crescente dos movimentos sociais. Dentre esses se localiza a visibilidade do
movimento e da teorizacao feminista, que voltou os olhares para o papel da educacao
na producdo da desigualdade de género. A palavra “género”, no sentido recente,
primeiramente foi utilizada para descrever os aspectos sociais do sexo. Com a
teorizagéo do termo, hoje “género” se refere aos aspectos socialmente construidos do

processo de identificacdo sexual.

As teorias criticas foram questionadas por ignorarem outras dimensfes das
desigualdades sociais que nédo estdo ligadas a classe. Atentam-se, mais
especificamente, por ndo questionarem o papel do género e da raga no processo de
reproducdo de desigualdade, onde o capitalismo ndo € o unico responsavel pelas

linhas de poder da sociedade, mas também o patriarcado.

Existe um papel importante do movimento feminista, que se atenta a desigualdade
que divide homens e mulheres, onde os primeiros se apropriam desproporcionalmente

dos recursos materiais e simbdlicos da sociedade (SILVA, 2010).

Ficava claro através dessa perspectiva que o nivel de educacdo das mulheres, em
dadas situacdes sociais, era visivelmente mais baixo que o dos homens, o que refletia
seu acesso desigual as instituicdes educacionais. Em um momento que as demandas
da diferenca sdo as mais significativas, género, raca e tantas outras mais produzidas

pelo constante diferir, as exigéncias por um curriculo multicultural se multiplicam.
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Estudos com impacto no curriculo defendem que a linguagem e a pratica de uma
educacao multicultural possibilitam que alunos e professores repensem hierarquias e
relacGes opressivas de poder (SILVA, 2010; LOPES, 2013).

Além do acesso as instituicdes, as teorias pds-criticas passaram a analisar o papel da
mulher na sociedade e como esse papel era, e ainda é, definido por vezes em

instancias sociais, como a escola.

Na analise de livros didaticos, por exemplo, encontram-se papéis diferentes atribuidos
a homens e mulheres. A critica passa a visualizar um mundo escolar onde os homens
costumavam ser vinculados a fungcdes como executivos, engenheiros, por exemplo, e
as mulheres como secretarias, enfermeiras, donas de casa, o que contribuia para a
visdo de que as mulheres nunca chegariam a administracdo de uma empresa. Dessa
forma, o curriculo, a escola e 0 os proprios professores reproduziam um sistema social
onde as mulheres eram sempre subordinadas, ocupando papéis de “menor

importancia” em uma sociedade comandada por homens.

Silva, 2010 coloca a seguinte analogia:

Vamos transferir, por um momento, a questéo da divisdo entre géneros
para uma hipotética divisdo em termos de altura. Vamos supor que o
mundo estivesse dividido em duas metades: uma metade de pessoas
extremamente baixas. Vamos supor ainda que o mundo estivesse feito
a escala das pessoas altas, ou seja, que tudo estivesse construido
levando em conta esta sua altura. Numa tal situagéo, parece evidente
que qualquer reivindicagdo de igualdade por parte das pessoas baixas
néo poderia se limitar a ganhar acesso a esse mundo talhado & medida
das pessoas altas, mas deveria tentar modificar esse préprio mundo
para que ele refletisse também a experiéncia das pessoas mais baixas.

O curriculo se faz, também, um artefato de género, corporificando e produzindo
relacdes de géneros. Entdo, perspectivas criticas de curriculo que ndo examinassem
essa dimenséo, constituiriam uma perspectiva limitada do mesmo. Da mesma maneira
gue ocorreu com as questdes relacionadas a classe e género, teorias criticas
relacionadas a raca e etnia surgiram, concentrando-se primeiramente em questdes de
acesso a educacao e ao curriculo. Surgem analises ligadas ao consistente fracasso
escolar das criancas e jovens pertencentes a grupos étnicos raciais considerados
minoritarios. A partir de analises pés-estruturalistas e dos estudos culturais o curriculo
passa a ser problematizado como sendo racialmente enviesado (SILVA, 2010).
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Os préprios conceitos de raca e etnia sdo de dificil compreensdo e envolvem
complexas teorizagdes sociais que problematizam esses conceitos com diferentes
perspectivas. E nesse contexto que as teorizagdes curriculares sdo inseridas no
cenario étnico-racial. Conforme Silva reflete, “A propria histéria do termo mais
fortemente carregado e polémico, o de ‘raca’, esta estreitamente ligada as relagdes
de poder que opdem o homem branco europeu as populacbes dos paises por ele
colonizados”. Esse termo primeiramente foi usado para classificar a variedade de
grupos humanos, com base em suas caracteristicas biolégicas e fisicas, mas,
segundo Nogueira et al. (2008), “a area bioldgica comprovou que as diferengas
genéticas entre 0s seres humanos sao minimas, por isso ndo se admite mais que a
humanidade é constituida por ragas”. Entretanto, na década de 1970 os movimentos
sociais ressignificaram o termo, deram o sentido de uma construcéo social forjada nas

tensas relacdes entre branco, negros e indigenas.

O conceito assume uma conotacdo politica, permitindo a valorizacdo das
caracteristicas que diferem as popula¢cdes e criando a possibilidade de romper com
as teorias raciais formuladas no século XIX que ainda permeiam o imaginario popular
(NOGUEIRA et al., 2008; SILVA, 2010).

O texto curricular, entendido ndo sé como livro didatico, mas também pelas licbes
morais, pelos rituais escolares, pelas datas festivas e comemorativas, esta repleto de
narrativas étnicas e raciais. De modo geral, essas narrativas confirmam o privilégio
das identidades dominantes e tratam as identidades dominadas como exéticas ou
folcléricas. A analise da representacdo racial curricular revela, de forma clara, que o

mesmo contém marcas da heranca colonial.

Para Silva (2010), “a questdo da raca e da etnia ndo é simplesmente um ‘tema
transversal’, ela € uma questéo central de conhecimento, poder e identidade”. Assim,
uma perspectiva pos-critica de curriculo buscaria lidar com essas questdes de forma
historica e politica, onde o curriculo deixaria de ser folclorico e passaria a discutir etnia

e raca de forma histérica e profunda.

Ao falar sobre esses aspectos do curriculo, ndo se pode deixar de lado a abordagem

de racismo, pois “um curriculo inspirado nas teorias sociais que questionam a

48



construcéo social da raca e da etnia também evitaria tratar a questdo do racismo de
forma simplista”. O racismo entdo, ndo pode ser tratado como uma questdo de
preconceito individual, ndo que as atitudes racistas individuais ndo devam ser
guestionadas e criticadas, mas deve-se levar em consideracao que o racismo € parte
de uma matriz mais ampla. Trata-lo de maneira individual transfere o foco ao “racista”
ao invés de evidenciar o “racismo”. Um curriculo critico deve preocupar-se com as
guestdes histdricas e discursivas do racismo (SILVA, 2010; LOPES, 2014).

Ao contrario das teorias criticas, as teorias pos-criticas ndo acreditam que exista um
ndcleo de subjetividade a ser liberado da alienacdo causada pelo capitalismo. Nessas
perspectivas, poder e conhecimento ndo se opdem, mas sao interdependentes. As
duas teorias partiiham uma mesma preocupacdo com questbes de poder, mas a
concepcao nas teorias pos-criticas € menos estruturalista. S8o as conexdes entre
significado, identidade e poder que passam, entao a ser enfatizadas, “para as teorias
pés-criticas, o curriculo esté irremediavelmente envolvido nos processos de formacéo,
pelos quais nds nos tornamos o que somos”; o curriculo €, entdo, uma questao de

identidade e poder.

Depois de expostas as perspectivas curriculares, € possivel entender que o curriculo
apresenta grande importancia no processo educacional, ja que o mesmo € parte
integrante do dia a dia da escola e exercerd influéncias diretas nos sujeitos que fazem
parte do processo escolar e da sociedade em geral, onde determina ndo s6 a visao

de mundo, mas também influencia nossas atitudes nesse meio (MALTA, 2013).

2.2 A BIOLOGIA ENQUANTO DISCIPLINA ESCOLAR E SUAS RELACOES
INTERDISCIPLINARES

Como refletido no subitem anterior, a escola €& atuante no processo de
desenvolvimento do individuo, possibilita que este se integre no contexto social do
qual faz parte. E importante ressaltar que a Biologia faz parte da histéria, é preciso
valorizar suas relacdes cientificas ao longo do tempo, localiza-las em seu contexto
temporal, social e cultural. Além disso, ao considerar 0 processo ensino-
aprendizagem no tempo escolar, é fundamental a valorizagcdo da experiéncia que o

aluno traz consigo, deve-se trabalhar com a mesma, aproximando as ideias prévias
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ao conceito cientifico trabalhado, pois a formacao do individuo ndo estéa desvinculada

do movimento social no qual esta inserido.

Através da historia da ciéncia sao relatados os eventos cientificos da maneira mais
ampla possivel, onde se revelam hipéteses apresentadas pelos cientistas e as teorias
alternativas inseridas no contexto da época. A politica educacional deve voltar-se para
uma formacé&o integral do aluno, busca a sua preparacdao para viver, participar e
compreender o mundo em que esté inserido (MARTINS, 1998; CICILLINI, 1992).

Para CICILLINI, 1992:

A escola cabe o papel de veiculadora dos conhecimentos
historicamente acumulados, que, através de um ensino de boa
qualidade possibilitardo ao educando a compreensao de si mesmo, do
outro e da organizacao social na qual se encontra inserido. [...] Nessa
concepcgao, o curriculo escolar deve refletir a formacdo do homem
como ser concreto e produto das relacbes sociais, ou seja, da
multiplicidade de aspectos histérico-sociais e politico-culturais. A
aquisicdo do conhecimento cientificamente produzido pela sociedade
deve acontecer de forma organizada e sistematizada pelo processo de
aprendizagem, para que o aluno, de posse do saber elaborado, atue
sobre a sua realidade de forma critica visando a sua transformacéao.

BRITO concorda que:

Mundo contemporéaneo, sociedade moderna, histdria, ciéncia, cultura,
tecnologia, natureza... Ao longo dos tempos e diferentes contextos a
producdo de conhecimentos vem sendo realizada pelas atividades
humanas. Nesse meio-tempo, as reflexdes de Educagcdo em Ciéncias
Tém suscitado muitos didlogos voltados as realidades da sociedade e
dos contextos educativos atuais, e a divulgacdo e a apropriacdo da
producdo cientifica no contexto escolar. (...) no que se refere as
Ultimas décadas do século 20 até os dias atuais, outros debates,
reflexdes e acdes vém sendo realizados no ambito da educacéo, os
guais tém se debrucado por distintos recortes quando incluimos a
preocupacdo de quem séo os sujeitos e quais finalidades e principios
devem ser delineados para o processo educativo no &mbito escolar.

Ao analisar a histéria, a sistematizacdo do ensino brasileiro se inscreve no contexto
de debates sobre os estudos classicos humanistas versus estudos cientificos. J& no
século XIX a educagéo dos brasileiros foi tema de debates, junto a definicdo do papel
do Estado na instrucédo da populacéo, a gratuidade e a universalidade do ensino. Em
conformidade com esse pensamento, veio a decisdo de criar instituicdes culturais,
cientificas e educacionais que se fizessem capazes de desenvolver as Artes, as

Ciéncias e a Literatura no pais.
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O que caracterizava as reformas do ensino era a falta de uma discusséo sobre o
significado das ciéncias num ensino, antes, predominantemente classico. Os colégios
humanistas que se faziam difundidos estavam cada vez mais distantes das
necessidades da sociedade. Com isso, o século XIX testemunhou mudancgas na
percepcao das finalidades do ensino, e as contribuicbes das ciéncias e o
desenvolvimento da tecnologia foram fatores que influenciaram as novas perspectivas.
Esses avancos cientificos criaram oportunidades para o desenvolvimento econémico
e para as novas tecnologias que se colocavam nos aspectos da vida cotidiana. 1sso
nao passou despercebido na relagéo entre ciéncia e educagédo (LORENZ e VECHIA,
2011).

As disciplinas que compb&em o curriculo escolar representam um importante
instrumento de apropriacdo do saber. Dessa forma, o planejamento dos conteudos
abordados deve levar em conta a relagéo entre sujeito e objeto. Para que isso ocorra,
o professor ndo deve ser aquele que simplesmente transmite conhecimentos
tradicionalmente aceitos, mas seja ser atuante em seu meio. A disciplina deve ser
considerada como instrumento de apropriacdo do saber historicamente elaborado,
que, ministrada por um ser atuante, faz da educacao formal mais do que uma mera

reprodutora de uma cultura de legitimacéo institucional (CICILLINI, 1992).

O curriculo de Biologia nao foge a esses questionamentos, com o enfoque em seu
conteudo podendo dinamizar o curriculo. A Biologia, entendida como a “ciéncia que
estuda a vida”, verifica as relacbes entre os seres vivos, sua relagdo com o meio
ambiente e suas transformacdes. Para que nao se torne um objeto de estudo em si “é
necessario que se realize como resultado de um processo historico de acumulagéo
de informacgdes e de novas interpretagcdes sobre as mesmas”. Um bom exemplo disso
€ a teoria da evolucdo, que pode ser abordada no seu ambito histérico, tanto na
historicidade da prépria teoria, em seus conflitos de elaboracao junto a comunidade
cientifica e a sociedade da época, quanto na historia de vida dos proprios organismos.

Uma proposta educacional preocupada com a inser¢éo do jovem na sociedade nao
pode deixar de lado as discussdes propiciadas pela presenca da historia da ciéncia,

que a coloca como resultado de estudos, que poderdo ser realizados pelo proprio
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estudante, e a tira de um patamar inatingivel, podendo ser reformulada a luz da

proxima descoberta.

Atualmente a questdo ambiental esta colocada em evidéncia, o ser humano provoca
uma transformacdo continua do ambiente sem qualquer compromisso com as
consequéncias. Isso provoca o desenvolvimento de preocupacdes ligadas aos
problemas e solugdes que garantam a continuidade da vida no planeta, tendo em vista
0s principios éticos. Assim, para compreender as interacdes entre os humanos e o
ambiente, os recentes estudos demandam a atencdo expressa pela bioética, ao
pontuarem a necessidade de um compromisso global perante o equilibrio das relagbes
dos humanos com os ecossistemas e a propria vida do planeta (CICILLINI, 1992;
PANSERA-DE-ARAUJO, 2013).

Para Pansera-de-Araujo:

Desde a segunda metade do século 20, a produc¢édo do conhecimento
biol6gico tem sido marcada pela inter-relagdo entre os aspectos
ecolégicos-evolutivos tanto em ambito macro quanto microscépio e
pelos estudos da Biologia celular e molecular, imunologia,
microbiologia, bioquimica, biotecnologia, que contribuem para a
compreensao da organizacdo e funcionamento dos seres vivos nas
suas relacdes interespecificas e ambientais. (...) A contextualizagdo é
0 ponto de partida para o estudo e a compreensédo da Biologia ha sua
escola e comunidade. A medida que o estudo do contexto torna-se
central, outra questdo emerge, quando sdo percebidas as diversas
maneiras de ver, analisar e inter-relacionar o conhecimento necessario
para explicar e entender a realidade. Constitui-se, entdo, uma
perspectiva interdisciplinar de conhecimento e aprendizagem.

Portanto, ao trabalhar a Biologia agregada a outros fatores cientificos e socioculturais,
mostra-se outro tema, a interdisciplinaridade. Para Fazenda (2008), se a
interdisciplinaridade for definida como juncéo de disciplinas, cabe pensar o curriculo
somente na formatacdo de sua grade, “porém, ao definir interdisciplinaridade como
atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento, é preciso pensar nos aspectos

gue envolvem a cultura do lugar onde se formam professores”.

Se a definicdo classica € a que se aplicaria, a interdisciplinaridade passa a ser
entendida como a interagcdo existente entre duas ou mais disciplinas. Mas essa
definicdo permite a transferéncia da simples interagédo entre as ideias até a integracao

matua. Para isso, as disciplinas precisam ser analisadas ndo apenas no lugar que
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ocupam na grade, mas nos saberes que contemplam préprios de seu locus de
cientificidade. Assim, assumiria status interdisciplinar denominada ordenacao social,
e provocaria o desdobramento dos saberes cientificos interdisciplinares as exigéncias

sociais, politicas e econémicas (FAZENDA, 2008).

Thiesen (2008) também traz essa discusséo. Para o autor, a interdisciplinaridade tem
sido tratada por dois enfoques, “o epistemoldgico e o pedagdgico, ambos abarcam
conceitos diversos e muitas vezes complementares”. Assim, ja concordando com

Fazenda (2008), ao expor suas ideias sobre interdisciplinaridade.

Thiesen (2008) entende que:

No campo da epistemologia, toma-se como categorias para seu
estudo o conhecimento em seus aspectos de producéo, reconstrucéo
e socializagdo; a ciéncia e seus paradigmas; e o método como
mediacdo entre o sujeito e a realidade. Pelo enfoque pedagdgico,
discutem-se fundamentalmente questdes de natureza curricular, de
ensino e de aprendizagem escolar. O movimento histérico que vem
marcando a presenca do enfoque interdisciplinar na educacédo
constitui um dos pressupostos diretamente relacionados a um
contexto mais amplo e também muito complexo de mudangas que
abrange néo s6 a area da educacdo, mas também outros setores da
vida social como a economia, a politica e a tecnologia.

Assim, existe a necessidade da interdisciplinaridade na producdo e na socializagcéo
dos conhecimentos, buscando a superacéo da visdo fragmentada nesses processos.
Para Fazenda et al. (2008), além de contemplar o desenvolvimento dos novos saberes,
a interdisciplinaridade “favorece novas formas de aproximagao a realidade social e
novas leituras das dimensdes socioculturais das comunidades humanas”. (FAZENDA
et al., 2013).

A pratica docente nas Ciéncias Naturais se reconfigura pelo compromisso do ensino
articulado pela incorporacdo de teorias cientificas, conhecimentos e producbes
tecnoldgicas. Faz-se necessaria uma pratica pedagogica onde haja a selecdo e a
organizacao de procedimentos, acdes e conhecimentos, e uma acédo educativa que
esteja pautada por desafios atuais dos temas culturais contemporaneos que
contribuam para uma relacao efetiva da educacgéo cientifica a vivéncia qualificada da

cidadania.
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Duso (2013) evidencia que para trabalhar a formacéo do cidadéo, dever da educacgao
e da familia, ndo é possivel abordar questfes de forma unicamente disciplinar. Para
alcancar tais objetivos, é preciso contribuicdo de varios campos, isso ndo quer dizer
que o professor precisa saber de tudo, mas ressalta a importancia de trabalhos
coletivos, onde cada professor, na sua area de conhecimento, contribui para a
construcéo de conhecimento dos discentes (BRITTO, 2013; DUSO, 2013).
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3 OBJETIVOS
3.1 OBJETIVO GERAL

Desvelar e analisar os impactos do contexto sociocultural no ensino de ciéncias.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

¢ Revelar se o0s aspectos socioculturais tém impacto no cotidiano docente.

e Relatar e integrar as principais dificuldades dos professores para adequar sua

pratica.

e Analisar se a realizagao curricular sofre alteracdo diante dos contextos em que

as escolas encontram-se inseridas.

4 METODOLOGIA
4.1 QUANTO A LINHA DE PESQUISA

De acordo com as motivacdes e 0s objetivos tracados no presente trabalho,
determinou-se a metodologia seguida na investigacdo. Para tal, realizou-se um
levantamento a respeito dos possiveis métodos usados na area que possibilitariam

efetivar os propdsitos delineados.

Para Tambara e Oliveira (2011):

Em verdade, o que precisa ser plasmado é que qualquer das atitudes
epistemolédgicas estd eivada de limitagdbes e que naturalmente
conduzem o investigador a determinados resultados. Nesse aspecto,
penso que a principal necessidade é que o pesquisador tenha
presente o efetivo alcance do instrumental tedrico-metodolégico que
estad a utilizar. Obviamente, essa compreensdo |he oportunizaria
distinguir e “perseguir” as fontes capazes de respaldar os elementos
analiticos em investigacdo, priorizando ou ndo novas fontes e novas
estruturas interpretativas (p. 159).

Ao considerar o ponto de vista tedrico-metodolégico, entende-se que a presente
proposta caminha pelo viés da fenomenologia, visto que a pesquisa fundamenta-se
em relatar e analisar processos relacionados ao cotidiano dos professores da rede de

ensino frente aos impactos causados pelos meios socioculturais. Portanto, a proposta
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adentra-se na subjetividade dos participantes, deixando que o fen6meno se revele por
si mesmo,
[...] a Fenomenologia propde descrever o fenébmeno, e ndo explica-lo
ou buscar relagdes causais, volta-se para as coisas mesmas como
elas se manifestam. Voltar as coisas mesmas significa voltar ao mundo
da experiéncia considerando que, antes da realidade objetiva, hd um
sujeito que a vivencia; antes da objetividade ha um mundo pré-dado,

e, antes de todo conhecimento, h4 uma vida que o fundamentou.
(HUSSERL, 1986).

Segundo Bicudo (1990), destacam-se trés unidade significativas, e quando
perseguidas na busca por serem compreendidas e interpretadas, revelam o que a
fenomenologia diz do mundo e do pesquisar. Essas unidades séo: investigacao direta
e a descricdo de fenbmenos que sdo experienciados conscientemente; explicacao
casual; tao livre, quanto possivel, de preconceitos. Para a autora a fenomenologia
surge como um novo método destinado a fundamentar tanto a Filosofia como as
Ciéncias. Essa metodologia se apresenta, portanto como um modo de pensar a
realidade de modo rigoroso (BICUDO, 1990).

A realidade emerge da intencionalidade da consciéncia voltada para o fenbmeno, “a
fenomenologia, assim, aceita um fenomenal que ndo questiona, uma vez que nunca
é vislumbrado; mas interroga o fenbmeno, o que é experienciado pelo sujeito € voltado
atentivamente para o que se mostra”. A realidade é, entdo, perspectivada e relativa,
nao ha apenas uma Unica realidade, mas se apresentam tantas quantas forem suas
interpretacbes e comunica¢des. Assim também, o que é visto e percebido ndo
acontece de maneira isolada, a participacao dos sujeitos em experiéncias vividas em
comum l|hes permite partilhar compreensdes e interpretagcdes. A esséncia do
fenbmeno é revelada pela realizacdo de uma pesquisa que busca as raizes e 0s

fundamentos do que € visto e compreendido. (BICUDO, 1990)

Trata-se, entdo, de desentranhar o fenémeno, desvenda-lo além da aparéncia. Esse
método ndo se limita a uma descricdo passiva, ao contrario, € de extrema importancia
a interpretacdo do que se tem de mais fundamental. Propde-se “a uma reflexao
exaustiva, sempre e continua sobre a importancia, validade e finalidade dos

LE 11

processos”. “(...) as pesquisas de enfoque fenomenoldgico constituem-se, pois, como
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etapas de compreenséo e interpretacdo do fenbmeno — que podera ser retomado e
visto sob nova interpretagdo” (MAZINI, 2010).

Procura-se entdo, revelar a realidade do impacto sociocultural na pratica docente dos
professores que lecionam Ciéncias no municipio de Sdo Mateus — ES. E importante
ressaltar que ndo € pretensdo da pesquisa afirmar que todos os professores da regido
estdo inseridos nessa realidade, visto que néo foi possivel ter acesso a todos docentes
da area. Assim, com um pensamento embasado na construcdo feita até aqui, de
ambientes e relacdes institucionais com suas possiveis influencias e edificacbes
histéricas, objetiva-se construir uma discussédo capaz de revelar a realidade vivida

pelos sujeitos participantes.

4.2 QUANTO A COLETA DE DADOS

A pesquisa se desenvolve sob uma perspectiva de investigagao qualitativa, na qual

as coletas de dados se déo de duas formas diferentes: entrevista semiestruturada e

observacdes de campo. No caso das entrevistas, estas sao:
[...] fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crengas,
valores e sistemas classificatérios de universos sociais especificos,
mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradi¢cdes
nao estejam claramente explicitados. [...] elas permitirdo ao
pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos
percebe e significa sua realidade e levantando informacdes
consistentes que Ihe permitam descrever e compreender a l6gica que
preside as relacbes que se estabelecem no interior daquele grupo, o

que, em geral, € mais dificil obter com outros instrumentos de coleta
de dados. (DUARTE, 2004).

Fizeram-se necessarios alguns cuidados para a realizacdo das entrevistas,
conduzidas a partir de um roteiro de questées semiaberta (APENDICE 1), e as mesmas
eram efetivadas em campo na presenca de um aparelho para o registro do audio. Os
arquivos de audio foram utilizados para transcrever as entrevistas, cujo intuito foi obter
maior fidelidade aos relatos, e posteriormente apagados, para impossibilitar o

reconhecimento dos sujeitos.

A entrevista, “é uma das principais técnicas de trabalho em quase todos os tipos de
pesquisa utilizados nas ciéncias sociais”. Na entrevista € possivel criar uma interagao,

havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre o entrevistador e o entrevistado.
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Em especial, nas entrevistas semiestruturadas, “o entrevistado discorre sobre o tema
proposto com base nas informacdes que ele detém e que no fundo séo a verdadeira
razao da entrevista”. Com a construgao de um ambiente de aceitacao, as informacodes
fluirdo de maneira natural e auténtica (LUDKE; ANDRE, 2014).

Queiroz (1988) relata que a entrevista semiestruturada € uma técnica de coleta de
dados que supde uma conversacdo continua entre informante e pesquisador e que

deve ser dirigida por este de acordo com seus objetivos.

Os professores participantes da pesquisa lecionam em escolas que atendem o Ensino
Fundamental 1l (6° ao 9° ano) localizadas no municipio de Sdo Mateus. Sendo assim,
o critério de escolha dos participantes, foi a presenca dos mesmos em instituicdes
localizadas em contextos socioculturais distintos. Para selecdo dos professores
participantes, foram escolhidas 13 escolas que atendem aos critérios estabelecidos
na pesquisa, dentre elas, 11 municipais, algumas situadas no meio urbano e outras

no rural, 1 estadual situada no meio rural e 2 particulares situadas no meio urbano.

4.3 QUANTO A ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A metodologia utilizada para a analise dos dados sera “Analise de Discurso” que, para
Coregnato e Mutti (2006) se da da seguinte maneira:

A Andlise de Discurso trabalha com o sentido e ndo com o contetdo
do texto, um sentido que ndo é traduzido, mas produzido; pode-se
afirmar que o corpus da Analise de Discurso é constituido pela
seguinte formulacdo: ideologia + histéria + linguagem. A ideologia é
entendida como o posicionamento do sujeito quando se filia a um
discurso, sendo o processo de constituicdo do imaginario que esta no
inconsciente, ou seja, 0 sistema de ideias que constitui a
representacao; a historia representa o contexto socio histdrico e a
linguagem é a materialidade do texto gerando “pistas” do sentido que
0 sujeito pretende dar.

Assim, a analise se constréi além do texto, trazendo sentidos pré-estabelecidos pela
memoria do dizer. Essa memoria é coletiva e constituida socialmente, Coregnato e
Mutti (2006) evidenciam que: “o sujeito tem a ilusdo de ser dono do seu discurso e de
ter controle sobre ele, porém nao percebe estar dentro de um continuo, porque todo
discurso ja foi dito antes”. O olhar da analise de discurso permite uma multiplicidade
de sentidos, pois diferentes sujeitos podem narrar um trajetéria com distintas

percepcdes no contexto socio histérico que permanece na memoaria discursiva.
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Através dessas narrativas torna-se possivel a construcdo de um novo contexto,
estabelecido pelo discurso. Ao mesmo tempo que esse contexto se apresenta como
novo, pois estd sendo construido pelos sujeitos, € resultado de outro momento
histérico somado a novas significacdes onde os sentidos podem ser redefinidos.
Nesse contexto 0 sujeito ndo se encontra sozinho pois interioriza 0 conhecimento da
construcéo coletiva, onde se torna porta-voz de um discurso representante de um

sentido compartilhado com o meio.

Para a realizacdo da pesquisa foram entrevistados 8 docentes distintos, localizados
em 6 escolas no municipio de Sado Mateus, Espirito Santo. A organizacdo da
discuss&o é apresentada de acordo com o roteiro de entrevista (APENDICE I), sendo
subdividida em sete partes. Assim, procura-se demonstrar onde as falas dos
entrevistados se encontram ou divergem, podendo-se entdo construir um panorama
das percepcbes encontradas pelos pesquisadores. E importante ressaltar que as
escolas e os entrevistados sdo citados através de uma combinacdo alfabética e

numerica, pois assim sera possivel manter a privacidade e integridade dos mesmos.

Ao concordar em participar da pesquisa, o entrevistado recebeu o “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” (APENDICE II), que tinha como objetivo
apresentar a pesquisa aos mesmos e garantir sua probidade. O conteldo integral das
entrevistas realizadas encontra-se disponivel para acesso no presente trabalho
(APENDICE III).

5 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O modelo adotado de classificagdo dos participantes foi escolhido para melhor
exposicdo e esclarecimento ao leitor. Apesar de ter-se estabelecido um numero de
escolas e entrevistados antes de realizar-se a pesquisa, ndo foi possivel o
cumprimento desses numeros. No decorrer do trabalho muitas escolas e professores
se negaram a participar e até mesmo ignoraram o contato dos pesquisadores. Assim,
das 13 escolas estabelecidas a priori, seis participaram, contando-se com a
colaboracdo de 8 docentes entrevistados. As escolas e os participantes da pesquisa

sao apresentados na Tabela 1.
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Tabela 1 — Apresentacdo e classificacdo das escolas e participantes entrevistados
para a pesquisa

Docente Escolas Localizacéao Pedagogia Instancia
Entrevistado Participantes Adotada Politica
Professor Al Escola A Urbana Tradicional * Municipal
Professor B1 Escola B Rural Tradicional Estadual
Professor C1 Escola C Rural Tradicional Municipal
Professor C2 Escola C Rural Tradicional Municipal
Professor D1 Escola D Urbana Tradicional Municipal
Professor D2 Escola D Urbana Tradicional Municipal
Professor E1 Escola E Urbana Tradicional Estadual
Professor F1 Escola F Urbana Tradicional Privada

De acordo com a linha de pesquisa, aqui abordada, é importante ressaltar a fala dos
entrevistados e relaciona-las com a realidade apresentada pelo levantamento tedrico
da pesquisa, que procura assentar 0 meio em que esses individuos se encontram
inseridos. Para tal, leva-se em consideracao que os mesmos estao submetidos as leis
que governam o ensino brasileiro, tal como aos acontecimentos historicos que

conduziram as politicas educacionais que os regem.

Em relacé&o ao ensino de Ciéncias na escola, Britto (2013), traz a seguinte colocagao:

Refletir sobre Educac¢éo em Ciéncias e ECN (Ensino de Ciéncias da
Natureza) nos dias atuais é realmente desafiador e exige a ampliacao
dos debates e dialogos, para que coletivamente se construam
alternativas para os contextos educativos, juntamente com as
demandas cotidianas da sociedade contemporénea. Infelizmente,
ainda hoje se observa o quanto sdo fortes os tracos da perspectiva
tradicional e academicista na pratica educativa, sob uma concepcao
de ciéncia dogmaética, fragmentada, neutra, linear e a-historica.

Outro ponto de importante discusséo, é a juncado do meio sociocultural, com a cultura
gue se apresenta no meio escolar. Para Marandino et. al. (2009): “A compreensao dos
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processos de producao de conhecimentos na escola aponta para a ideia de que existe
uma cultura escolar, resultante de selegdes feitas com base na cultura mais ampla”.
Essa cultura escolar torna-se fruto de uma reconstrucdo mais ampla de
conhecimentos aplicada no ambiente escolar através das influéncias sociais e

politicas da sociedade.

Assim, procura-se ao longo da discussdo trazer as questdes educacionais
relacionadas sempre ao espaco-tempo vivido pelos participantes em sua pratica

docente.

5.1 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS — PARTE |

Nesse subitem serdo analisadas as respostas relacionadas a primeira questdo do
roteiro que direcionou as entrevistas realizadas. E importante lembrar que essa
questao foi colocada como introdutdria para que o entrevistado estivesse a vontade
no inicio da entrevista, posto que o mesmo poderia identificar-se em uma posicao de

fragilidade ao ser indagado sobre o seu cotidiano escolar.

Segundo Ludke e André (2014):

“E aconselhavel o uso de um roteiro que guie a entrevista através dos
tépicos principais a serem cobertos. Esse roteiro seguira naturalmente
uma certa ordem légica e também psicoldgica, isto &, cuidara para que
haja uma sequéncia logica entre os assuntos, dos mais simples aos
mais complexos, respeitando o sentido do seu encadeamento.”
(LUDKE & ANDRE, 2014; p. 42)

Evidenciado tal pensamento, segue a questédo que deu inicio as entrevistas:

e Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciacdo de
planejamento para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se
forem escolas diferentes? Ocorre parceria com outros professores?

Aqui é possivel identificar como ocorre 0 momento que antecede a experiéncia do
professor em sala de aula, ou seja, como 0S mesmos se preparam para lecionar e
quais séo as ferramentas oferecidas pelo ambiente institucional. Pansera-de-Araujo
(2013) destaca que “o ensino de biologia tem valor informativo, educativo, cultural e
pratico, o que requer do professor uma preparacdo adequada para desenvolver suas
aulas”. Na maioria das entrevistas, comprovou-se que o planejamento ocorre

individualmente e o professor coloca a falta de tempo como fator determinante, muitas
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vezes tendo que programar suas atividades até mesmo fora do horario de trabalho.

Isso pode ser comprovado ao analisar os trechos a seguir na Tabela 2.

Tabela 2 — Apresentacdo e classificacdo dos relatos obtidos através do roteiro:

Questédo 1
Sujeito Relato
Professor A1 “No inicio ocorria planejamento quinzenal, mas nunca vai para frente, entéo,

Professor B1

Professor C1

Professor D2

Professor E1

Professor F1

nao prosseguiu. Trabalho em parceria com os outros professores de

5 9

ciéncias. A gente vé se os conteudos estdo “batendo”.

“O planejamento trimestral é feito individual (...). E muito dificil juntar todos
os professores, a maioria ndo é da regido, e nossos horarios de
planejamento sé@o diferentes, mas no6s marcamos reunido de equipe, e
vamos até a escola fora do horario de trabalho.”

“Tem uma certa dificuldade de ter parceria com outros professores (...).
Com os outros professores é dificil ter contato, eu fago meu planejamento
individual, é dificil encontrar os professores aqui porque temos horarios
diferentes.”

“Nao ocorre planejando na escola. Eu fagco sempre sozinha. Nao tem
parceria com outros professores. As vezes converso com a outra
professora da area de ciéncias para falar sobre algum conteudo.”

“Ocorre na reunido, sempre tem reuniées trimestrais, que sao incluidas
dentro dos planejamentos coletivos de acordo com as areas. Aqui ha escola
tem bastante parceria com outros professores, independente do que
estamos promovendo, todos se preocupam em participar.”

“Né6s temos um periodo chamado de “Jornada Pedagdgica”, onde nds
fazemos todo o planejamento do trimestre em coletivo, com todos os
professores.”

Identifica-se nos discursos dos professores, uma preocupacao em alinharem os seus

conteudos com os dos outros professores que lecionam a mesma disciplina. Contudo,

percebe-se que os docentes ndo tém tempo em comum, e lhes faltam horas
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disponiveis para analisar e trabalhar melhor o contetdo. Acerca disso Rocha e Silva
(2013) destacam:

(...) a falta de tempo, como uma das condicGes de trabalho mais
desumanizadoras e comuns & docéncia, acaba acarretando muitas
vezes 0 ndo estabelecimento de reflexdes acerca do Porqué e do para
gue nds, enquanto professores, queremos e devemos ensinar tais
conteddos a nossos alunos.

Além da falta de tempo, outro fator que pode ser acrescentado a lista de problematicas
€ a quantidade de relatérios presentes na jornada docente.

Para Cunha, 2007:

Elaborar relatérios, preencher fichas, firmar registros, preparar aulas,
realizar apontamentos séo praticas cotidianas do fazer escolar que
envolvem atos de escrita produzidos pelos professores ao longo de
suas carreiras. Eles s&o resultados tanto da necessidade de
testemunhar o vivido como de imposi¢cfes de normas institucionais.
Desvalorizados a cada mirada, sédo relidos, selecionados, quase
sempre destruidos e ndo raro desprezados, mas se conservados,
podem ganhar importancia na condicdo de contribuir para a
compreensao da cultura escolar no periodo em que se inscrevem (p.
81).

A escola atual é fruto de um longo processo de construcao que se deu ao longo dos
séculos. O direito a educacéo se popularizou e ao mesmo tempo perdeu parte de suas
raizes, 0 que se presencia na escola sao conteludos selecionados por processos
sociopoliticos e padronizados para um ensino de massa. Assim, morrem 0S
guestionamentos e o aprendizado torna-se um processo mecanico. Vidal e Schwartz
(2010), evidenciam que: “a escola, assim como outras instituicdes da sociedade,
produz uma cultura que lhe é propria e peculiar’. Dessa maneira, além da transmissao
de conhecimentos a escola é responsavel também por abrigar normas e praticas, e
esta diretamente ligada com a logica social. O funcionamento da escola, suas normas
e praticas ndo podem ser analisadas sem levar em conta o corpo profissional e
agentes, pois os resultados “ultrapassam os limites da instituicdo escolar, uma vez
gue estdo diretamente ligadas a diferentes modo de pensar e agir largamente
difundidos no interior da nossa sociedade”. (VIDAL E SCHWARTZ, 2010)

Para Delizoicov et. al. (2002), “juntamente com a meta de proporcionar o

conhecimento cientifico e tecnoldgico a imensa maioria da populagéo escolarizada,
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deve-se ressaltar que o trabalho docente precisa ser direcionado para sua apropriacao
critica pelos alunos (...). Isso faz-se necessario para que aconteca, de forma efetiva,
a incorporacao no universo das representacdes sociais se constituindo como cultura.
Em uma consciente oposicdo a pratica que incorpora uma ciéncia inerte, a acao
docente precisa buscar a construcdo e o entendimento “de que o processo de
producdo de conhecimento que caracteriza a ciéncia e a tecnologia constitui uma
atividade humana, sociohistoricamente determinada, submetida a pressodes internas
e externas (...). Os processos e resultados cientificos, ainda se encontram pouco
acessiveis a maioria das pessoas escolarizadas, por esse motivo, encontram-se
“passiveis de uso e compreensao acriticos ou ingénuos; ou seja, € um processo de
produgéo que precisa ser, por essa maioria apropriado e entendido” (DELIZOICOV et.
al., 2002).

Por outro lado, € possivel identificar na fala de dois individuos, uma diferente realidade.
Onde as instituicbes conseguem fornecer para 0os mesmos ferramentas para um
melhor dialogo interno, em que 0S mesmos conseguem estabelecer parcerias e

didlogos extra conteudo.

O trabalho entre professores de diferentes disciplinas é de extrema importancia na
escola, precisa-se lembrar que essa divisao foi se estabelecendo ao longo da
construcdo da escola enquanto instituicdo de ensino. Marandino et. al. (2009)

destacam:

“As disciplinas escolares surgem no ambito das primeiras tentativas
de escolarizagdo em massas no século XIX, e, com o desenvolvimento
dos sistemas estatais de ensino, essa forma de organizagdo do
conhecimento torna-se hegemdnica nos curriculos escolares,
passando a estruturar e controlar o tempo e o espago de um sistema
escolar” (p.51).

Para Sheid (2013):

A circulacao intercoletiva efetua-se quando hé dialogo entre individuos
de circulos esotéricos diferentes. Nas instituicbes educativas essa
circulagdo é importante, pois o dialogo com as outras areas promove
a interdisciplinaridade, e o didlogo com outros coletivos — fora do
circulo — ¢é também importante fonte para construcdo de
conhecimentos.
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E possivel evidenciar que a comunicacdo coletiva se da por completa quando existe
dialogo entre individuos de circulos diferentes. Nas instituicdes educacionais, essa
comunicacdo é importante, esse dialogo promovera a interdisciplinaridade, e tera
importancia na construcdo de conhecimentos. As questbes ligadas a educacéao
cientifica estdo cada vez mais complexas, e uma disciplina ndo da conta de encontrar

as respostas adequadas. (SHEID, 2013)

Segundo Britto (2013):

(...) acirrados debates a partir da década de 80 apontaram para
indicativos tedrico-praticos que levaram a reflexdes e ag¢des nos
contextos educativos, sob uma concepg¢éo de curriculo que indicava o
entrecruzamento de fronteiras dos campos disciplinares especificos, e
voltava-se a outros aspectos do processo educativo, como a
realizagdo de um projeto politico-pedagdgico coletivo; a consideracao
dos direitos/deveres dos sujeitos participantes e a redefinicdo da
finalidade do planejamento, ou seja, repensar o curriculo (...) (pag.
112).

Como apontado anteriormente, o curriculo tem grande impacto no cotidiano escolar e
na construgcdo dos conhecimentos, influenciando assim a cultura escolar de forma
significativa. Vidal e Schwartz (2010), consideram que no interior da escola séo
produzidas formas de pensar e agir que possibilitam aos sujeitos envolvidos nas
praticas escolares estratégias para avancar nas aulas e também fora delas. Nesse
cenario se apresentam modos de vida, habitos e ritos, onde é possivel perceber cada
vez mais a importancia em “(...) tratar a escola em sua relagdo com a sociedade e de
considerar a relacdo entre cultura escolar e escolariza¢éo, cultura urbana e outras
instituicoées sociais” (VIDAL; SCHWARTZ, 2010).

A disciplina de Ciéncias, como se compde hoje, é a juncdo de explicacbes com
particularidades e procedimentos que possibilitam obter essas explicacbes sobre
natureza e artefatos materiais. Para Delizoicov et. al. (2002): “seu ensino e sua
aprendizagem serdo sempre balizados pelo fato de que os sujeitos ja dispdem de
conhecimentos prévios a respeito do objeto de ensino”. Os conteudos abrangidos em
Ciéncias, fazem parte de relacdes sociais e naturais que precedem a sua escolaridade

e que se fazem presentes durante o processo de escolarizacao dos individuos.
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Desde da construgéo sociopolitica até sua efetivagéo, o cotidiano escolar “passa pelas
maos” de varios atores, sofrendo influéncia e influenciando a efetivacdo de seus
objetivos. O simples ato de planejar a aula se torna objeto de estudo no momento em
gue é enquadrado em uma relacdo espaco-tempo dentro do ambiente escolar. Faz-
se necessario acrescentar outras questdes, como a divisao das disciplinas e areas de
conhecimento que se constituiram ao longo da historia, limitando a conversa entre 0s
professores e, por consequéncia, entre os conhecimentos transmitidos. E possivel
identificar com uma breve andlise de alguns trechos da fala dos professores, todas
essas questdes, incluindo-se as limitagdes que os fatos pontuados vém impondo em

sua pratica docente.

5.2 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS — PARTE II

Nesse subitem, sdo analisadas as respostas relacionadas a segunda questdo do
roteiro que direcionou as entrevistas realizadas. Nesta questado, a intencdo é revelar
qual € o suporte oferecido ao professor para que ele possa trabalhar de forma
dindmica para atingir o publico, ao considerar que as ferramentas utilizadas podem

auxiliar no processo de ensino.

e Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material
é de confeccéo propria ou € material oferecido pela escola? Se for de confec¢éo

prépria, foi feito para uma turma especifica, ou é geral?

Parte dos relatos obtidos durante as entrevista estdo apresentados na Tabela 3. A
partir dos mesmo € possivel construir uma discussao referente a atual situacao
enfrentada por esses professores dentro do ambiente escolar. Souza (2007) aponta a
seguinte questao: “Embora tomados quase sempre como um pressuposto natural, os
artefatos materiais vinculam concepc¢des pedagdgicas, saberes, praticas e dimensdes
simbdlicas do universo educacional constituindo um aspecto significativo da cultura
escolar’. O uso e desuso, o aparecimento e a transformagé@o desses objetos, séo
indicadores das praticas educacionais e suas nuances. Os objetos sado capazes de
informas valores e concepcodes, além de instituirem discursos. Porém, ainda sao
escassas as analises nessa area, e poucos estudos tem se dedicado a esse campo

de pesquisa. O autor ainda destaca as potencialidades de uma construcéo de objeto
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de pesquisa, visto que pode se constituir como “uma nova entrada para decifracédo
das praticas educacionais” (SOUZA, 2007).

Segundo o autor:

No exame das representacdes dos profissionais da educacéo os historiadores
encontraram prescricdes e normas em torno da constituicdo material das
escolas, identificaram expectativas e crencas de modernizacdo educacional
com base na construcdo de prédios e dotacdo de materiais escolares e
registraram as queixas de professores, diretores e inspetores quanto a
precariedade das condi¢ges dos prédios e da provisdo material das escolas
problematizando a atuagdo do poder publico. (...) e que sua finalidade como
ciéncia histdrica é restituir o passado focalizando as mudancas e as
transformacdes e, assim procedendo, possibilitar aos educadores
relativizarem as ideias e propostas educativas, estimular a atitude critica e
reflexiva e permitir perceber a educacdo como uma construcdo social, entéo,
a questdo é saber o papel desempenhado pelos materiais nos processos
educacionais (p. 171).

Tabela 3 — Apresentacdo e classificacdo dos relatos obtidos através do roteiro:

Questéo 2

Sujeito

(continua)

Relato

Professor Al

Professor B1

Professor C1

Professor C2

Professor D1

“O material usado em sala é s6 o livro. Ndo tem nenhuma pratica.”

“Usamos livros, na escola tem microscopio, tem lupa, tem ldmina, tem atlas
do corpo humano.”

“Construimos maquetes de alguns contetdos para melhorar o aprendizado,
€ 0S meninos sdo muito bons na parte artistica, eles desenvolvem muito
bem (...)”

“Todo material pratico que eu uso, levo de casa. Sempre sdo de confecgdo
propria.”

“Eu desenvolvo alguns matérias didaticos, e também tem os que eu fiz
durante a faculdade que eu uso em sala de acordo com o conteudo
abordado (...). A gente também faz material em conjunto com os alunos.”
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Tabela 3 — Apresentacdo e classificacdo dos relatos obtidos através do roteiro:

Questéao 2
(concluséo)

Professor D2 “Nao tem nenhum material além do livro didatico, além disso, nem todos os
alunos tém o livro.”

Professor E1 “Aqui nés temos uma sala de ciéncias, onde nés temos microscopio,
laminas, multimidia. N6s também confeccionamos coisas, esses semestre
produzimos uma caixa de tatos que ficou para escola.”

Professor F1 “Uso muita coisa em sala, tem coisa que a escola oferece, por exemplo para

alguma coisa ludica, a escola oferece.”

Nos ultimos anos a cultura material escolar passou a ser abordada na éarea
educacional, influenciada pelos estudos em cultura escolar. Ao promover o recorte de
um universo da cultura material especificando um dominio préprio, isto €, “o dos
artefatos e contextos materiais relacionados a educagao escolarizada”, o campo
aplica seus significados “(...) reinserindo as edificacdes, o mobilidrio, os materiais
didaticos, os recursos audiovisuais, e até mesmo as chamadas novas tecnologias do
ensino (...)” e “(...) remete também a intrinseca relacdo que os objetos guardam com
a producédo de sentidos e com a problematica da produgao e reprodugéo social’
(SOUZA, 2007).

Apesar de muitos professores relatarem o uso de materiais alternativos ao livro
didatico, este ainda € o objeto mais utilizado nas realidades apresentadas. Para
Delizoicov et. al. (2002), “ainda € bastante consensual que o livro didatico (LD), na
maioria das salas de aula, continua prevalecendo como principal instrumento de
trabalho do professor, embasando significativamente a pratica do decente(...)". No
entanto, pesquisas realizadas desde a década de 70 apontam para as deficiéncias e
limitacbes no LD. Dessa forma, “o universo das contribuicdes paradidaticas, como
livros, revistas (...), videos, TVs educativas, e internet precisam estar mais presente e
de modo sistemético na educacio escolar’. E necessario ainda o uso consciente
desse materiais pelos docentes de Ciéncias, particularmente no intervalo de sexto a

novo ano. Da mesma maneira, “os espacos de divulgagao cientifica e cultural, como
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museus, laboratdrios abertos, planetarios, parques especializados, exposicoes, feiras
e clubes de ciéncias, fixos ou itinerantes, ndo podem ser alcancados s6 como
oportunidades de atividades educativas complementares ou de lazer”. Esses locais
nao podem se fazer ausentes no processo de ensino-aprendizagem, pelo contrario,

devem estar presentes de forma planejada e articulada (DELIZOICOV Et. Al., 2002)

Outro ponto a ser abordado, é a constru¢cao de material alternativo, ja que o mesmo
foi amplamente citado durante as entrevistas. A construcdo desse material pode ser
encarada por lados positivos, pois, quando construidos com os alunos, além de
proporcionar uma nova perspectiva de aprendizado, pode incentivar o trabalho
artistico e em grupo. Reis (2013) destaca:
“Frequentemente, os professores despendem imenso tempo e energia
tentando manter os alunos calados, ou seja, procurando evitar que
eles facam aquilo que mais desejam: interagir com os colegas. A
grande forca do trabalho em grupo resulta da canalizacdo deste
potencial para objetivos académicos e sociais. Diversos resultados de
investigacdo revelam que a utilizacdo do trabalho em grupo conduz: a)
a aprendizagem de maior quantidade de informacédo; b) ao aumento
da confianca e da motivacdo para aprender; c) ao aumento do
desempenho académico; d) a promocdo de competéncias de

pensamento critico; €) a uma maior aceitacdo das diferengas entre
pares, e g) a promocao de competéncias interpessoais.

Para um efetivo trabalho dentro de sala, Reis (2013) ainda destaca outras questdes,
dentre essas o planejamento, também abordado no subitem anterior. Ao longo das
atividades em grupo, tanto os professores como os alunos podem se deparar com
problemas de execucao das atividades. Esses problemas podem ser evitados através
de um planejamento detalhado das atividades, desde a explicacao de seus objetivos,
da explicacao das tarefas e dos métodos que serdo utilizados para sua concretizacao,

até o acompanhamento do progresso e do apoio aos grupos.

Um trabalho em grupo pode ser tedioso ou atrativo. Portanto, tarefas com maior
relevancia para o cotidiano e que desperta o interesse dos alunos tendem a apresentar

maior probabilidade de atrai-los, e contribuir para o sucesso da atividade. (REIS, 2013)

Sheid (2013) ainda destaca que:

(...) os atuais avancos da Ciéncia e tecnologia tém provocado
profundas transformacdes no comportamento social, has formas de
comunicacao, nos processos produtivos, na organizacédo do trabalho
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e, consequentemente, na formacdo de recursos humanos. Em
decorréncia dessas mudangas, a sociedade vem exigindo
profissionais que, além de competéncia técnica, apresentam
capacidade de engajamento, iniciativa e tomada de decisdo. Os
licenciandos, durante a formacéo inicial, precisam iniciar-se no
processo de reformulacédo e ressignificacdo de conhecimentos para a
construcédo do “saber da agao pedagdgica” a partir da conexao com
suas experiéncias e com as de outras pessoas. O pressuposto é de
gue isso somente serd alcangado por meio de atividades coletivas (...).
(SHEID, 2013)

Desde os anos 30 do século XX as ideias de ensino experimental ganharam uma
maior visibilidade no curriculo brasileiro. Essas ideias foram identificadas como uma
fracdo de um processo mais amplo de modernizacédo do pais e como uma forma de
ensino ativo. No mesmo periodo as Universidades Brasileiras ganhavam vida, e a
producdo cientifica foi impulsionada, formando tanto uma comunidade cientifica
quanto uma comunidade de professores. A estrutura académica aproximava o
bacharelado e a licenciatura, provocando o desenvolvimento das primeiras iniciativas
institucionalizadas que defendiam o ensino experimental nas escolas (MARANDINO
et. al., 2009).

As préximas décadas seriam marcadas por grande incentivo governamental para a
renovacao do ensino de Ciéncias. Entretanto, é importante ressaltar que as praticas
laboratoriais ndo sdo a solucdo de todos os problemas do ensino, existe a
necessidade de uma melhor definicdo para a experimentacdo didatica, ndo apenas
diferenciando-a da experimentacdo cientifica, mas também para entendermos o0s

limites e as possibilidades no contexto escolar (MARANDINO et. al., 2009).

E necessario reconhecer o papel dos objetos dentro de um universo que é tanto de
palavras quanto de saberes e coisas. Os materiais se tornam registros das finalidades
culturais da escola, visto que carregam consigo significados de escolhas e estratégias

de ensino dentro do ambiente educacional (SOUZA, 2007).

No cenério atual torna-se consensual que o professor de Ciéncias precisa ter o
dominio de teorias cientificas e de seus vinculos com as tecnologias, porém, parece
cada vez mais claro que essa caracteristica ndo é suficiente para um efetivo
desempenho docente. O desempenho dos professores de Ciéncias no ensino basico,

constitui um conjunto de saberes e praticas que ndo podem ser reduzidos a um
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dominio de procedimentos, conceituacdes, modelos e teorias cientificas. Delizoicov et.
al. (2002) apontam para o perigo representado pelo “pressuposto de que a
apropriacdo de conhecimentos ocorre pela mera transmissdo mecanica de
informacgdes”. Segundo os autores, esse pensamento esta presente em atividades
como: “regrinhas e receituarios; classificagdes taxondmicas; valorizagdo excessiva
pela repeticdo sistematica de definigbes, fungbes e atribuicdes de sistemas vivos ou
nao vivos; questdes pobres para prontas respostas igualmente empobrecidas (...)".
Essas atividades de ensino s6 reforgcam o afastamento do “uso dos modelos e teorias
para compreensao dos fendbmenos naturais e daqueles oriundos de transformacdes
humanas (...)". Reforcando também o pensamento de que a ciéncia é um produto
acabado e inquestionavel, esse tipo de trabalho didatico, ainda presente nas escolas

atuais, favorece a indesejavel “ciéncia morta”.

5.3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS - PARTE il

Nesse subitem sédo analisadas as respostas relacionadas as questdes de niumeros 3
e 4 do roteiro que direcionou as entrevistas realizadas durante a pesquisa. Essas
questdes foram agrupadas na andlise, pois se aproximam no tocante ao assunto
tratado, ao abordarem a introducéao e fixacdo dos conteudos relacionados a disciplina
de Ciéncias. Assim, de maneira a evitar a redundancia na discussao faz-se uma
exploracdo do conteludo da entrevista onde o material € apresentado de forma a
dialogar entre si de maneira mais intima em relacédo as outras questdes abordadas

durante a entrevista conduzida pelos pesquisadores.

e Como ocorre a introducao de novos conteidos?

e Vocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?
Como vocé lida com essa questao?

Tabela 4 — Apresentacao e classificagdo dos relatos obtidos através do roteiro:

Questao 3
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Sujeito

Relato

Professor B1

Professor C1

Professor C2

Professor D1

Professor D2

Professor E1

Professor F1

“Antes de comegar um conteudo sempre fago perguntas (...). Eu reviso e
depois comego o contetido novo.”

“Sempre que vou entrar em um novo conteudo tento associar com o que ja
foi visto.”

“(...) mas antes de falar sobre o contetido, eu sempre levo alguma coisa para
mostrar.”

“(...) quando ha a possibilidade de conex&o eu fago revisdo, relaciono com o
conteudo anterior.”

“Eu tento contextualizar o conteudo trazendo exemplo de coisas que eles ja
conhegam, e a partir dai eu inicio a nova matéria.”

“Reviso sempre o contetido anterior e comego a colocar os conceitos.”

“Os contetdos sempre tém uma ligacdo, mas eu sempre tento comecgar com
uma dinédmica para lembrar o conteudo passado.”

Tabela 5 — Apresentacédo e classificacdo dos relatos obtidos através do roteiro:

Questao 4
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Sujeito Relato

Professor C2 “Com certeza, muito, principalmente em portugués. Eles ndo sabem
interpretar, ndo sabem ler e nem escrever direito.”

Professor D2 “Todos eles tem dificuldade com contetido de anos anteriores, é como se
eles terminassem o ano e apagassem tudo que estudaram.”

Professor E1 “Sim. Os proprios alunos dizem que viram os conceitos, mas S0
memorizaram, pois nao se interessavam pela matéria. E algo bem bancério,
néo ha construgéo do conhecimento.”

Para Britto (2013), “as reflexées sobre a finalidade do ECN — como possibilidade de
uma insercdo mais efetiva nas questdes cotidianas — tem sido um dos aspectos
presentes nas pesquisas de Educacdo em Ciéncias e nos estudos sobre a educacgao
cientifica e sua importéncia para sociedade (...)”. E possivel notar essa preocupacao

presente também na fala de alguns professores.

Todos os entrevistados afirmam encontrar problemas com relacdo ao conteddo de
séries anteriores. Mas dentre as respostas obtidas, as que estdo aqui apresentadas
se destacam pela forma como foram colocadas. A sensibilidade e a abordagem
desses professores se encontram também em outras discussbes, presentes na

educacao ha algum tempo. Sobre isso, Britto (2013) declara:

Ao considerar o entendimento que situa a Ciéncia e a tecnologia como
atividades humanas, coloca-se em questdo a concepcdo de ECN que se
restrinja ao repasse linear de uma extensa listagem de conteddos, e a de
conhecimentos pontuais, desconsiderando a complexidade que envolve o0s
fenbmenos da natureza, e também, a Ciéncia e tecnologia produzidas e
presentes nas mais diferentes situagfes cotidianas. Em contraposi¢cdo a essa
concepcdo é interessante intensificar os debates e traduzir em acdo os
diversos estudos que se debrucam sobre aspectos desafiadores como: o ECN
sob a perspectiva histérico-cultural; a concepcdo de Ciéncia articulada ao
pensar/fazer na educacdo cientifica numa perspectiva emancipatéria; o
didlogo entre conhecimento cientifico e 0 conhecimento cotidiano/popular e as
tematicas contemporaneas, como cultura na/para sociedade (situagfes
cotidianas e relagBes sociopoliticas e econdmicas); ecocidadania, entre outros
(p. 116).
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DELIZOICOQV et. al. (2002), aponta que:

(...) muito fala-se da necessidade de pré-requisitos, especialmente
quando sado de “responsabilidade” de outros professores, como
capacidade de leitura e escrita ou dominio de certas habilidades
matematicas. Como se fosse possivel pensar Ciéncias da Natureza
sem um dominio de suas linguagens, matematicas ou explicativas. Ou
como se essas linguagens — por exemplo, leitura, escrita e matematica
- existissem por si s6, sem precisarem adquirir um significado de

expressdo ou comunicagdo de uma ideia ou conhecimento (p. 125).

Os debates na érea educacional, no que se refere as disciplinas de Ciéncias Naturais,
criticam a desempenho como a passagem de conteddos se da, em um progresso

linear, desconectado da realidade, das questdes histéricas e socioculturais.

Nas palavras de Duso (2013), “a concepgao do desenvolvimento cientifico é entendida
como um processo simples de simples acumulacdo de conhecimentos, sem crises,
confrontos ou controvérsias (...)”. Essa maneira de abordar os assuntos esta difundida
na instituicdo escolar, e contribui para ineficiéncia do ensino, onde os alunos
memorizam a matéria por algum tempo e ndo conseguem associa-la com sua vivéncia

e nem fixar o conhecimento.

Estudos desenvolvidos ao longo do século XX nos permitem refletir como as decisdes
sobre o que ensinar e como ensinar se fizeram presentes na disciplina Ciéncias, sendo
que, no percorrer da historia as finalidades estiveram oscilando em torno de
atribuicdes utilitarias e académicas. Na década de 30 o carater utilithrio ganha
importancia na fixacao de contetdos que carregassem utilidade social e moral, a partir
da década de 60 as intencdes académicas recebem forca nas decisdes curriculares
através da defesa de um ensino fortemente experimental que tinha como objetivo a
vivencia do método cientifico (MARANDINO et. al., 2009).

Sobre isso, estas autoras relatam:

Pensando em nossas experiéncias como estudantes e posteriormente,
como professores da educagdo bésica, podemos constatar quanto
essas finalidades académicas e utilitarias, aliadas aquelas de caréater
mais pedagdgico, povoam as disciplinas escolares Ciéncias e Biologia.
Quem nao se lembra de momentos nos quais 0s conceitos e métodos
das ciéncias de referéncia ganham tanto destaque em nossas aulas
de Ciéncias, que ndo sentimos necessidade de fornecer qualquer
utilidade para os conhecimentos ensinados? Em outros momentos,
porém, somos capazes de selecionar conteddos que se afastam de
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suas finalidades académicas e passam a estar a servico de finalidades
utilitarias, tais como a possibilidade de decidir sobre o préprio corpo —
pensando na abordagem de aspectos da sexualidade — ou sobre os
destinos do planeta, no caso de escolhas relativas as tematicas
ambientais. Em ambas as situacdes, nossas opc¢des ndo ocorrem de
modo isolado, abrangendo somente uma ou outra finalidade, mas
expressam as tensdes que envolvem tais decisfes e sdo construtivas
das disciplinas escolares por nés ensinadas. (MARANDINO et. al.,
2009; p. 76)

Rocha e Silva (2013) defendem que o ensino de Ciéncias deve “priorizar uma
abordagem pedagogica que néo esteja reduzida a uma qualidade meramente técnica,
e sempre alcancar um processo ensino-aprendizagem de qualidade social, este
necessario a participagdo critica dos alunos junto a sociedade”. Duso (2013)
argumenta que:
No Ensino de Ciéncias devemos levar em conta o contexto social, para
superar a imagem da neutralidade, da imparcialidade, e da
independéncia da ciéncia, possibilitando o entendimento da mesma
como construcdo de conhecimento, como uma atividade humana e
como uma construcdo social. Dessa forma busca-se desenvolver o
pensamento critico e capacitar os estudantes a desenvolver uma
opinido independente, buscando refletir sobre a realidade, e dessa
forma participar e intervir. A constru¢éo do conhecimento cientifico €
uma atividade epistémica. O que temos, porém, é que na maioria das
aulas de Ciéncias, se privilegia a memorizagcdo de conhecimentos
estabelecidos. Os professores apresentam a Ciéncia como um
processo objetivo, empirista, isento de valores, que conduz a verdades
absolutas, inquestionaveis, por meio da observacdo rigorosa de

regularidades nos fendmenos e do estabelecimento de generalizacdes
(p. 253).

Faz-se necessaria uma perspectiva onde o conteudo escolar é concebido como um
instrumento de desenvolvimento pessoal e coletivo, propiciando assim um processo
de conscientizacao nos alunos, desvendando-lhes de forma critica a realidade natural,

social, econdmica e politica em que estéo inseridos.

Alguns eventos cientificos ganham destaque no cotidiano social, Delisoicov et. al.
(2002) pontuam que, “em geral, o destaque decorre das possibilidades que esses
eventos tém de produzir impactos econdmicos, sociais e ambientais”. Eventos que
possuem essas caracteristicas vém sendo destacados porque impactam a espécie
humana, em relacéo as formas de organizac¢ao social predominantes, comportamento
e saude, além de, por vezes, terem influéncia sobre teorias aceitas na comunidade
cientifica até o momento atual. O ambiente escolar ndo fica a parte desses

acontecimentos, na verdade, “encontra-se inserido neste mundo em mudanca. E na
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tenséo entre essas possibilidades e os riscos criados pelo conhecimento das Ciéncias
Naturais e sua tecnologia que vivemos no contemporaneo”. Entretanto, raramente
esses acontecimentos cientificos chegam a sala de aula. Grande parte dos docentes
ainda estdo presos aos livros didaticos, persistindo em uma metodologia de
memorizacao de informacgdes isoladas, através da exposi¢cdo como principal forma de

ensino.

E necessario problematizar a realidade, apresentando suas incoeréncias,
desigualdades e propositalidades que regem e determinam os condicionamentos
sociais a que os alunos, mesmo que desconhecidamente estdo submetidos. E nesse
ponto, que o carater libertador e humanizador do Ensino de Ciéncias pode estar
localizado, e possibilitar ampliacbes e superacdes nas visées de mundo, com a
participacdo social do aluno, podendo transformar suas condi¢des. Procura-se entao,
a possibilidade de transformacéo da realidade através do ensino, onde os professores
da Educacéo Béasica possam compartilhar um objetivo pedagégico comum ao Ensino

de Ciéncias.

Talvez, seja necessario repensar criticamente e ressignificar a pratica educativa, o
contelido escolar e o papel da escola. Ao partilhar esse objetivo, ndo se procura aqui
propor um idealismo a acéo docente, pois é evidente que as reais condicdes materiais
e institucionais de trabalho que os professores estdo submetidos ndo sdo favoraveis.
A considerar as salas superlotadas, pouco ou nenhum incentivo da gestéo escolar, a
falta de materiais de apoio didatico e a desvalorizacéo profissional sédo fatores que

podem interferir diretamente no exercicio docente (BRITTO, 2013).
Para Duso, 2013:

(...) a sala de aula deve se tornar um local de debates, no qual os
estudantes devem participar ativamente demonstrando seus
interesses e conhecimentos sobre os temas, podendo assim ser
trabalhados n&o apenas no nivel de conhecimento cientifico, mas que
possa ser discutido seu significado bem como o impacto social que
podera causar na atual sociedade, podendo vivenciar a experiéncia de
diferentes formas, possibilitando assim discutir limites e possibilidades
para os debates de participacdo em temas sociocientificos (...) (p. 255;
grifo nosso).
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A forma simplista com que, muitas vezes, o “senso comum pedagogico” trata questdes
ligadas a transmisséo de conhecimento cientifico na escola e a sua apropriacdo pelos
estudantes vem se agravando no Brasil. O objetivo de colocar ao alcance dos alunos
o saber cientifico de forma mais efetiva, ndo pode ser enfrentado com as mesmas
praticas de algumas décadas anteriores, ou com o pensamento de uma escola de
poucos e para poucos. Segundo Delizoicov et. al. (2002), o publico estudantil é
“representado, pela primeira vez em nossa histéria, por todos os segmentos sociais e
com maioria expressiva oriunda das classes e culturas que até entdo nao
frequentaram a escola, salvo excecdes (...). Isso acontece porque, ao longo das
décadas, o publico das escolas aumentou, e agregado a isso, as formas de expressao,
as concepcoes, as conviccdes, as perspectivas e a contextualizacdo sociofamiliar dos

alunos sao outros.

Segundo 0s mesmos:

Talvez o primeiro ponto seja reconhecer que esse aluno é, na verdade,
0 sujeito de sua aprendizagem; é quem realiza a acdo, e ndo alguém
que sofre ou recebe uma acdo. Ndo ha como ensinar alguém que néo
quer aprender, uma vez que a aprendizagem, é um processo interno
(...). O segundo ponto, talvez tdo 6bvio e tdo esquecido quanto o
primeiro, é que, se a aprendizagem é resultado de agdes de um sujeito,
néo é resultado de qualquer acao: ela s6 se constréi em uma interagédo
entre esse sujeito e 0 meio circundante, natural e social. (DELIZOICOV
et. al., 2002; p. 122)

Com base na vivéncia cotidiana, € possivel saber que as pessoas aprendem a todo
tempo. Isso acontece por meio das instigacées sociais ou por fatores naturais, sendo
gque a aprendizagem torna-se fruto de “necessidades, interesses, vontade,
enfrentamento, etc.”. Sabe-se também que as pessoas “aprendem nao so tépicos e
assuntos, conhecimentos no sentido mais tradicional”’, mas sdo capazes de conservar
também “habilidades, anuais e intelectuais, o relacionamento com outras pessoas, a
convivéncia com os préprios sentimentos, valores, formas de comportamento”.
Entretanto, quando se colocam em evidéncia as situa¢cdes organizadas de ensino,
como acontece no cotidiano escolar, o que aparenta, é que so o aluno se encontra ali
em um momento de aprendizagem, como se professores nao estivessem assimilando
informacdes também. Toda a preocupacéo fica centrada no desempenho docente, e

nao se considera o efeito que ele tem sobre os alunos, sem a reflexdo sobre em que
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tipo de aprendizado o mesmo esta oportunizando e o porqué de se investir nessa
forma de ensinar (DELIZOICQV et. al., 2002).

5.4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS - PARTE IV

Nesse subitem serédo analisadas as respostas relacionadas a quinta questao do roteiro
qgue direcionou as entrevistas realizadas. Aqui procura-se identificar a relacéo
curriculo-sala, como ja foi apontado ao longo da pesquisa, o curriculo € o principal
documento de base para o ensino, determinando os conteddos, sua sequéncia e o

tempo/ano/série que os mesmos devem ser trabalhados.

A grade curricular a ser ensinada possibilita analisar, num processo de longa duragéo,
a edificacdo da tradicéo e da inovagao escolar. Levando em consideragao as maiores
permanéncias pode-se estabelecer a histéria das responsabilidades culturais
escolares. Para Valdemarin (2007), “a representagao simplificada da cultura
evidenciada no curriculo e nos programas de ensino contribui tanto para a
compreensao dos valores ali predominantes quanto para a compreensao dos critérios
de exclusado aplicados aqueles que deles nao participam”. Assim, o conteudo, que
dispde de formas e dispositivos de inculcacao e repeticdo, assegura sua continuidade
criando comunidades, sistemas de valores, padrdo de comportamento e mecanismos
de diferenciacdo social através da perpetuacdo do habito. Através da exposicdo do
conteudo e da metodologia apresentada nos documentos curriculares torna-se
possivel “avaliar quanta sutileza e de quantos mecanismos se vale a instituicao
escolar para proceder a inculcagdo de valores e padrdes de comportamento, num
processo bem mais complexo do que quando avaliados apenas na perspectiva de
transmissao de ideologia” (VALDEMARIN, 2007).

e A execucado do cronograma predomina na sua pratica docente?
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Tabela 6 — Apresentacdo e classificacdo dos relatos obtidos através do roteiro:

Questao 5

Sujeito

Relato

Professor Al

Professor B1

Professor C1

Professor C2

Professor D1

Professor D2

Professor E1

Professor F1

Para Britto (2013):

“Predomina sim, tanto é que eu néo sigo a ordem do livro, eu sigo sempre
o cronograma.”

“Eu sigo o plano de ensino que o estado fornece, fago o plano anual, mas
as vezes eu altero de acordo com o que a turma desenvolve.”

“E dificil cumprir o cronograma. (...) As vezes eu abordo um assunto e eles
comecam a falar, e trazem tantas coisas interessantes (...). Entéo, as vezes
uma aula que eu planejo muda totalmente o curso.”

“N&o, vou de acordo com a “perna” deles, porque se eu for de acordo com
0 cronograma néo da certo.”

“Eu ndo sigo muito o cronograma que € colocado, apesar de ter uma
justificativa, as vezes o aluno muda de escola e fica complicado, pois ndo
estava no mesmo momento.”

“Eu tento acompanhar o cronograma geral, para tentar abordar o maximo
de conteudo possivel. Eu uso o livro como base, é a forma como a escola
trabalha, me passaram um curriculo mas nem sei se é oficial.”

“Sim. O cronograma é um roteiro para seguir. (...) eu gosto do cronograma
porque me da uma linha sequencial e eu consigo ver mais a frente.”

“Predomina, nds temos um cronograma que é tragado e cumprido.”

Ainda é comum nas disciplinas escolares de Ciéncias, contudo, uma
abordagem linear e seriada e o ensino de contetdos de maneira
bastante fragmentada e desvinculada do mundo real. Situacdo que
muitas vezes limita a divulgacdo da intensa e extensa producdo de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos a uma lista de contelidos
pontuais e descontextualizados (...). Por outro lado, esse modelo de
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ensino, seus conteddos e atividades vém sendo objeto de insatisfacao
partilhada por alguns grupos de professores atentos as mudancas
sociais, culturais econdmicas e cientifico-tecnoldgicas, articulada ao
desejo de minimizar o distanciamento, a fragmentacdo e a
desarticulacdo dos conhecimentos escolares.

Outros relatos encontrados durante a pesquisa vém confirmar essa questao, alguns
participantes falam da dificuldade em cumprir o cronograma e afirmam que o
desenvolvimento do contetdo se da de acordo com a progressao da turma nos

assuntos abordados.

Segundo Delizoicov (2002), existe uma preocupac¢do com a sequéncia, mas ndo com
a relevancia do contetdo que se ensina. Considera-se que a relevancia esta, de certa
forma, pré-estabelecida pelo proprio contetdo. A presenca da ciéncia no mundo atual
aparenta justificar, por conta prépria, a necessidade de seu ensino, ainda que os
conteudos escolares ndo trabalhem seu atual papel na sociedade (DELIZOICOV,
2002).

Para Pansera-de-Araujo:

Muitos dos tépicos chegam a escola sem pedir licenca, visto que sédo
cotidianamente veiculados na midia e provocam os professores a
produzirem novas estratégias de atuacdo diante das questdes, que
nao possuem respostas Unicas. Por exemplo, a discussao sobre as
malformag¢des congénitas acaba repercutindo em gravidez na
adolescéncia; paternidade e maternidade responsavel; métodos
anticoncepcionais; doencas sexualmente transmissiveis e aborto,
também nas medidas de prevenc¢éo de algumas doengas que possam
causar malformacdes. S&o temas sociocientificos controversos, pois
implicam valores éticos, comportamentos e atitudes.

Para Rocha e Silva (2013):

(...) novos pressupostos passaram a reger o processo de ensino-
aprendizagem, cuja perspectiva educacional se caracterizava
enquanto construtivista sociointeracionista. Nessa nova perspectiva
pedagédgica, a acdo do professorado ndo deveria se resumir na
transmissdo de conteddos e sim a construir o conhecimento junto ao
aluno, associando o ensino do conteddo escolar dentro de um contexto
de aprendizagem significativa, como enfatizam os Parametros
Curriculares Nacionais. (...) Apesar de os PCNs incentivarem uma
maior participagdo dos alunos na préatica docente, pouco é discutido
efetivamente sobre como fazé-lo dentro das condigBes opressoras
inerentes a realidade educacional brasileira.

E possivel identificar ainda que os objetivos gerais da educagcdo como, “preparar para
o exercicio de fun¢des na sociedade”, definem-se quando sdo analisados a partir de
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sua formatacao em disciplinas. Valdemarin (2007) transcreve esses fatos da seguinte
maneira: “a aquisicdo de lingua materna para diferentes formas de comunicacgéo e
acesso a cultura letrada”, “as operag¢des matematicas quando vinculadas a atividades
de compra e venda, calculo de juros”, o desenvolvimento material quando
especificado em termos dos objetos disponiveis para o uso do homem, o material de
que sao feitos e em que atividades produtivas sdo empregados” (VALDEMARIN,

2007).

A forma como os professores abordam a disciplina e os conteudos é resultado das
observagdes e aprendizado do individuo. Segundo Delizoicov (2002), “grande parte
das acdes que se tém em sala de aula é fruto da tradi¢cdo, da experiéncia prévia como
aluno, a qual leva a imitar, as vezes até sem perceber, as atitudes dos professores
com quem estudou ao longo da vida”. Até mesmo quando s&o portadores de discursos
alternativos que possuem tendéncias criticas, se encontram “atropelados pelo ensino
tradicional, discursivo, centrado no sujeito que ensina, a sujeitos que aprendem a
partir do nada” (DELIZOICOV, 2002).

A analise das disciplinas escolares permite ainda qualificar seu vinculo com o campo
de origem, e o tratamento didatico que é dispensado a esses saberes quando
mediados por outros fatores escolares. Exemplo disso sdo as transformacdes
pedagogicas pelas quais 0 conhecimento € submetido: “os exercicios, as repeti¢oes,
as copias, as diferentes formatacées da mesma habilidade, os dispositivos gerados
etc. O encontro entre: histéria do curriculo; histéria da educacédo; e histéria das
praticas escolares, revela a pertinéncia para o estudo das nuances e inovacdes
pedagdgicas presentes no ambito educacional brasileiro. Retendo estudos sobre os
conteudos abordados na instituicdo escolar “pode-se investir na constituicdo de
problematica sobre o significado do curriculo e da cultura transmitida assim como
buscar as relagdes histéricas de continuidade e mudanca nas proposicoes
pedagogicas e na constituicdo do campo pedagogico” (VALDEMARIN, 2007).
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5.5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS — PARTE V

Nesse subitem serdo analisadas as respostas relacionadas a sexta questao do roteiro
qgue direcionou as entrevistas realizadas. O foco era identificar se os professores

enfrentavam problemas na frequéncia e comportamento dos alunos.

e Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida

com essas situacdes?

A maioria dos professores afirmam que n&o enfrentam problemas com a frequéncia e
o comportamento dos alunos. Uma possivel causa desse resultado € a insercao de
politicas publicas relacionadas a introducdo e permanéncia de criancas e

adolescentes dentro das escolas publicas brasileiras.

Para Delizoicov et. al. (2002):

Politicas Publicas fizeram com que, nas Ultimas décadas do século XX,
o ensino fundamental abarcasse quase a totalidade da populacio
entre 7 e 14 anos. Em contraste com as décadas anteriores — nas
quais o sistema educacional brasileiro podia ser descrito como uma
piramide, com uma larga base e um continuo estreitamento, chegando
ao veértice representativo do ensino superior —, 0 ensino fundamental
desde a década de 90, tem atingido mais de 90% da populacdo a que
se destina. Esse novo quadro aponta para a presenca de escolas
fundamentais em espacos onde nunca estiveram anteriormente (entre
outros, na periferia urbana e nas cidades de pequeno porte), trazendo
novo perfil de aluno e novos desafios, principalmente no que cerne a
escola publica, que atinge majoritariamente os que antes ndo tinham
acesso a escola (p. 128).

Para discutir-se esses avangos no “alcance” da escolarizagao, é preciso discutir os
programas governamentais que incentivam a presenca das criangas e adolescentes
na escola. A partir da década de 70 foi introduzida no Brasil a ideia de se prover uma
renda minima a parcela pobre da populacdo. Esse objetivo s6 alcangou importancia,
de fato, no debate nacional nos anos 90, quando o primeiro projeto de lei foi
apresentado. Esse projeto visava a adoc¢ao de um programa que garantiria uma renda
minima para todos os brasileiros adultos, com renda familiar per capita mensal inferior
a R$240,00. Depois desse projeto, foi apresentada uma contraproposta, outra forma
de transferéncia de renda devia ser dirigida aos individuos pobres, mas essa seria

dirigida as familias mais pobres com filhos em idade escolar. Para ser beneficiado
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pelo projeto, as familias deveriam ter seus filhos matriculados no ensino publico
fundamental. O argumento usado, era de que a pobreza era fruto de pouco estudo,
isso era provocado porque as criancas ndo estudavam, pois comecavam a trabalhar
muito cedo para ajudar com a renda da familia, o programa “supriria” essa ajuda, e a
crianga frequentaria a escola. Essa modalidade de programa de garantia de renda
minima foi condicionada a frequéncia escolar, e inicialmente foi implementado no
Distrito Federal em 1994 (LAVINAS E BARBOSA, 2000; CAMPOS, 2003).

Segundo Campos (2003):

Um dado especialmente interessante € a intersec¢cdo que a maioria
das propostas possuia com a educacado, direta ou indiretamente:
82% utilizavam a faixa etaria dos filhos como critério de elegibilidade,
sendo que a maioria definia a faixa de 0 a 14 anos; 70% estabeleciam
a frequéncia escolar das criancas de 7 a 14 anos como condi¢do para
a familia receber o beneficio. Outro estudo citado por Almeida é uma
avaliagcdo coordenada por Sonia Draibe sobre o programa implantado
pela prefeitura de Campinas em 1995. Diferente do programa de
Brasilia, este se vinculava a Secretaria de Assisténcia Social e ndo a
Secretaria de Educacéo. Seu foco eram as familias mais pauperizadas,
com criangas entre 0 e 14 anos, em situagéo de risco, entre outros
critérios. A frequéncia a escola era apenas uma entre outras
exigéncias, tais como comparecer a uma reunido mensal de
orientacdo e o incentivo a utilizagcdo de outros servigos da area social.
Depois de um lento avang¢o educacional com relagao a outros paises,
desde a década de 90 o Brasil vem aumentando significativamente a
frequéncia escolar. A partir da analise de dados estatais é possivel
mensurar que metade da geracao nascida em 1982 alcancou o nivel
médio. A problematica que se apresenta agora é a de melhorar a
educacdo que vem sido oferecida para esses alunos na rede,
principalmente na rede publica.

Ao longo dos anos 2000 os projetos de bolsa ligados a escolarizacado das criancas
aumentaram seu alcance pelo territorio nacional. Como os estudos acima apontam
foram eficazes no que diz respeito a matricula e frequéncia das criancas e
adolescentes nas escolas. Um ultimo fator a ser apontado sobre o0 assunto é que ainda
fazem-se escassos estudos recentes sobre o impacto desses programas nos ultimos
10 anos a nivel nacional, pois os estudo encontrados estéo direcionados a uma certa

regido do pais.

A seqguir (Tabela 7) estdo destacados os resultados que identificaram problemas com
a frequéncia dos alunos. Problemas de comportamento ndo foram identificados de

forma significativa.
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Tabela 7 — Apresentacdo e classificacdo dos relatos obtidos através do roteiro:

Questao 6
Sujeito Relato

Professor B1 “Enfrento muito problema com frequéncia, a escola é muito longe, fica a uns
8 quilémetros da pista, e 0 6nibus escolar ndo passa quando chove, porque
tem muito morro.

Professor C1 “Enfrento muito problema com a frequéncia dos alunos, tem aluno que vem
2 dias na semana, antes do recesso teve uma turma que vieram 3 alunos.
Ha um tempo teve um énibus que ficou sem vir 2 semanas, por causa disso
uma aluno ficou sem vir a escola.”

Professor E1 “Aqui é uma escola que recebe aluno de periferia e de zona rural, o

problema de frequéncia que eu enfrento € com esses alunos. Se tem chuva
ou acidente na pista, por exemplo, eles atrasam e as vezes nao conseguem
vir.”

Com uma breve andlise da tabela acima € possivel identificar que as escolas situadas
no meio rural e a escola que recebe aluno do meio rural da cidade, sdo as que
enfrentam problemas com frequéncia. Fica claro no discurso dos docentes que esse
problema € provocado pelo transporte oferecido aos alunos. Em um dos casos é
relatado uma deficiéncia na frequéncia do transporte, pois o0 mesmo falha em algumas
ocasides. Nos outros dois casos, a chuva é um fator determinante, pois as estradas
que ligam o local de moradia dos alunos a escola tornam-se de dificil circulacéo.

Visando diminuir as dificuldades dos alunos situados em areas rurais de ter acesso a
escola e considerando que o transporte seria uma saida para este problema, os
estados foram responsabilizados pelo transporte dos alunos da rede estadual e os
municipios. Da mesma forma, foram responsabilizados no que se refere ao transporte
dos alunos da rede municipal. Essas mudancas foram feitas em forma de leis que
garantiriam o cumprimento de tais responsabilidades. Em 1994 foi criado o primeiro
Programa Nacional de Transporte Escolar (PNTE), que tinha como objetivo auxiliar a
compra de veiculos para facilitar o trajeto “residéncia-escola-residéncia. Em 2004, dez

anos depois, o Programa Nacional de Apoio ao Transporte Escolar (PNATE) substituiu
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o PNTE, e tinha como objetivo ofertar ajuda financeira aos municipios destinada ao
transporte escolar de alunos das areas rurais para escola (ARAUJO, 2008).

Fica possivel analisar a través dos dados obtidos, que mesmo com programas e leis
governamentais, os alunos da area rural ainda enfrentam problemas com o transporte.
Esses problemas tém origem tanto na disponibilidade de meios de transporte, quanto
da estrutura das estradas de acesso. Fica evidente a necessidade de estudos na érea,
pois ainda é um tema pouco discutido em pesquisas no ambito nacional. Apesar de
ser um problema citado com frequéncia na midia e em outros trabalhos, sdo ausentes
as discussoes relacionadas a esse problema enfrentado pelos alunos e pelas escolas

das areas rurais.

5.6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS — PARTE VI

Assim como no subitem 5.3, aqui serdo abordadas duas questdes que dialogam
diretamente com a discussdo proposta na pesquisa. Esse € 0 momento que a
entrevista se encerra e essas questbes foram deixadas para o término
propositalmente, ja que as mesmas tém um nivel de subjetividade ainda ndo abordado.
Estdo enumeradas no roteiro como as questdes de nimero 7 e 8, e sdo apresentadas

a sequir.

¢ O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto
no exercicio docente em sala de aula?
e Vocé teve algum obstaculo para a adaptacdo na atual escola? Observou

alguma mudanca relevante em relacao as experiéncias anteriores?

“Para enfrentar as mudangas exigidas pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
0os problemas educacionais ampliam-se na sua complexidade” (PANSERA-DE-
ARAUJO, 2013)

De acordo com BRITTO (2013):

(...) pensar 0 ECN e a educacao cientifica, sob sua relevancia cultural,
social e econdmica, por meio de sua historicidade, é bastante
pertinente, indo ao encontro a crescente necessidade de que a ciéncia
seja conhecida e aproveitada por todos — reconhecendo a diversidade
de sujeitos —, ndo ficando restrita aos cientistas e/ou pesquisadores no
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ambito académico. Assim, evidencia-se a urgéncia de que os dialogos
sobre o significado da democratizag¢do/socializagdo do conhecimento
e sobre as dificuldades e possibilidades de inovacao no ambito dos
espacos educativos alcancem todas as modalidades da Educacéo
Basica (...). Atingindo assim o contexto urbano e o rural, favorecendo
a igualdade de acesso a producéo cultural, cientifica e tecnolégica e
também a superacéo das desigualdades socioecondmicas e culturais,
principalmente de classe, género e éticos-raciais.

E de extrema importancia que os alunos tenham direito de participacdo na aula, isso
contribuird para seu interesse, além de proporcionar uma possivel compreensao de
suas raizes. Para isso, 0s espacos para discussdes devem estar aberto para que o
educador trabalhe a partir das representacdes dos estudantes, dialogando com eles

avaliando suas concepc¢des e as aproximando dos conhecimentos cientificos.

O aluno, como ser social, esta a todo tempo construindo pensamentos sobre o mundo
social e natural que o rodeia. Esses pensamentos sdo construidos juntamente com a
linguagem, desde o seu nascimento, e o acompanham ao longo de sua vida. O
sistema de ensino formal compde um dos espagos em que 0S pensamentos, as
explicacdes e as linguagens sé@o construidas. Para Delizoicov et. al. (2002), “o ser
humano, sujeito de sua aprendizagem, nasce em um ambiente mediado por outros
seres humanos, pela natureza e por artefatos materiais e sociais”, sendo assim, capaz
de aprender nas relagdes com o ambiente, edificando suas constru¢cdes ao longo da

vida, como resultado das suas relacées.

Dito isso, a sala de aula deve ser um local de debates éticos, para que o educando
possa vivenciar as experiéncias de diferentes formas, ou olhares com ponto de vista
nos diferentes grupos sociais. Ao trabalhar as diferentes concepcdes de forma aberta
trazendo a consciéncia do aluno entre as construcdes cientificas e culturais, o
professor exercita os valores da liberdade de expresséo e do respeito. A consciéncia
da existéncia de diferentes visdes de mundo, associado a constru¢do de valores
individuais, parece ser uma das solugdes para evitar as sensacoes de desconforto e

desrespeito. (DA SILVA, 2013; DUSO, 2013)

Para Delizoicov et. al. (2002), “a ciéncia ndo € mais um conhecimento cuja
disseminacéao se da exclusivamente no espaco escolar, nem seu dominio esta restrito
a uma camada especifica da sociedade (...)". Ao contrario disso, “(...) faz parte do

repertorio social mais amplo, pelos meios de comunicacao, e influencia decisdes
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éticas, politicas e econdmicas, que atingem a humanidade como um todo de cada

individuo particularmente”.

Tabela 8 — Apresentacdo e classificacdo dos relatos obtidos através do roteiro:

Questbes 7 e 8

Sujeito

(continua)

Relato

Professor Al

Professor B1

Professor C1

Professor C2

Professor D1

“E vocé tentar inserir a comunidade na escola, vocé se preocupar com 0s
problemas sociais da escola, ndo s6 pensar em contetdo. Trabalhar
algumas situagBes que podem ser mais agravantes e podem estar
prejudicando aquele aluno no aprendizado dele e no rendimento dele.

Entéo, é olhar para todos os lados que envolvem o aluno.”

“E a influéncia da sociedade na cultura escolar, no nosso caso, por exemplo,
tem uma luta muito grande para manter a questéo da cultura de educacéo
do campo na escola, porque o governo esta cortando. A nossa escola busca
manter a cultura do campo, voltar o ensino para o0 meio que os alunos

vivem.”

“E onde esses alunos vivem, interferindo no meio académico deles, a
comunidade, a familia. Isso influencia sim no ensino, tanto de forma
positiva, quando eles trazem experiéncias de vida, como de forma negativa,

com casos de trafico, uso de drogas, violéncia.”

“E 0 meio onde eles vivem, a cultura que eles tem. E como eu tenho que
lidar com isso, eu preciso me adaptar ao meio que eles vivem, o “sécio” e a
“cultura”. Tem impacto no meu exercicio como professora, se eu nao tiver
consciéncia que o meio influencia o modo de vida daquele individuo, eu ndo
tenho como trabalhar com ele de uma forma diferenciada. Por aqui eu tenho

que ter uma forma diferenciada.”

“Meio sociocultural é a interacdo das pessoas, com 0 meio social e com o
meio ambiente, é a relacdo entre esse triangulo. Isso, com certeza, tem
impacto na minha prética, eu lido com uma subjetividade muito grande, sédo

alunos de realidades diferentes, cada um com seu ‘eu’.”
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Tabela 8 — Apresentacdo e classificacdo dos relatos obtidos através do roteiro:

Questbes 7 e 8

(concluséo)

Professor E1 “Entendo que o que o aluno tem no dia a dia, no cotidiano ele traz para a
sala de aula. Entdo eu tenho que tomar cuidado ao dar exemplos na sala

de aula.”

E perceptivel, através do conteido das respostas, identificar que alunos e professores
vivem sob a influéncia de um contexto cultural onde a importancia do Ensino de
Ciéncias é sinalizado, pois trazem na entrevista elementos que permitem acrescentar
outros objetivos pedagdgicos a pratica docente e que podem ser relevantes para a
leitura de mundo dos discentes. Contudo é preciso que o professor tenha consciéncia
das possiveis contribuicdes desse ensino e qual curriculo atende. E preciso considerar
as relacdes sociais estabelecidas por esses sujeitos envolvidos no processo de
aprendizagem. A realidade social e o contexto cultural desse grupo precisam ser
considerados, é nesse momento que o ensino de Ciéncias se torna um aliado na

formacdo reflexiva desses individuos.

Cabe registrar a dificuldade da maioria dos docentes em identificar a producao
cientifica como cultural, isso afasta cada vez mais o ensino de Ciéncias da realidade.
Quando solicitados exemplos de manifestacdes e producdes culturais, normalmente
sao citados: “musica, teatro, pintura, literatura, cinema... A possibilidade de a ciéncia
e a tecnologia estarem explicitamente presentes numa lista dessa natureza é muito
remota!”. Entretanto, a concepcdao de ciéncia como uma atividade humana
séciohistoricamente determinada aponta para um conjunto de teorias e praticas

culturais em um sentido mais amplo (DELIZOICOQV et. al., 2002).

Rocha e Silva (2013) destacam:

Para efetivamente conseguirmos ler nosso contexto em sala de aula,
€ necessario ao professor estar aberto a compreenséo das relacdes
sociais desiguais dentro de nosso sistema socioecondmico mais
amplo e sua relacdo com a dimenséo local, seus fatos, dados,
associando tais contradicbes a nossos objetivos pedagdgicos na
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Para os autores:

compreensdo do real. Buscamos assim ampliar reflexivamente nossos
guestionamentos sobre a origem das diversas contradi¢cdes que temos
que enfrentar cotidianamente em sala de aula, em nossos alunos, em
seu conhecimento sobre o mundo, nas rela¢ces entre os colegas de
profissdo, nos gestores da escola, nas politicas publicas, enfim, na
relacdo de toda essa complexidade com os contextos sociais, politicos
e econdmicos mais amplos.

E necessario um posicionamento que ndo se atenha apenas ao ensino
mecanico dos conteudos, é preciso refletir sobre nossos obijetivos,
nossa pratica, suas consequéncias, e assim lutar por melhores
condicdes de trabalho, para que possamos nos fazer sujeitos de nossa
pratica pedagogica, de nossa histéria. Somente abertos criticamente e
esperangcosamente ao mundo poderemos contribuir para a construcéo
de um caminho em direcdo a real possibilidade de transformar nosso
medo em corarem e o pretenso destino socialmente desigual de
nossos alunos na apropriacéo de seu direito a possibilidade em ser
mais. (ROCHA E SILVA, 2013; grifo do autor)

Segundo Almeida e Magaldi (2011), as propostas de inser¢cédo das criangas em um

ambiente que lhe possibilitasse a experimentagdo da vida em uma sociedade em

mudanca, que fosse fixada nos referenciais da ciéncia e da razdo, e que isso

estimulasse o progresso social e individual ja vinham sendo feitas desde o século

passado.

Para Rosendo:

Para Martins Hora (2017):

O monopodlio da legitimidade cultural dominante é sempre o resultado
da concorréncia entre os varios agentes sociais. A instancia que se
conseguir impor passa ser aquela que impde a cultura legitima e a
autoridade pedagogica é exercida pelos mandatarios dos grupos ou
classes que se impuseram, inculcando o seu arbitrio. Os veredictos
escolares estdo sempre carregados de implicagbes econémicas e
simbdlicas. A educagdo é um instrumento fundamental para haver
continuidade histérica, tendendo a ser uma pura reprodutora de
arbitrios culturais pela mediacéo do habito. A fungdo de um trabalho
pedagogico eficaz é a de inculcar habitos que fagam esquecer os
fundamentos arbitrarios da cultura dominante. Também, e ndo menos
importante, visa manter a ordem e reproduzir as estruturas das
relagbes de forgca dos grupos dominantes. A eficicia do trabalho
pedagégico € sempre muito menor nas classes mais baixas porque
sendo igualmente capazes, sédo, contudo mais renitentes. Isto porque
a cultura dominante tende a achar a cultura dominada como algo de
arbitrario e de ilegitimo.

Os conhecimentos cientificos racionalizadores foram utilizados como
instrumentos por intelectuais e politicos que necessitavam de
argumentos capazes de combater as epidemias, as doencas e mudar
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praticas sociais em desacordo com as orientagfes preconizadas como
ideais a saude, para exercer o controle social. Como a transposi¢ao
desses suportes teéricos para um pais capitalista dependente é
incompleta, assiste-se ao seu lado outras praticas sociais coercitivas,
com base em outras “racionalidades” e “irracionalidades”, como a
relagao assimétrica entre “civilizados” e “pobres” (...). A visita a histéria
nos revela o quanto ela ainda ressoa no presente, nos conflitos de
etnias, por exemplo, e ndo acontece apenas distante de nds, porque
se localizam em politicas neoliberais que naturalizam o que é uma
producgéo social, fazendo parecer justo o jogo das desigualdades (...)
(p. 237).

Em certo ponto a cultura “extraescolar” encontra-se com a cultura escolar. A formacgao
do contexto das culturas escolares dependera da visdo adotada. Nessa concepcao,
“analisada desde o lugar de uma escola em particular, a cultura escolar podera
sinonimizar-se com a noc¢ao de cultura da escola (daquela escola em patrticular), ou
mesmo com a de cultura institucional”. Faz-se necessério a consideracdo de que as
culturas escolares tomadas a partir de uma escola singular, ndo podem ser
compreendidas em sua singularidade se ndo forem realizadas as necessarias

mediacdes com 0s processos sociais mais amplos (FARIA FILHO, 2007).

Nota-se no contetdo obtido através das entrevistas, que os professores se preocupam
com a situagéo social dos alunos, e reconhecem a relevancia que a mesma tem na
sua pratica docente. Duso (2013) destaca que “(...) na analise e discussao de casos
reais procura-se estimular os estudantes para a compreensao das dimensdes sociais,
econdmicas, politicas, éticas, cientificas e tecnologicas de questdes controvérsias
atuais (...)". Isso elevara a capacidade de pensamento critico e atitudes que favoregam
o envolvimento desses futuros cidaddo na sociedade. Assim, as situacdes baseadas
na discussao sociocientifica, revelam-se de grande potencial na construcdo de uma
visdo mais realista do desenvolvimento cientifico e da responsabilidade dos alunos
enquanto cidadaos (DUSO, 2013).

Para Delizoicov et. al. (2002):

Reconhecer o aluno como foco da aprendizagem significa considerar
gue os professores tém um papel importante no auxilio em seu
processo de aprendizagem, mas, sobretudo, perceber que, para de
fato poderem exercer esse papel, é preciso pensar sobre quem € esse
aluno. (...) Nenhum aluno é uma folha de papel em branco em que séo
depositados conhecimentos sistematizados durante sua escolariza¢&o.
As explicagbes e os conceitos que formou e forma, em sua relagdo
social mais ampla do que a escolaridade, interferem em sua
aprendizagem de Ciéncias naturais (p. 125 - 131).
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Existem indicios revelando que a educacao é de significativa importancia em varias
dimensdes econdmicas e sociais no brasil. Para Menezes-Filho (2012) “os mesmos
tem evidenciado que uma maior escolaridade aumenta os salarios das pessoas,
diminui a propensao ao crime, melhora a satude e diminui a probabilidade de ficar
desempregado”. Apds anos de atraso educacional, causado pela falta de politicas
educacionais apropriadas, na ultima década do século passado o Brasil comecou a
ampliar o acesso a educacdo. Contudo, a qualidade do ensino na rede publica
diminuiu com a entrada de muitas criancas. A grande questdo agora € elevar a

qualidade da educacdo que é oferecida através ndo s6 de documentos, mas de

dialogo com os agentes educacionais envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Fica cada vez mais evidente a necessidade de uma mudanca brusca na forma como
0 ensino é encarado atualmente. E possivel até mesmo, identificar no contetido das
entrevistas esse discurso por parte dos professores. Porém, é preciso ressaltar que
essas mudancas n&o acontecem de forma simplista. Sobre isso, Faria Filho (2007)
relata: “as culturas escolares ndo sao passiveis de reforma, de mudangas e
intervencdes bruscas, justamente porque precisam ser construidas nas experiéncias

€ nas praticas escolares”.

Nos ultimos anos, “os resultados do conhecimento cientifico e tecnoldgico permeiam
a vida cotidiana de modo sem precedentes”, contudo, mantem-se um desafio de
integrar a pratica docente os conhecimentos de ciéncia que sao relevantes para a
formacdo cultural dos alunos. Entretanto, “(...) as culturas escolares no Brasil ndo
podem ser entendidas se deixarmos de lado a forma muito particular como nossos
sujeitos escolares se apropriam das tradi¢cdes religiosas e cientificas na producéo (...)
de sentidos no interior das experiéncias de escolarizagdo”. (DELIZOICOV et. al., 2002;
FARIA FILHO, 2007).

Com uma analise geral dos resultados obtidos, e do préprio caminho tedrico da
pesquisa, chega-se em um ponto que se faz evidente. O ensino, como um todo, ainda
almeja atingir metas, que infelizmente estdo destacadas a algum tempo, mas
continuam presentes sé nos documentos. Segundo Faria Filho (2007):

Podemos dizer que, de certa forma, realizamos a utopia dos brasileiros
que, ainda no inicio no século XX, projetavam uma escola para atingir
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as mais baixas camadas sociais. Mas aqui, diferentemente de um
século atras, os tempos e espagos escolares “explodiram” em todas
as direcdes, 0 que parece representar a0 mesmo tempo a sua
fortaleza e seu calcanhar-de-aquiles. Estando em todos os lugares, a
escola corre o risco de ndo estar em nenhum deles, de forma mais
densa, e cada vez mais, assistindo a uma espécie de “avango” para
tras, quando normas atuais de desregulamentacdo da escola nos
fazem achar o século XX estranhamente atual (p. 200).

Assim, ressalta-se que a investigacdo de problemas relacionados a educagcdo em
Ciéncias, muito embora seja bem recente, vem sendo realizada desde meados da
segunda metade do século XX. Tém ocorrido discussdes sobre a relacdo entre essas
investigacOes e sua relagcdo com a sala de aula e a pratica docente. A difusdo dos
resultados entre pesquisadores tem sido satisfatéria, entretanto, a incorporacao, a
reconstrucao o debate na sala de aula e na pratica docente dos professores ainda sao
insuficientes. Talvez isso ainda se faca uma problematica porque, assim como 0s
ensino em sua maior parte, as pesquisas se fazem distantes das realidades e do meio
social (DELIZOICQV et. al., 2002).

5.7 CONCLUSOES DA ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Através da analise das questdes apresentadas pelo estudo € possivel identificar que
o ensino de Ciéncias sofre impactos do contexto sociocultural geral, isto é, que se
apresenta em grande escala. Na maioria dos casos o contexto que influencia o ensino
€ 0 contexto geral, ou seja, 0 estabelecido pelo ambiente escolar através de suas
regras de funcionamento, que limitam o ensino enquadrando-o em rituais pré-

estabelecidos.

Isso esté apresentado nas Figuras 1 e 2, onde procura-se exemplificar a construcao
do contexto sociocultural geral através das relacbes que o mesmo estabelece com
alguns fatores que adentram a escola intermediados, em sua grande maioria, por

documentos e regras.
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Figura 1 — Fatores externos que influenciam na construgéo do meio educacional

Contexto Sociocultural

Meio Social

‘ Histéria‘ Cultura ‘ Politica

!Educagéo

Figura 2 — Relacdes estabelecidas entre os fatores internos e externos que

influenciam no ensino

Contexto Sociocultural dentro da Educacéao
Curriculo f
 Escola | e |
\ Ensino de \
| Ciéncias |

As relacbes apresentadas nas figuras acima se configuram dentro da sociedade de
forma generalizada, ou seja, todos 0s sujeitos estédo, de certa forma, submetidos aos
efeitos produzidos por essas relagbes. Em casos pontuais foi possivel identificar o
curriculo sofrendo alteracéo diante de um contexto sociocultural de menor escala, este
contexto € representado por relacdes particulares que variam de acordo com o

individuo.
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Dessa forma, é possivel afirmar que o ensino de Ciéncias sofre impactos
estabelecidos por contextos socioculturais, mas isso ndo significa que todos os
contextos e suas particularidades estdo sendo abordados no ensino. E possivel
identificar essas questdes na fala dos professores quando foram questionados sobre
0 planejamento e a abordagem dos conteddos em sala. Em sua maioria, 0S
professores reconhecem a importancia do meio sociocultural local, mas né&o
conseguem, de fato, inclui-lo em seu ensino na sala. O que é trabalhado em sala, na
maioria das vezes, é 0 cronograma/conteudo estabelecido pela escola que é o
curriculo escrito, desvinculado de fatores sociais e culturais oferecidos pelos alunos

ou pelo local onde vivem.

A necessidade de cumprir o cronograma ainda esta presente na fala da maior parte
dos participantes da pesquisa. Quando questionados sobre a introducdo de novos
conteudos, os professores responderam que tentam relaciona-los com conteddo ja
vistos, mas quase nunca com o cotidiano do aluno e com suas especificidades
culturais. Apesar de estar presente na LDB a necessidade de se trabalhar as
particularidades socioculturais, ndo é possivel encontrar na forma de funcionamento
da instituicdo escolar espago para que essas praticas se efetivem. Assim, 0s
participantes reconhecem a importancia de integrar as experiéncias sociais do
alunado em sua pratica, mas a0 mesmo tempo se encontram presos a praticas
tradicionais. Um exemplo dessa realidade sdo as falas encontradas em relacdo ao
Livro Didatico, e mesmo quando trabalham metodologias desligadas do livro, essas
ainda estdo ligadas a metodologias tradicionais de passagem de conteudo. Isso
acontece gracas ao campo de limitagdes em que a escola se encontra inserida. Assim,
faz-se necessario uma mudanca de cenario, construida com base em analises e
discussbes apresentadas ndo somente pela presente pesquisa, mas também em

estudos que ja vém sendo realizados desde o século passado.

CONSIDERACOES FINAIS

As construgcbes historicas e culturais estdo diretamente ligadas com a escola
apresentada nos dias atuais. O presente estudo procurou enfatizar as relagdes extra
escolares, como também a influéncia das mesmas dentro do campo educacional
adentrando no ensino de ciéncias. Em um ponto da historia institucional escolar torna-
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se dificil distinguir de onde os impactos culturais vém e para onde 0s mesmo
caminham, pois a0 mesmo tempo em que 0 meio sociocultural traz implicacdes a
educacao, recebe de volta impactos provocados pela escolarizacdo da populacao.

A organizacédo atual da sociedade tem grande impacto sobre a escola, sendo assim,
politica, histodria, cultura, sdo fatores que tiveram grande importancia na construcédo
do sistema educacional adotado. A sala-de-aula vai muito além da simples passagem
de conteldo, visto que é necessario questionar de onde 0s mesmos vieram e porque
estdo presentes ali.

A organizagédo da escola comega muito antes de chegar na instituicéo de ensino, onde
sera efetivada. O curriculo escrito se apresentou, primeiramente, como documento
direcionador na instituicdo educacional, formatado por um processo politico, tornando-
se depois objeto de estudo, dado seu grande impacto dentro do meio social. Assim, 0
curriculo também € resultado de uma constru¢cdo que sofre influéncia de fatores
sociais e ao mesmo tempo influencia a sociedade quando se transforma em uma
ferramenta de perpetuacdo cultural.

Através do historico das instituicbes de ensino no pais, é possivel construir um
panorama que leva ao entendimento de algumas relagdes solidificadas ao longo dos
anos. Entender as influéncias politicas do final do século XIX e inicio do século XX
torna-se essencial para a construgcdo desse conhecimento. A necessidade de
homogeneizar a sociedade fazia-se cada vez maior, visto que a populacéo brasileira
vinha crescendo com a abolicdo da escravatura e a chegada de nova mao de obra
estrangeira.

Ao longo do século XX criticas a homogeneizacao foram surgindo, a necessidade de
valorizacdo das diferentes culturas foram ficando cada vez mais evidente. E nesse
contexto que a escola basica e o ensino, trabalhados na pesquisa, se apresentaram.
Apesar de serem apresentados em documentos curriculares questdes sobre a
valorizac&o do meio sociocultural e a necessidade de integracédo do ensino com esse
meio, a pesquisa revelou que esses fatos ainda estdo presos ao papel. Foram
reveladas algumas probleméticas enfrentadas pelos professores, em sua maioria de
origem estrutural na funcionalidade da instituicdo escolar.

Assim, a necessidade apontada pela pesquisa vai além de uma analise documental,

e se apresenta na necessidade de tornar o documento possivel de ser executado. Os
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professores necessitam de ferramentas que possibilitem a inser¢cdo do contexto dos
alunos no ensino de Ciéncias. Algumas mudancas podem se tornar potencialidades
para atingir tais objetivos, essas podem estar relacionadas com o tempo de
planejamento, a maneira como as disciplinas sao tratadas, ou até mesmo a forma
como o0s conteudos sdo trabalhados. Cabe entdo, como desafio futuro, uma analise
mais profunda das possiveis mudancgas necessarias na escola para que seja possivel
um ensino mais socializado e menos mecanico. Onde o professor consiga trabalhar
os conteudos de Ciéncias em sala levando em consideracdo o meio sociocultural de

seus alunos, e trazendo para o0 ensino as vivéncias e contribuigdes dos mesmos.
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APENDICE |

Roteiro de Entrevista

O PROFESSOR DE CIENCIAS: UMA ANALISE DO IMPACTO SOCIOCULTURAL
NO ENSINO FUNDAMENTAL

1 — Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciacdo de planejamento
para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se forem escolas diferentes?
Ocorre parceria com outros professores?

2 — Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material
€ de confeccdo propria ou € material oferecido pela escola? Se for de confeccéo
propria, foi feito para uma turma especifica, ou € geral?

3 — Como ocorre a introducédo de novos conteldos?

4 — Vocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?
Como vocé lida com essa questao?

5 — A execucao do cronograma predomina na sua pratica docente?

6 — Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida com
essas situacoes?

7 — O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto
no exercicio docente em sala de aula?

8 — Vocé teve algum obstaculo para a adaptacdo na atual escola? Observou alguma
mudanca relevante em relacéo as experiéncias anteriores?
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APENDICE I

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

1 - Identificacdo do Responsavel pela execuc¢do da pesquisa:

Titulo: O PROFESSOR DE CIENCIAS: UMA ANALISE DO IMPACTO SOCIOCULTURAL
NO ENSINO FUNDAMENTAL

Pesquisador Responsavel: Dr. Gustavo Machado Prado

Aluna Participante: Greysi Dias Régo

gmprado.gmp@agmail.com / greysidias@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa
Rodovia BR 101 Norte, Km 60 - Bairro Litoraneo - Sado Mateus - ES - Cep: 29.932-540

Tel: +55 (27) 3312-1519 — email: cep@ceunes.ufes.br

2 — Informacdes ao participante ou responsavel:

Voceé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa intitulada: O PROFESSOR
DE CIENCIAS: UMA ANALISE DO IMPACTO SOCIOCULTURAL NO ENSINO
FUNDAMENTAL

A pesquisa terd como objetivo geral: Avaliar as implicacdes da mudanca de contexto
sociocultural escolar na prética dos professores de ciéncias e Biologia

Antes de aceitar participar da pesquisa, leia atentamente as explicacdes que
informam sobre o procedimento.

1) Nesta pesquisa, sera realizado, através de entrevistas, o relato e a analise da
percepcao sobre o impacto sociocultural na préatica docente dos professores de
Ciéncias.

2) Durante sua participacdo, vocé podera recusar responder a qualquer pergunta ou
submeter-se a procedimento que por ventura lhe cause algum constrangimento;
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3)

4)

5)

6)

7

Vocé podera se recusar a participar da pesquisa em qualquer momento, sem
nenhuma penaliza¢do ou prejuizo;

A sua participacdo na pesquisa sera como voluntario, ndo recebendo nenhum
privilégio, seja ele de caréter financeiro ou de qualquer natureza. Entretanto, lhe
serdo garantidos todos os cuidados necessarios a sua participacdo de acordo
com seus direitos individuais e respeito ao seu bem-estar fisico e psicoldgico;

N&do se tem em vista que a sua participacdo podera envolver riscos ou
desconfortos;

Serdo garantidos o sigilo e privacidade aos participantes, assegurando-lhes o
direito de omisséo de sua identificacao ou de dados que possam comprometé-lo.
Na apresentacéo dos resultados ndo serao citados os nomes dos participantes;

Os resultados obtidos com a pesquisa serdo apresentados em eventos ou
publicacdes cientificas.

Confirmo ter sido informado e esclarecido sobre o conteudo deste termo. A minha
assinatura abaixo indica que concordo em participar desta pesquisa e por isso dou
meu livre consentimento.

Sao Mateus, de de

Nome do participante:

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador

responsavel:

Telefone do pesquisador responsavel: (27) 3312-1610
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APENDICE llI

Entrevistas

Escola “A”

Escola Municipal de Ensino Fundamental localizada na area urbana, pedagogia

tradicional.
Professor Al

1 — Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciacédo de planejamento
para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se forem escolas diferentes?

Ocorre parceria com outros professores?

Resposta: No inicio ocorria planejamento quinzenal, mas nunca vai para frente, entéo,
nao prosseguiu. Eu entreguei o anual e fagco modificacdes quando é preciso, as vezes
a pedagoga senta com a gente. Sigo 0 mesmo planejamento para todas as turmas da
mesma série. Trabalho em parceria com os outros professores de ciéncias. A gente

vé se 0s conteuidos estao “batendo”.

2 — Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material

7

€ de confeccdo propria ou é material oferecido pela escola? Se for de confeccgéo

prépria, foi feito para uma turma especifica, ou € geral?
Resposta: O material usado em sala € sé o livro. Nao tem nenhuma pratica.
3 — Como ocorre a introducdo de novos conteldos?

Resposta: Faco leitura coletiva, no geral a aula é expositiva. As minhas turmas séo

Otimas, faco muita atividade em equipe.

4 — VVocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?

Como vocé lida com essa questao?
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Resposta: Sim, vem muito defasados. As vezes ndo sei nem como eles chegaram na
série atual. Ndo dou conta de voltar o contetudo todo, tendo voltar na medida do

possivel.
5 — A execucao do cronograma predomina na sua pratica docente?

Resposta: Predomina sim, tanto € que eu nao sigo a ordem do livro, eu sigo sempre
o cronograma do municipio. Por mais que a turma venha defasada eu sigo o que esta

no cronograma.

6 — Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida com

essas situacoes?

Resposta: Nao enfrento problemas com frequéncia. As turmas sao pequenas, cerca
de 23 alunos, quando ocorre problema com algum aluno a escola logo resolve.
Também néo enfrento problema com comportamento inadequados, celular eles nem

tem, e brigas séo raras, também é muito facil identificar os “alunos problema”.

7 — O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto

no exercicio docente em sala de aula?

Resposta: E vocé tentar inserir a comunidade na escola, vocé se preocupar com 0s
problemas sociais da escola, ndo sé pensar em contelddo. Trabalhar algumas
situacdes que podem ser mais agravantes e podem estar prejudicando aquele aluno
no aprendizado dele e no rendimento dele. Entédo, é olhar para todos os lados que
envolvem o aluno, ndo so6 pensar: ‘ele tem que aprender, ele tem que estudar!. Saber
sobre a interacdo do ambiente que ele vive, da sua realidade. Isso tem total impacto
na minha prética docente, e eu consigo trabalhar isso principalmente no contetdo dos
6° anos, quando fala de higiene pessoal, por exemplo, a questdo da agua, que é um
tema proximo deles. Na outra escola que dou aula os alunos sdo ‘bem menos
carentes’, trabalho la a 7 anos e é uma realidade bem mais facil de trabalhar. O fato
deles estarem em uma situagdo de caréncia maior ndo quer dizer que eles sejam

piores, ao contrario, na outra escola a indisciplina € maior.
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8 — Vocé teve algum obstaculo para a adaptacao na atual escola? Observou alguma

mudanca relevante em relagc&o as experiéncias anteriores?

Resposta: Nao tive nenhuma problema com a adaptacdo, s6 com a estrada mesmo.
Mas na escola falta material didatico, tudo que eu faco eu tenho que levar. Ja dei aula
em outras escolas do municipio que néo tinham esse problema, de faltar estrutura

mesmo. Tem um descaso com relagéo a verba do estado como um todo.
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Escola “B”

Escola Municipal de Ensino Fundamental localizada na é&rea rural, pedagogia

tradicional.
Professor B1

1 — Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciacdo de planejamento
para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se forem escolas diferentes?

Ocorre parceria com outros professores?

Resposta: O planejamento trimestral é feito individual, depois temos o momento de
planejamento coletivo e passo para os outros professores o que pretendo fazer. E
muito dificil juntar todos os professores, a maioria ndo é da regido, e nossos horarios
de planejamento sao diferentes, mas nés marcamos reuniao de equipe, e vamos até
a escola fora do horério de trabalho. Nao tem diferenca entre turmas porque |4 ndo
temos nem uma turma completa de cada série, o estado juntou as turmas porque néo
tinha aluno suficiente, agora sédo duas séries por sala. No inicio a gente colocava uma
série no patio e ficava com a outra, mas ndo deu certo, agora passamos atividade

para uma e explicamos conteudo para outra e vice versa, 0 que € horrivel.

2 — Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material
€ de confeccdo prépria ou € material oferecido pela escola? Se for de confec¢éo
prépria, foi feito para uma turma especifica, ou é geral?

Resposta: Usamos livros, na escola tem microscopio, tem lupa, tem lamina, tem atlas

do corpo humano. Todo material que eu uso é da escola.
3 — Como ocorre a introducédo de novos contetdos?

Resposta: Antes de comecar um conteldo sempre faco perguntas para saber como

eles estéo, aquilo que eles ndo sabem eu reviso e depois comec¢o o conteudo novo.

4 — VVocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?

Como vocé lida com essa questao?
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Resposta: Em relacdo ao conteudo de séries anteriores eles tinham muita deficiéncia,

fiz revisdo de quase tudo para depois entrar com a matéria nova.
5 — A execucao do cronograma predomina na sua pratica docente?

Resposta: Eu sigo o plano de ensino que o estado fornece, fagco o plano anual, mas
as vezes eu altero de acordo com o que a turma desenvolve. Mas tento seguir a ordem,

caso eles troquem de escola.

6 — Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida com

essas situacoes?

Resposta: Enfrento muito problema com frequéncia, a escola € muito longe, fica a uns
8 quildmetros da pista, e o 6nibus escolar ndo passa quando chove, porque tem muito
morro. A maioria dos pais saem para trabalhar muito cedo e ndo tem condi¢cbes de
levar o filho para escola. Eu vou, porque sou professora e tenho que cumprir minha
carga horaria, mas ndo posso passar conteudo, e isso atrapalha o plano de ensino
todo. Eles conversam muito, celular é raro. Mas quando tem discussao entre eles é
complicado, porque muitos ndo querem mais voltar para a escola, ja teve caso de
aluno que parou de estudar porque brigou com um colega. Tentamos sempre
conversar, a escola presa muito a questao familiar, por ser uma escola do campo, tem

algumas coisas que sao diferentes, por exemplo, ndo temos diretor.

7 — O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto

no exercicio docente em sala de aula?

Resposta: E a influéncia da sociedade na cultura escolar, no nosso caso, por exemplo,
tem uma luta muito grande para manter a questao da cultura de educacao do campo
na escola, porque o governo esta cortando. O estado esta tentando influenciar, a
escola ainda esta resistindo, mas vai chegar uma hora que n&ao vai conseguir mais. A
nossa escola busca manter a cultura do campo, voltar o ensino para 0 meio que 0s
alunos vivem. Isso influéncia na préatica docente, eu ndo posso ensinar da mesma
forma que ensino na cidade, se tem uma pratica eu vou direciona-la para a realidade
deles, que no caso, é a agricultura. Na escola temos o plano de estudo, que ajuda,
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todo inicio de trimestre aplicamos uma tematica, a disciplina vai girar em volta desse

tema, todos os professores trabalham isso.

8 — Vocé teve algum obstaculo para a adaptacdo na atual escola? Observou alguma

mudanca relevante em relacéo as experiéncias anteriores?

Resposta: A questdo da distancia e do transporte, a questdo de nao ter pedagogo,
porque temos que fazer toda a parte da burocracia. Outra coisa € que eu nao tenho
formacdo na area de educacdo do campo, tudo eu tenho que aprender com meus

colegas que estédo na escola ha mais tempo.
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Escola “C”

Escola Municipal de Ensino Fundamental localizada na é&rea rural, pedagogia

tradicional.
Professor C1

1 — Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciagéo de planejamento
para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se forem escolas diferentes?

Ocorre parceria com outros professores?

Resposta: O planejamento é 0 mesmo para as turmas da mesma série, porém a
didatica, a forma como eu abordo esse contetdo tem que ser diferente, porque uma
turma é repetente, entdo tem muitas coisas do conteudo que eles ja tem noc¢édo. O
problema desses alunos nao era ciéncias, entao eles j4 tem uma base, ja a outra
turma é ‘iniciante’ nos conteudos e tem mais dificuldade de visualizar, entdo, eu trago
coisas mais visuais para eles. Por exemplo, uma célula, eles ndo conseguiam
imaginar o que era, entdo a metodologia de abordagem eu mudo. Tem uma certa
dificuldade de ter parceria com outros professores, eu tinha parceria com uma
professora de histdria, mas ela esta de licenca maternidade, a gente até trabalhou
conteudo junto em algumas turmas. Com os outros professores é dificil ter contato, eu
faco meu planejamento individual, é dificil encontrar os professores aqui porque temos

horéarios diferentes.

2 — Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material
€ de confeccdo propria ou é material oferecido pela escola? Se for de confeccgéo

prépria, foi feito para uma turma especifica, ou é geral?

Resposta: Temos livro didatico, trago imagens, videos e filmes. Construimos
maguetes de alguns contetdos para melhorar o aprendizado, e 0s meninos sdo muito
bons na parte artistica, eles desenvolvem muito bem, tento sempre trabalhar esse
lado deles e associar ao conteudo. A maioria dos materiais confeccionados, € em

conjunto com os alunos.

3 — Como ocorre a introducéo de novos conteidos?
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Resposta: Sempre que vou entrar em um novo conteudo tento associar com o que ja
foi visto, pois esta tudo interligado, para eles perceberem também que as coisas néo

sao separadas umas das outras.

4 — Vocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?

Como vocé lida com essa questao?

Resposta: Sim, eu tento voltar um pouco e tirar as duvidas deles, porque eles nao
tiveram muitas base. O conteudo de célula, por exemplo, € tudo muito abstrato para
eles, e eu tento falar: esta em vocés isso ai’; eles encaram como uma coisa de outro

mundo.
5 — A execucgao do cronograma predomina na sua pratica docente?

Resposta: E dificil cumprir o cronograma, eu planejo todo inicio de semana, por
exemplo, essa semana eu planejei fazer uma pratica com eles, mas ai teve uma
palestra, a pratica vai ter que ficar para semana que vem. Essa foi a maior dificuldade
quando eu comecei a dar aula, cumprir o planejamento. As vezes eu abordo um
assunto e eles comegam a fala, e trazem tantas coisas interessantes, e ndo tem como
eu falar ‘a menino, fica quieto’, porque eles moram numa regido que na casa deles
tem as coisas que estamos falando, ou na casa do avd. Eu ndo posso bloquear e falar
gue a informacao nédo é relevante. Entdo, as vezes uma aula que eu planejo muda
totalmente o curso. Nao da tempo de cumprir o cronograma, sé se for passar batido

pelo conteudo.

6 — Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida com

essas situacoes?

Resposta: Enfrento muito problema com a frequéncia dos alunos, tem aluno que vem
2 dias na semana, antes do recesso teve uma turma que vieram 3 alunos. H4 um
tempo teve um 6nibus que ficou sem vir 2 semanas, por causa disso uma aluno ficou
sem vir a escola. E ndo tem o que fazer, a culpa ndo é dela. Briga sdo casos
esporadicos, tem um aluno problematico, € um caso individual. Os outros séo agitados.
Algumas vezes fica complicado, ai a gente apela para a coordenacao. Primeiro para
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a coordenacéo de turno e depois para a pedagogica, mas sinto falta da presenca mais

efetiva delas.

7 — O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto

no exercicio docente em sala de aula?

Resposta: E onde esses alunos vivem, interferindo no meio académico deles, a
comunidade, a familia. Isso influencia sim no ensino, tanto de forma positiva, quando
eles trazem experiéncias de vida, como de forma negativa, com casos de trafico, uso
de drogas, violéncia. Isso interfere, querendo ou n&o, esses alunos intimidam os
outros, 0s outros alunos respeitam mais esses que ‘tem o poder’ do que o professor,

mesmo sendo uma escola do interior.

8 — Vocé teve algum obstaculo para a adaptacdo na atual escola? Observou alguma

mudanca relevante em relacéo as experiéncias anteriores?

Resposta: Eu tive dificuldade de me organizar nos primeiros meses, mas com o tempo
fui planejando melhor, tendo contato com as turmas, aprendendo a trabalhar com uma
turma diferente da forma como trabalho com outra. A faculdade de prepara para uma
coisa completamente diferente da realidade, ndo encontramos microscépio, lupa, as

vezes tem um projetor para trabalhar imagem. Tem dificuldade para ter material.
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Escola “C”

Escola Municipal de Ensino Fundamental localizada na é&rea rural, pedagogia

tradicional.
Professor C2

1 — Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciacéo de planejamento
para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se forem escolas diferentes?

Ocorre parceria com outros professores?

Resposta: N&do, € o0 mesmo planejamento para todas as turmas da mesma série.
Ocorre a parceria com a outra professora de ciéncias, o planejamento é feito em
conjunto a gente tenta casar o planejamento, porém a turma dela é mais “avancada”
que a minha. Assim a turma dela passa a frente, e com a minha eu preciso ficar
garimpando o contetido. As vezes quando a gente precisa planejar aula fora da escola

ocorre a parceria com professores de outras disciplinas.

2 — Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material
€ de confeccdo propria ou é material oferecido pela escola? Se for de confeccgéo

prépria, foi feito para uma turma especifica, ou é geral?

Resposta: Oferecido pela escola s6 o livro didatico. Todo material pratico que eu uso,
levo de casa. Sempre sao de confeccao prépria, as vezes eu e a outra professora nos

juntamos para fazer isso.
3 — Como ocorre a introducdo de novos conteldos?

Resposta: Primeiro eu pego o livro didatico, olho o contetdo, mas antes de falar sobre
o conteudo, eu sempre levo alguma coisa para mostrar. Por exemplo: quando eu fui
falar sobre a agua como solvente universal, eu levei alcool, acetona, vinagre, 6leo, sal,
acucar, mostrei tudo antes, expliquei para eles como ocorriam as interacoes e depois

entrei no conteudo.
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4 — Vocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?

Como vocé lida com essa questao?

Resposta: Com certeza, muito, principalmente em portugués. Eles ndao sabem
interpretar, ndo sabem ler e nem escrever direito. Quando d4 tempo eu corrijo 0s erros
com eles, agora eu estou colocando eles para fazer leitura circular toda sexta-feira,
em cima dessa leitura eu sempre pego alguma parte do texto e peco para eles
interpretarem, para eles aprenderem a interpretar. No inicio, quando eu comecei a
leitura circular, tinha aluno que nao lia, porque n&o sabia ler, tinha vergonha. Agora
eles tem outra desenvoltura, estdo praticando a leitura e estdo conseguindo. Outra
coisa que eu adotei com eles, foi um caderninho de producédo de texto de ciéncias,
mas nao deu certo, porque muitos ndo faziam, mas estou querendo voltar com essa

pratica.
5 — A execucao do cronograma predomina na sua pratica docente?

Resposta: Nao, vou de acordo com a “perna” deles, porque se eu for de acordo com
o cronograma nao dé certo. Mas no papel eu coloco tudo certinho, até conversei com
a pedagoga que eu estava tentando seguir o cronograma certinho, mas os alunos nao
estdo conseguindo absorver o conteddo, apesar da maioria da turma ser repetente,

tem aluno ali que esta pela quinta vez no 6° ano.

6 — Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida com

essas situacoes?

Resposta: Ndo, meus alunos sao frequentes, eles falam que preferem estar na escola
do que ficar em casa trabalhando. No inicio tinha problema com celular, agora néo,
sempre que eles querem usar me pedem. Eu fiz um combinado com eles, se eles se

comportarem durante a aula, no final eu dou 10 minutos para eles ficarem a vontade.

7 — O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto

no exercicio docente em sala de aula?

119



Resposta: E 0 meio onde eles vivem, a cultura que eles tem. E como eu tenho que
lidar com isso, eu preciso me adaptar ao meio que eles vivem, o “socio” e a “cultura’.
Eu tenho que me policiar, porque é diferente da minha vivéncia, entdo, eu tenho que
tracar o meu plano de aula, tracar a minha trajetéria em sala de aula, levando em
conta esse ambiente que eles vivem, a cultura que eles “tem”. Tem impacto no meu
exercicio como professora, se eu nao tiver consciéncia que o meio influencia o modo
de vida daquele individuo, eu ndo tenho como trabalhar com ele de uma forma
diferenciada. Por aqui eu tenho que ter uma forma diferenciada. A maioria do alunos
sao oriundos da zona rural, porque a escola se situa na zona rural, e eles trabalham
com os pais na ‘lida” na “panha” do café, na catagcdo de pimenta e aroeira, eles tem
essa outra vivencia que os alunos do meio urbano ndo tem. Entdo, o aluno as vezes
chega cansado, dorme na minha aula, as vezes chega agitado. Alguns dizem: Eu
venho para aula porque eu nao tenho outra op¢ao, porque se eu ficar em casa tenho
que trabalhar.” Entdo, as vezes eu quando eu vou dar um exemplo, tento pegar a

realidade deles, ao invés de usar exemplo do livro.

8 — Vocé teve algum obstaculo para a adaptacdo na atual escola? Observou alguma

mudanca relevante em relac&o as experiéncias anteriores?

Resposta: Néao tive problema em me adaptar a escola, mas tiver obstaculos para
adaptar o “meu ver” o “meu pensar” sobre o sistema educacional: “O que é ser um
professor regente de classe?”. Porque eu tinha uma sensagdo roméantica sobre o
ensino, uma coisa de Freire. Esperava chegar naquele ambiente e ele estaria todo
arrumado me esperando, e ndo € isso. Mas eu tento trazer isso para minha aulas, ndo
gosto de carteiras enfileiradas, trago praticas, faco questéo que todos participem, essa
€ a pedagogia que eu acredito, onde a gente tem um troca de conhecimento, eu ndo
estou la para s6 doar conhecimento, quero receber também, e eu aprendi muito, ainda

estou aprendendo. A minha dificuldade ainda € me acostumar com o sistema.
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Escola “D”

Escola Municipal de Ensino Fundamental localizada na area urbana, pedagogia

tradicional.
Professor D1

1 — Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciacdo de planejamento
para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se forem escolas diferentes?

Ocorre parceria com outros professores?

Resposta: E feito de forma coletiva, com todos os professores. Também ocorre o
planejamento individual, qguando a pedagoga senta com cada professor para planejar.
Quando tenho turmas diferentes de uma mesma série faco planejamento diferente,

porque tem alunos que precisam de um tratamento diferenciado.

2 — Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material
€ de confeccdo propria ou € material oferecido pela escola? Se for de confeccéo

propria, foi feito para uma turma especifica, ou € geral?

Resposta: Eu desenvolvo alguns matérias didaticos, e também tem os que eu fiz
durante a faculdade que eu uso em sala de acordo com o contetdo abordado, esses
matérias que eu ja tenho pronto fizeram parte do meu trabalho de TCC. A gente
também faz material em conjunto com os alunos, esse ano fizemos modelos de célula
animal e vegetal, por exemplo. E as minhas aulas séo todas dadas com o Datashow.
A escola também tem, mas sao muitos professores, e ciéncias € uma matéria muito
rica, geralmente os alunos gostam porque € muito curioso. Entdo eu fiz esse
investimento, e eu utilizo durante as aulas, acho que o visual facilita no processo de

aprendizado.
3 — Como ocorre a introducéo de novos conteidos?

Resposta: Quando existe uma conexao entre um conteudo e outro eu fagco conexao,
mas no oitavo ano, por exemplo, eu estava trabalhando nutricdo e entrei em genética,

até tem como fazer conexdo, mas teria que aprofundar muito, entdo nao revisei o
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conteudo anterior. Mas quando ha a possibilidade de conexdo eu fago reviséao,

relaciono com o contelido anterior.

4 — Vocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?

Como vocé lida com essa questao?

Resposta: Todos eles tem dificuldade com conteudo de anos anteriores, € como se
eles terminassem o0 ano e deletassem tudo que estudaram. E isso ndo precisa nem
ser de um ano para o outro, no intervalo de semanas eles ja esquecem tudo. Eu acho
que isso esta ligado a falta de atencdo, eles sé estudam para prova um dia antes,
essa é uma caracteristica dos alunos. E eu repito, se precisar falar 200 vezes se for
preciso, para que eles entendam que precisam estudar, independentemente de ter

facilidade ou dificuldade com o conteudo.
5 — A execucao do cronograma predomina na sua pratica docente?

Resposta: Eu ndo sigo muito o cronograma que € colocado, apesar de ter uma
justificativa, as vezes o aluno muda de escola e fica complicado, pois ndo estava no
mesmo momento. Eu analiso o conteldo e se um tema tem mais relacdo com outro
eu procuro aplicar um proximo ao outro. Mas eu sempre consigo fechar o conteado
programatico. As turmas aqui sdo boas, mas eu sempre vou com calma, eu conheco

a turma e sei até onde posso puxatr.

6 — Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida com

essas situacoes?

Resposta: Nao enfrento nenhum problema com frequéncia dos alunos, eles séo
extremamente presentes. Nunca vi briga aqui na escola, celular também néo, o unico

problema aqui é o ‘handspiner’ e a conversa, eles falam bastante.

7 — O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto

no exercicio docente em sala de aula?
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Resposta: Meio sociocultural é a interacdo das pessoas, com 0 meio social e com o
meio ambiente, € a relacdo entre esse triangulo. 1sso, com certeza, tem impacto na
minha prética, eu lido com uma subjetividade muito grande, séo alunos de realidades
diferentes, cada um com seu ‘eu’. NOs atendemos uma clientela de varios lugares,
tem aluno de bairro que eu nem sei onde fica, porque essa escola é uma escola de

referéncia, entdo os pais querem que os filhos estudem aqui.

8 — Vocé teve algum obstaculo para a adaptacdo na atual escola? Observou alguma

mudanca relevante em relacéo as experiéncias anteriores?

Resposta: Eu ndo tive nenhum obstaculo para me adaptar aqui, queria inclusive que
minha cadeira fosse aqui, estou lotada aqui, no lugar de um professor que esta de

licenca.
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Escola “D”

Escola Municipal de Ensino Fundamental localizada na &rea urbana, pedagogia

tradicional.

Professor D2

1 — Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciacédo de planejamento
para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se forem escolas diferentes?
Ocorre parceria com outros professores?

Resposta: Nao ocorre planejando na escola. Eu fagco sempre sozinha. Nao ocorre
diferenciacéo entre as turmas da mesma série. Faco 0 mesmo planejamento e tento
andar sempre uniforme em todas as turmas. Nao tem parceria com outros professores.
As vezes converso com a outra professora da area de ciéncias para falar sobre algum

conteudo.

2 — Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material
€ de confeccdo propria ou € material oferecido pela escola? Se for de confecgéo
prépria, foi feito para uma turma especifica, ou € geral?

Resposta: Ndo tem nenhum material além do livro didético, além disso nem todos os

alunos tem o livro.
3 — Como ocorre a introducdo de novos conteldos?
Resposta: Eu tento contextualizar o conteddo trazendo exemplo que coisas que eles

ja conhecam, e a partir dai eu inicio a nova matéria.

4 — Vocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?
Como vocé lida com essa questao?

Resposta: Eles tem algumas dificuldades em relacao aos contetudos da série anterior.
Algumas coisas eu volto, mas tem coisas que ndao da. Esse ano eu ndo consegui

terminar o contetdo programado, entao eles vao para a proxima série com deficiéncia.

5 — A execucao do cronograma predomina na sua pratica docente?
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Resposta: Eu tento acompanhar o cronograma geral, para tentar abordar o maximo
de conteudo possivel. Eu uso o livro como base, € a forma como a escola trabalha,

me passaram um curriculo mas nem sei se é oficial. Tento me localizar com o nacional.

6 — Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida com
essas situacoes?

Resposta: Problema com frequéncia ndo enfrento. Tenho alunos muito imaturos,

entdo eles tem briguinhas diarias, mas eu ndo dou muita atencéo para isso.

7 — O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto
no exercicio docente em sala de aula?

Resposta: E 0 meio em todos estamos inseridos, nds, os alunos, a escola. Tem
impacto porque a forma como eles lidam com as situacdes e como eles absorvem e
encaram os conteddos vem desse meio. Por exemplo, aceitar uma questdo sobre
género ou sexualidade diferentes para eles é algo muito assustador, pois 0 meio em

gue eles vivem nao aceita muita bem.

8 — Vocé teve algum obstaculo para a adaptacdo na atual escola? Observou alguma
mudanca relevante em relagc&o as experiéncias anteriores?

Resposta: Nao tive nenhum obstaculo na adaptacdo. Mas nas outras escolas que
trabalhei o tratamento com os alunos era diferente e isso gerava mais respeito entre

0 corpo discente e docente.
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Escola “E”

Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio localizada na éarea urbana,

pedagogia tradicional.
Professor E1

1 — Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciacédo de planejamento
para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se forem escolas diferentes?
Ocorre parceria com outros professores?

Resposta: Ocorre na reunido, sempre tem reunides trimestrais, que sao incluidas
dentro dos planejamentos coletivos de acordo com as &reas. Eu, como professor de
ciéncias tenho PL as quartas-feiras. As visitas da pedagoga, ou do diretor, também
ocorrem dentro desse horario. Os planejamentos entre turmas de uma mesma séria
acabam se diferenciando sim, por exemplo, tenho turmas com alunos que possuem
especificidades, entéo preciso incluir esses alunos no planejamento. Aqui na escola
tem bastante parceria com outros professores, independente do que estamos
promovendo, todos se preocupam em participar.

2 — Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material
€ de confeccdo propria ou é material oferecido pela escola? Se for de confeccgéo
propria, foi feito para uma turma especifica, ou € geral?

Resposta: Aqui nds temos uma sala de ciéncias, onde nds temos microscépio, laminas,
multimidia. N0s também confeccionamos coisas, esses semestre produzimos uma
caixa de tatos que ficou para escola.

3 — Como ocorre a introducédo de novos contetdos?

Resposta: Reviso sempre o conteldo anterior e comeco a colocar os conceitos. Os
conteudos que tem memorizacdo de muitos conceitos eu tento colocar o significado e
depois apresentar o conceito e as exemplificacées.

4 — Vocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?
Como vocé lida com essa questao?

Resposta: Sim. Os proprios alunos dizem que viram 0S conceitos, mas sO
memorizaram pois ndo se interessavam pela matéria. E algo bem bancario, ndo ha
construcdo do conhecimento. Quando cabe dentro do conteldo que estou trabalhando
eu volto.

5 — A execuc¢ao do cronograma predomina na sua pratica docente?

Resposta: Sim. O cronograma é um roteiro para seguir, € claro que se tem uma prova
em uma data predefinida que eu ndo conseguirei aplicar, eu coloco mais para frente,
tem uma maleabilidade. Mas eu gosto do cronograma porque me da uma linha
sequencial e eu consigo ver mais a frente.
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6 — Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida com
essas situacoes?

Resposta: Aqui € uma escola que recebe aluno de periferia e de zona rural, o problema
de frequéncia que eu enfrento € com esses alunos. Se tem chuva ou acidente na pista,
por exemplo, eles atrasam e as vezes ndao conseguem vir. Um ou outro aluno que é
faltoso, mas a parte administrativa da escola sempre cuida disso, vai atras para saber
o porqué. Com comportamento inadequado nao tem problema aqui na escola, briga
ndo tem h& mais de dois anos, o uso de celular é inevitavel, mas a administracdo da
escola faz um trabalho muito bom com os alunos, entdo ndo enfrentamos nenhum tipo
de violéncia, nem verbal.

7 — O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto
no exercicio docente em sala de aula?

Resposta: Entendo que o que o aluno tem no dia a dia, no cotidiano ele traz para a
sala de aula. Entdo eu tenho que tomar cuidado ao dar exemplos na sala de aula, por
exemplo, quando eu falei sobre mamiferos alguns alunos disseram que ja comeram
paca e tatu. Isso é uma cultura, eu tenho que tomar cuidado para ndo repreender e
ao mesmo tempo deixar claro os riscos que esse habito envolve, tanto em relacdo ao
ambiente natural, pois cacar esses animais € crime, quanto em relacéo a salde, pois
0S mesmos podem transmitir doencas. Entdo eu tenho que tentar entender o meio do
aluno e relacionar com a disciplina de ciéncias. O meio tem bastante impacto, vejo
isso principalmente em reunido de pais. Tem pais que veem o professor como auxiliar
no processo de educagdo do “menino”, na construgéo dele como cidadao. Ja teve pai
de que me pediu para ajuda-lo com o comportamento do filho dentro de casa, ele me
enxergava como uma figura de poder na vida do filho e achava que eu poderia ter
influéncia sobre isso.

8 — Vocé teve algum obstaculo para a adaptacao na atual escola? Observou alguma
mudanca relevante em relacéo as experiéncias anteriores?

Resposta: N&ao tive nenhum problema de adaptacdo, em nenhuma das escolas que
eu lecionei. Eu trabalhei com projetos durante a graduacao e tive experiéncia de
acompanhar os professores.
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Escola “F”

Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio localizada na éarea urbana,

pedagogia tradicional.
Professor F1

1 — Como ocorre o planejamento do trimestre? Ocorre diferenciacdo de planejamento
para turmas da mesma série dentro da mesma escola? E se forem escolas diferentes?
Ocorre parceria com outros professores?

Resposta: Nés temos um periodo chamado de “Jornada Pedagodgica”, onde nés
fazemos todo o planejamento do trimestre em coletivo, com todos 0s professores.
Depois disso a gente divide em areas e traca as metas do trimestre, 0s projetos que
serdo desenvolvidos, os conteddos que serdo trabalhados de maneira interdisciplinar,
e ao longo do trimestre nés temos 0s nossos PLs, onde as areas afins fazem os PLs
junto para trabalhar sempre em conjunto. Tem diferenciacdo entre as turmas sim,
porque cada turma tem um perfil, no inicio do ano ja da para perceber que o que da
certo em uma turma nao da certo em outra, entdo a gente ja senta e conversa para
tracar outra estratégia.

2 — Vocé faz uso de algum tipo de material de apoio em sala de aula? Esse material
€ de confeccdo propria ou € material oferecido pela escola? Se for de confecgéo
prépria, foi feito para uma turma especifica, ou € geral?

Resposta: Uso muita coisa em sala, tem coisa que a escola oferece, por exemplo para
alguma coisa ludica, a escola oferece. Mas tem coisa que eu saio pegando pela rua,
exemplar de planta, essas coisas. A escola tem um laboratério muito bom, consigo
fazer trabalho microbiolégico com os alunos, o laboratério é superequipado.

3 — Como ocorre a introducédo de novos conteldos?

Resposta: Os contetdos sempre tem uma ligacdo, mas eu sempre tento comegar com
uma dindmica para lembrar o conteudo passado. Trabalho sempre com curiosidades,
inclusive um aluno capturou uma cobra e trouxe para escola porque ele sabia que nao
era peconhenta.

4 — Vocé identifica deficiéncia dos alunos em conhecimentos das séries anteriores?
Como vocé lida com essa questao?

Resposta: Sim, inclusive nas turmas de sexto ano, porque a escola nédo oferece
fundamental 1 e esses alunos vem de outras escolas e de escolas variadas. Mas por
mais que o aluno tenha dificuldade ele consegue acompanhar, a escola faz trabalho
paralelo com os alunos que tem dificuldade, justamente para que ele nédo fique
defasado. Tem o caso de uma aluno, que hoje cursa o sétimo ano, que na série
anterior a gente precisava fazer prova diferenciada para ele, com mais imagens, e
hoje ele ja consegue fazer a mesma prova que os outros alunos, e foi destaque nos
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trimestres esse ano. Mas esse trabalho é em equipe, os professores trocam muita
experiéncia.

5 — A execucao do cronograma predomina na sua pratica docente?

Resposta: Predomina, nds temos um cronograma que é tracado e cumprido. Nos ja
tracamos os projetos do préximo ano. Além de trabalharmos as datas convencionais
como qualquer escola, trabalhamos também um tema, onde as discussdes e projetos
giram em torno, por exemplo a “saude publica”. Ja entrou em votagdo o tema que a
escola vai trabalhar no préximo ano.

6 — Vocé enfrenta problemas com a frequéncia dos alunos? E quanto a
comportamentos inadequados (uso de celular, conflitos, etc.)? Como vocé lida com
essas situacoes?

Resposta: La na escola tem casos esporadicos de faltas e brigas, o uso do celular é
controlado. A escola tem suas regras e punic¢des, no geral os alunos seguem.

7 — O que vocé entende como meio sociocultural? Vocé acha que isso tem impacto
no exercicio docente em sala de aula?

Resposta: E 0 meio onde o individuo esté inserido com todas as influencias sociais e
culturais que ele sofre. Com certeza tem muito impacto, a gente leva também nossas
experiéncias para sala de aula isso tudo agrega.

8 — Vocé teve algum obstaculo para a adaptacdo na atual escola? Observou alguma
mudanca relevante em relagcéo as experiéncias anteriores?

Resposta: Nao tive nenhum obstaculo. No comeco fui subestimada por ser recém
formada, mas passou rapido. Tem muita diferenca em relagdo ao apoio que a escola
me da, a escola que trabalho é muito “gostosa” porque trabalha de forma muita
humanizada. A gente tem a liberdade de trabalhar muitos temas, esse ano fizemos
uma roda de conversa sobre sexualidade e género, foi proposto pelos professores e
a escola apoiou, levou palestrante, mandou bilhete para que os pais ficassem cientes
(J& que podia ter alguma oposicao), e foi muito produtivo.
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