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Quando se considera a educacdo como algo estritamente de natureza pratica, deixando-se
gue no seu terreno de acdo crescam e florescam formas conceituais de reduzir o
conhecimento a “praticidade” dos contextos, sem que se discutam formas culturais e sociais
de pertencimento, incorre-se no perigo da reducéo epistemoldgica e no empobrecimento do

conhecimento educacional [...].

(José Augusto Pacheco, 2009).
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RESUMO

Investigar a préxis docente no contexto escolar nos permite uma reflexdo sobre os tipos de
estruturas de aprendizagem utilizadas na educagéo e suas implicagdes para o conhecimento,
visto que dentre o0s aspectos do conceito de praxis que trazem contribuic@es significativas para
a area educacional estd a concepcdo de que a praxis busca o movimento, a transformacao e,
por isso é essencialmente dindmica. Esta proposta de investigacdo aborda especialmente a
pratica educativa desenvolvida no 1° ano do ensino fundamental, buscando detectar as
concepcdes que a fundamentam no processo de ensino aprendizagem da crianca de seis anos
gue se encontra em estagio inicial de escolarizacdo, caracterizando-se, dessa forma, em uma
pesquisa de natureza empirica e de carater descritivo com uso da abordagem qualiquantitativa.
O estudo foi organizado em quatro capitulos: o primeiro faz referéncia a trajetéria do ensino
fundamental no Brasil; o segundo € um breve estudo sobre a historia e contextos da formacéo
de professores; o terceiro faz uma analise da praxis docente no cotidiano escolar; e o quarto
capitulo descreve os motivos que levaram a pesquisa e a metodologia construida para a coleta,
analise e discussao dos dados obtidos, permitindo-nos refletir se a praxis docente no primeiro
ano do ensino fundamental em escolas da rede publica de Manaus € condizente com o perfil

da crianca de seis anos.

Palavras-Chave: Ensino Fundamental — Formacdo de Professores — Praxis Docente no
Contexto Escolar
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ABSTRACT

Investigate the teaching praxis in the school context enables us to think about the types of
learning structures used in education and their implications for the knowledge, because one of
the aspects of the concept of Praxis that bring significant contributions to the educational area
is the conception that the Praxis search movement, transformation, and so is essentially
dynamic. The research carried out here especially addresses teaching practice in the 1% year of
Junior School but it aims also at detecting which conceptions form that practice in the six year
old child’s teaching-learning process, while still at the initial phase of schooling. This is an
empirical research of a descriptive nature and of a quali quantitative approach. This
dissertation is composed of four chapters. In the first chapter we will study the course of
junior education in Brazil; in the second we will point out about the history and context of the
teacher training; in the third we will analyze teacher practice in the schools day to day and, in
the fourth chapter we will point out the methodology used to undertake the present research,
analysis and debate of results obtained. It is our intention to bring to debate if the practice of
teachers who teach at municipal public schools in Manaus is in accordance to the profile of

six year old children.

Key-words: Junior Education; Teacher training; Teaching practice within the school context
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INTRODUCAO

A discussdo sobre a praxis docente tem sido objeto de varios estudos e pesquisas no
cenario nacional e internacional, ndo se constituindo, portanto, em uma discussdo nova,
tampouco esgotada. O debate contemporaneo sobre o assunto remete para uma infinidade de
estudos que, embora de uma riqueza inquestionavel motivam novos enfoques investigativos
capazes de ampliar a analise realizada até 0 momento. Afinal, como nos lembra Edgar Morin
(2002) vivemos em uma sociedade em profunda transformacdo que requer aprendizagem,
constantemente.

Mediante a necessidade de situar a relevancia da educacdo frente aos desafios e
incertezas propostos pela atual conjuntura (MORIN, 2002) percebemos a importancia desta
discussdo para além do locus académico, vindo a desencadear na instituicdo escolar, visto que
nos encontramos em um momento bastante complexo e significativo para a formacdo de
professores, ora marcado pela condicdo fisica e socioeconémica desse profissional, a
dimensédo do conhecimento necessario, a desvaloriza¢éo da docéncia e da propria escola.

Dessa forma, observando a pratica educativa no ambiente escolar pela experiéncia
adquirida em servico técnico-pedagogico e através de assessoria pedagogica junto a docentes
gue atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em Escolas Publicas Municipais,
algumas inquieta¢fes como: o0 necessario entendimento do papel do educador contemporaneo
— formar para o desenvolvimento de todas as capacidades humanas — e as dificuldades
encontradas em articular os saberes a realidade concreta de seus educandos, a fim de construir
0 conhecimento tedrico-pratico dessa realidade no cotidiano de suas salas de aula nos
instigaram a buscar novos conhecimentos que pudessem contribuir significativamente para o
objeto da pesquisa,

Face ao exposto, em meio a tanta complexidade que envolve o processo de ensino e
aprendizagem sentimos a necessidade de investigar a praxis docente nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental a luz do estudo cientifico, buscando estabelecer articulagdes entre os trés
niveis de analise em que se estrutura o trabalho do professor: o micro sala de aula, 0 meso-
escola enquanto instituicdo e 0 macro sistema educativo e social do qual a escola faz parte,
fixando o nosso olhar para o interior da escola e nos sujeitos envolvidos nesse processo
(NOVOA, 1992a), tendo claro que abordar essas questdes nos remete pensar um conjunto de

ideias e concepcdes construidas historica e socialmente na trajetoria da educacéo brasileira.
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Compreendemos que 0 tema proposto tem raizes
“histdrica/sociais/culturais/organizacionais” (PIMENTA, 2000, p.11) e que sua abordagem se
faz necessaria e oportuna. Diariamente os educadores deparam-se com desafios no exercicio
da profissdo que necessitam de um novo olhar nos modos de compreensdo do real e da sua
complexidade. Logo, faz-se necessario uma postura dialética permanente em busca de saberes
e atualizacdo constante para um melhor desempenho de seu fazer pedagdgico. Sob este
prisma, vimos a relevancia de se investigar o problema.

Diante desse contexto, o interesse em realizar pesquisa sobre a praxis docente nos
Anos Iniciais da Educacdo Basica justifica-se pela inquietagdo sentida no cotidiano escolar ao
trabalhar com docentes que atuavam nesse nivel de ensino em algumas escolas do municipio
de Manaus-Amazonas no que tange, especialmente, ao fazer pedagdgico desenvolvido com a
crianca de seis anos, que com a implantacdo da Proposta Pedagodgica dos Ciclos de Formacao
Humana na rede publica municipal no ano de 2004 passou a ser parte integrante do primeiro
segmento do Ensino Fundamental (1° ao 5° Ano).

Mediante as realidades e desafios apresentados no cotidiano da sala de aula,
observamos que os educadores sentiam e, ao que nos parece, ainda sentem dificuldades em
desenvolver préaticas educativas que atendam aos limites e tempos diferenciados de
aprendizagem dos educandos (sem observar o processo natural de desenvolvimento e
maturacdo de cada um), a fim de estabelecer os vinculos entre teoria e pratica diante das
situacbes que emergem em seu fazer pedagogico, visto que a diversidade esta presente em
todos os aspectos da aprendizagem.

A partir da compreensdo de que o ato educativo € complexo e marcado por
condicionantes pedagogicas e sociais, a pesquisa objetivou responder a seguinte questdo
norteadora: Qual a praxis dos educadores que atuam no Primeiro Ano do Ensino Fundamental
frente a situagOes que sdo e estdo presentes no cotidiano escolar, considerando o perfil da
crianca de seis anos?

O questionamento procurou ndo perder de vista que o trabalho educativo ocorre em
um sistema de ensino, em um coletivo que faz a escola, em uma sociedade especifica. Discutir
a atividade pedagdgica como mediadora do processo ensino-aprendizagem, a forma como €
conduzida e os resultados alcancados foi o foco principal deste estudo.

Relativamente aos objetivos, o geral foi o de analisar a praxis docente no 1° Ano do
Ensino Fundamental em duas escolas da rede publica municipal, frente a situacdes do
cotidiano escolar subjacentes as criancas de seis anos, considerando: o perfil dessa faixa etaria
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e 0 processo natural de desenvolvimento e maturacdo para a aprendizagem, formacéo inicial,
continuada e condicGes de trabalho dos educadores como elementos relevantes nesse
processo.

Quanto aos especificos procedemos para:

- Verificar qual a préatica educativa utilizada em sala de aula pelos docentes para mediar
0 processo ensino aprendizagem das criangas de seis anos que se encontram em estagio inicial
de escolarizacéo, considerando a formacao inicial e continuada dos educadores;

- Observar como se constréi a relacdo professor-aluno em sala de aula, especialmente
no que diz ao respeito ao processo natural de desenvolvimento e maturacdo das criangas para
a aprendizagem;

- ldentificar situacGes apresentadas no cotidiano escolar que interferem nas condicfes
objetivas e subjetivas de trabalho dos docentes com a crianga de seis anos;

- Apontar caminhos que contribuam para a melhoria da pratica pedagdgica dos
docentes, desafiando-0s a assumir novos referenciais para a ressignificacdo do seu trabalho no
cotidiano escolar.

O trabalho que ora apresentamos conforme dito anteriormente, objetiva investigar a
praxis docente no 1° Ano do ensino fundamental e, por se tratar de uma tematica de natureza
empirica e de carater descritivo, foi privilegiada a abordagem qualiquantitativa. As
contribuicdes desse tipo de investigacdo estdo presentes na sua capacidade de compreensdo
dos fenbmenos relacionados a escola, uma vez que proporciona ao pesquisador a real relacdo
entre teoria e pratica, oferecendo ferramentas eficazes para a interpretacdo das questdes
educacionais (LUDKE e ANDRE, 1986).

Para a consecucdo dos objetivos propostos, a pesquisa iniciou com um levantamento
bibliografico e revisdo de literatura a partir de material ja elaborado, constituido,
principalmente, de obras especializadas em formacéo e praxis docente nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, bem como, a utilizacdo de artigos cientificos, fontes primarias e
secundarias que abordavam a tematica.

A investigacdo foi realizada em duas escolas da Rede Municipal que atendem o 1°
Ano do Ensino Fundamental localizadas na Zona Norte de Manaus, as quais foi realizada
visita in loco para fins de aproximacdo e compreensdo da problematica em questéo junto aos
sujeitos que colaboraram diretamente no processo de investigacdo: 6 professores, 2
pedagogos, 2 diretores e 6 pais. A opcdo por ndo buscar informacdes junto ao corpo discente
das escolas justifica-se em razdo da faixa etaria e pelo fato de muitos educandos estarem
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iniciando seu contato com a escola. Dessa forma, preferimos olhar o assunto sob a perspectiva
apenas dos sujeitos referidos em tela.

Como meétodos de coleta de dados foram utilizados para a verificagdo da pratica
pedagdgica, a observacdo direta através de uma ficha previamente elaborada (anexo) e o
registro de episddios das aulas, objetivando observar a realidade cotidiana das salas de aula
das escolas diretamente envolvidas na investigacdo. Também foram realizadas entrevistas
individuais semiestruturadas mediante um roteiro previamente elaborado (apéndices 1-4),
com a finalidade de possibilitar aos colaboradores a oportunidade de se pronunciar sobre a
temética em estudo, fornecendo subsidios para o entendimento das questfes levantadas no
processo de investigacdo (MARCONI e LAKATOS, 2006).

E por fim, com a finalidade de discutir a pesquisa e seus resultados foram elaborados
quatro capitulos: o primeiro faz referéncia a trajetéria do ensino fundamental no Brasil e as
bases legais para o ensino de nove anos. O segundo é um breve estudo sobre a histéria e
contextos da formagdo docente nos anos iniciais do ensino fundamental, no qual se pretende
discutir até que ponto a formacao inicial e continuada contribuem na qualificacdo do processo
ensino aprendizagem. O terceiro capitulo faz uma analise acerca das realidades e desafios da
praxis docente no cotidiano escolar, a partir da implantacdo do ensino de nove anos. E 0
quarto capitulo descreve o percurso metodoldgico construido para a coleta e andlise dos
dados, destacando-se os instrumentos supramencionados aplicados em duas escolas da rede
publica municipal de ensino.

A amostra constituiu-se num total de seis docentes, seis pais, dois diretores e dois
pedagogos como elementos para obtencdo dos dados e posterior analise dos resultados em
consonancia com a discussdo do tema proposto.

Importa observar que a pesquisa possibilitou uma compreensdo mais profunda da
tematica em questdo vindo a refletir no trabalho educativo de maneira concreta, consciente e
critica e, com os resultados da investigacdo acredita-se ser possivel apontar caminhos que
visem melhorar a acdo pedagogica dos docentes que atuam no 1° Ano do Ensino
Fundamental, desafiando-o0s a assumir novas praticas que, certamente, implicardo na busca de
novos referenciais para a resignificacdo do seu trabalho pedagdgico no cotidiano escolar.

Assim, a partir dos resultados deste estudo pensamos estar contribuindo de forma
social e pedagdgica para com os educadores das escolas envolvidas no que diz respeito a sua
praxis, proporcionando reflexdes, aprendizado e enriquecimento voltados para o contexto

escolar e, consequentemente, para 0 avanco da pesquisa na area educacional.
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CAPITULO 1 - O ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL

1.1. O direito a educacao amparado nas Leis que regulamentam o ensino fundamental

O Ensino Fundamental no Brasil corresponde a segunda etapa da escolarizagdo béasica
obrigatoria. Sua organizacdo e estrutura mantiveram-se previstos nos termos da Lei Federal n°
5.692, de 11 de agosto de 1971. A lei referida, ao instituir as diretrizes e bases da educagéo
nacional estabeleceu como objetivo geral, tanto para o ensino fundamental (assim
compreendido como Primeiro Grau com oito anos de escolaridade obrigatéria) quanto para o
ensino médio (sob a nomenclatura de Segundo Grau, ndo obrigatorio), proporcionar aos
educandos a formacdo necesséaria ao desenvolvimento de suas potencialidades, preparacdo
para o trabalho e exercicio consciente da cidadania, conforme também disposto na
Constitucao Federal de 1988. Em 20 de dezembro de 1996 passou a ser regulamentado por
meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 9.394/96) conhecida
como lei maior da educagéo.

Com a promulgacdo da Lei n°. 11.274/06, o Ensino Fundamental passou a ter duracao
de nove anos, tornando-se a matricula obrigatoria para todas as criancas com idade entre seis
e quatorze anos e continua sendo de responsabilidade conjunta: dos pais ou responsaveis; dos
entes federados (Estado, Municipio e Distrito Federal) pela oferta e garantia de vagas em toda
escola da rede puablica de ensino e da sociedade, por exigir e fazer valer o devido
cumprimento dessa obrigatoriedade.

E em conformidade com o Art. 3° da Resolugédo n° 6, de 20/10/2010, CNE/CEB, “para
0 ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental, a crianca devera ter idade de 6 (seis) anos
completos até o dia 31 de mar¢o do ano em que ocorrer a matricula”, nos termos da Lei e das
normas nacionais vigentes. E para assegurar a obrigatoriedade e ampliagcdo do ensino
fundamental, a lei supracitada alterou a redacdo do artigo 32 da LDB n° 9.394/96, em que se

A

1&:

O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (hove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a formacédo bésica
do cidaddo, mediante:

1) O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;
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I) A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11) O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicéo
de conhecimentos e habilidades, e a formacéo de atitudes e valores;

IV) O fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (Redacdo dada pela lei n°.
11.274, de 2006).

Anteriormente ao decreto da Lei n° 11.274/06 a duracdo obrigatoria do Ensino
Fundamental teve sua ampliacdo de oito para nove anos pelo Projeto de Lei n° 3.675/04,
passando a abranger a alfabetizacdo (que até entdo ndo fazia parte do ciclo obrigatorio) com
matricula obrigatdria aos seis anos. A alfabetizacdo no sistema publico de ensino e em parte
da rede privada era realizada normalmente na 12 série. Posteriormente tornou-se obrigatorio
pela Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005 e no ano seguinte foi consolidado com a Lei n°.
11.274/06 que em seu Art. 5° definiu prazo de cinco anos (ou seja, até 2010) para que 0S
sistemas de todos os Estados, Municipios e o Distrito Federal fossem adaptando a ampliacédo e
a implantacéo desse nivel em suas unidades escolares.

Assim, no decorrer desse periodo (2006 a 2010) segundo orientacdes do Ministério da
Educacdo (MEC) deveriam ir sendo tomadas providéncias quanto a adaptacdo da estrutura
fisica das escolas, organizacdo dos espacos e tempos escolares na proposta pedagogica da
escola; ajuste das salas de aula com mobiario e material didatico adequado as criancas, bem
como a realizacdo de formacéo continuada aos professores, pedagogos e diretores de escola.

Também fizeram parte das recomendacGes pelo Ministério da Educacdo que
atividades como jogos, dancas, contos e brincadeiras ndo deixassem de fazer parte do trabalho
pedagogico realizado com a crianca de seis anos, devendo-se dessa forma respeitar o seu
desenvolvimento cognitivo sem perder de vista a importancia da atividade lGdica nesse
processo. Faz-se necessario também compreender que nessa nova etapa do ensino
fundamental, a alfabetizacdo deve ser entendida como um processo que tem hora para
principiar, mas ndo para concluir.

E em decorréncia do que dispdem as leis federais n° 11.114/05 e n° 11.274/06,
ocorreram reflexos na estrutura e organizagdo da Educacdo Infantil que passou desse
momento em diante atender criangas na faixa etaria de até cinco anos. Para atender a essa
mudanga, o Ministério da Educacdo adotou uma nova nomenclatura para essa fase da
educacdo bésica, objetivando esclarecer a comunidade educacional, pais e a sociedade, em

geral, sobre as mudancas no atendimento ao ensino, como se apresenta a seguir:
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QUADRO 1. NOMENCLATURA E CORRESPONDENCIA DAS SERIES

Acesso IDADE
em: 2 anos 3 anos 4 anos |5 anos 6 7 8 9 10 11 12 13 14
anos | anos |anos | anos | anos | anos | anos | anos | anos
Maternal | Maternal |Jardim | Jard.
2006 - - - - - - _ - -
| | | 1
Infantil Infantil | Infantil [nfantil 12 28 3 42 52 62 72 8? 92
2007 2 3 4 5 série série | série | série | série | série | série | série | série
B ) Anos Iniciais Anos Finais
Educacéo Infantil (2007)

Ensino Fundamental (2007)

Fonte: http:/www.sinepe-ce.org.br/fundamental9anos.htm

Observa-se que a Lei n® 11.274/2006 vem concretizar a conjectura desta modalidade
de ensino inserida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1966 e no Plano
Nacional de Educagdo n® 10.172 de 2001 (PNE) que recentemente foi revisado e aprovado
pelo projeto de Lei n° 8.035/2010 para vigorar no decénio de 2011 a 2020, fazendo-se cumprir
0 que esta disposto no artigo 214 da Constituicdo Federativa do Brasil de 1988.

Para efeito deste estudo, mostra-se essencial que o capitulo Il da referida Constitui¢do
Federal, sob o titulo: “Da Educagdo, da Cultura e do Desporto, Sec¢ao I, Art. 205, seja aqui
abordado no intuito de tornar mais clara a compreensdo do direito a educacdo, quando se 1é
que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1988, p. 154).

E a essa Lei maior as demais se ajustam, conclamando, por isso e neste desiderato, as
varias estruturas sociais a participacdo na educacdo, confirmando o que se Ié nos demais
documentos legais em vigor.

Dentre eles estdo os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) estabelecidos pelo
MEC em 1997, que s&o as orientacdes e referéncias para cada etapa do ensino fundamental e
médio no Brasil. A proposta estabelecida pelos PCNs (ainda em vigor) tinha como
fundamento a redefinicdo dos contetidos a serem ministrados no ensino fundamental e medio,
bem como a apresentacdo de uma proposta diferenciada para a abordagem desses contetidos

pelos docentes em sala de aula.

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educagéo



17
Santana Elvira Amaral da Rocha — A praxis docente no 1° Ano do ensino fundamental: realidades e desafios. Um
estudo realizado em duas escolas da rede publica municipal de Manaus.

Por se tratar de uma proposta de natureza aberta e flexivel, os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) “ndo configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo,
que se sobreporia a competéncia politico-executiva dos Estados e Municipios, a diversidade
sociocultural das diferentes regibes do pais ou a autonomia de professores e equipes
pedagogicas” (BRASIL, 1997, p. 13). Logo, faz-se necessério estudo e compreensdo do que
se pretende com o processo de ensino e aprendizagem, a fim de garantir as criangas o seu
desenvolvimento integral.

Os PCNs elaborados para os anos/séries iniciais do ensino fundamental, além de
estabelecer uma referéncia curricular comum para todo o Brasil através das &reas de
conhecimento tradicionais, propdem a discussdo de temas sociais contemporaneos como
Saude, Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual e Trabalho e
Consumo, considerados fundamentais para o exercicio da cidadania. Geralmente chamados de
temas transversais no espaco escolar, a finalidade da abordagem dessas tematicas é servir de
base para outras atividades da escola, conforme orienta 0 Art. 26 da LDBEN n° 9.394/96.

Em Manaus-Amazonas, a Secretaria Municipal de Educacéo, através do Departamento
de Gestdo Educacional acrescentou em sua proposta pedagogica as tematicas referentes a
Educacdo Fiscal, Valorizagdo do Idoso e Educacdo para o Transito para serem abordadas e
discutidas pelas escolas como temas transversais em seu planejamento escolar.

Nesses termos, torna-se relevante ressaltar que a fungédo da escola e dos educadores no
primeiro segmento do ensino fundamental (1° ao 5° Ano) deve estar voltada para a expansao
do mundo da crianca, especialmente para a crian¢a de seis anos, oportunizando novos campos
de interesse, abrindo possibilidades de aprendizagem. Sabe-se que esse € um periodo em que
se faz absolutamente necesséaria a valorizagdo das experiéncias vividas pelos alunos em cada
conteddo analisado, pois estes adquirem significado para eles a medida que se associam as
suas concepgdes prévias ou espontaneas.

Regina Shudo defende que “€ preciso um entendimento maior no que diz respeito aos
niveis de desenvolvimento da crianga, para que nesta etapa ndo se considere somente 0
processo de aquisi¢do da lingua escrita” (2008, p. 37). De acordo com a autora é preciso
refletir sobre as consequéncias da falta de um projeto pedagdgico estruturado e bem elaborado
nas escolas para garantir bom desempenho das criancas nesta primeira etapa do Ensino
Fundamental, ajustando praticas educativas que sejam interessantes e estimulantes na intencéo

de aproveitar as suas potencialidades.
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Ainda no dizer de Shudo (2008), o fato de inserir mais criangas nas escolas nao é
suficiente, sem, contudo, procurar saber o que elas estdo aprendendo e se estéo aprendendo. O
acréscimo de mais um ano no ensino fundamental certamente ira possibilitar ampliar as
vivéncias escolares das criancas, mas so se estiver aliado a praticas educativas que respeitem a
crianca e a infancia, do contrario, s6 teremos 0 aumento do nimero de alunos e alunas que
acabam sendo excluidos da escola por ndo realizarem o que se espera deles, de maneira
especial, 0s que nunca tiveram experiéncia escolar, que se encontram em grande proporcao
nas chamadas classes populares.

Diante dessa questdo ndo se pode afirmar apenas que todos, sem qualquer excecéo,
possuem o mesmo direito de frequentar a escola; fundamental é assegurar que todos tenham a
mesma possibilidade, bem como a garantia da igualdade de oportunidades. A esse respeito,

afirma Jamil Cury:

A declaracdo e a garantia de um direito tornam-se imprescindiveis no caso de paises
como o Brasil, com forte tradicéo elitista e que tradicionalmente reservam apenas as
camadas privilegiadas este bem social. Por isso, declarar e assegurar é mais que uma
proclamagdo solene. Declarar é retirar do esquecimento e procurar aos que ndo
sabem ou esqueceram que eles continuam a ser portadores de um direito importante.
Disso resulta a necesséaria cobranca deste direito quando ele ndo é respeitado (2002,
p. 259).

Sendo assim, para que haja legitimidade da legislacdo na escola é necessario se ater
aos principios subjacentes a legislacdo educacional, pois € o amparo legal que invocara o
Estado, como provedor desse direito, o responsavel em garantir a igualdade de oportunidade e
realizar intervencdes mediante as situacfes de desigualdade para que nenhum cidaddo fique a
margem do beneficio da educacdo escolar basica (CURY, 2002).

Segundo Cury “a intervengdo tornar-Se-4 mais concreta quando da associacdo entre
gratuidade e obrigatoriedade, j& que obrigatoriedade ¢ um modo de sobrepor uma funcéo
social relevante e imprescindivel de uma democracia a um direito civil [...]” (2002, p. 249).

“E como se trata de um direito juridicamente protegido, em especial como direito
publico subjetivo no @mbito do ensino fundamental, é preciso que ele seja garantido e cercado
de todas as condig¢des” (CURY, 2008, p. 296), a fim de que como um direito da cidadania seja
parte “daquilo que um dia Kant considerou como uma das condi¢des “da paz perpétua”: o
carater verdadeiramente republicano dos Estados que garantem este direito de liberdade e de
igualdade para todos, entre outros” (CURY, 2002, p. 261-262).
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Em observancia a questdo da responsabilidade social quanto a insercdo das criangas na
escola, acredita-se ser necessario construir 0 compromisso com um processo de ensino-
aprendizagem integrado, articulado e amparado nos principios democraticos, ja que as
mudancas so poderdo ocorrer com a participacdo efetiva de professores exercendo o seu papel
ativo ao lado dos demais sujeitos da comunidade escolar.

E essa insercdo encontra respaldo legal no Art. 22, da Resolugéo n°® 7, de 14/12/2010,

com a seguinte redacao:

O ensino fundamental deve empenhar-se na promocdo de uma cultura escolar
acolhedora e respeitosa, que reconheca e valorize as experiéncias dos alunos
atendendo as suas diferengas e necessidades especificas, de modo a contribuir para
efetivar a incluséo escolar e o direito de todos a educacéo (BRASIL, 2010, p. 6).

A partir deste dispositivo legal, reconhecemos nas palavras de Cury que,

[...] como parte da heranca cultural, o cidaddo torna-se capaz de se apossar de
padrdes cognitivos e formativos pelos quais tem maiores possibilidades de participar
dos destinos de sua sociedade e colaborar na sua transformacéo. Ter o dominio de
conhecimentos sistematicos é também um patamar sine qua non a fim de poder
alargar o campo e o horizonte desses e novos conhecimentos [...]. O direito a
educacdo, nesta medida, é uma oportunidade de crescimento cidaddo, um caminho
de opgdes diferenciadas e uma chave de crescente estima de si (2002, p. 260).

Diante da analise do autor, temos claro que a inclusdo da crianca de seis anos na
escolaridade obrigatoria resgata um direito de cidadania, pois permite que uma parcela
expressiva da populacéo seja beneficiada de um direito que ha muito era reservado a poucos
(CURY, 2002), considerando que a experiéncia educacional brasileira por mais de trés
décadas estimou como tempo minimo de escolaridade obrigatoria através da Lei Federal
5.692/71, o periodo de 8 anos.

1.2. Bases legais para a ampliagdo do ensino fundamental de nove anos

A ampliacdo do ensino fundamental com duracdo de nove anos ja havia sido previsto
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996) em seu Art. 87, 8 3°, Inciso I, - ao
dispor que cada Municipio, Estado e a Unido tem como responsabilidade: “matricular todos

0s seus educandos a partir dos sete anos de idade e, facultativamente, a partir dos seis anos, no
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Ensino Fundamental” - e na Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001 que instituiu o Plano
Nacional de Educacdo, (PNE) — documento que estabelece objetivos, diretrizes e metas para a
educacdo nacional num periodo de dez anos — no qual se propde a ampliacdo dessa etapa de
ensino da educacdo basica como condicdo a universalizacdo da escolaridade entre as faixas

etarias de 7 a 14 anos. Segundo o referido Plano:

Esta medida é importante porque em comparagdo com os demais paises, 0 ingresso
no ensino fundamental é relativamente tardio no Brasil, sendo de seis anos a idade
padrdo na grande maioria dos sistemas, inclusive nos demais paises da América
Latina. Corrigir essa situacdo constitui prioridade da politica educacional (BRASIL,
2001, p. 16-17).

Conforme estabelecido no PNE, o objetivo da medida tinha como foco oportunizar um
tempo maior de aprendizagem no periodo da escolariza¢do basica obrigatoria, assegurando
dessa forma com o ingresso mais cedo no sistema de ensino que as criangas prossigam nos
estudos com maior nivel de escolaridade (BRASIL, 2001).

Séo prioridades e objetivos do PNE:

v A elevagdo global do nivel de escolaridade da populagéo;

v" A melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

v' A reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e
permanéncia, com sucesso, na educacdo publica e democratizacdo da gestdo do
ensino publico nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagégico da
escola e a participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (BRASIL, 2001, p. 7).

E para legitimar o acréscimo de mais um ano no ensino fundamental com duracéo de 9
anos foi entdo regulamentada a Lei n°® 11.274/06 que alterou a redagéo dos artigos 29, 30, 32 e
87 da LDB/96, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, tornando obrigatéria
a ampliacdo e matricula desse nivel de ensino nas escolas da rede publica as criangas de seis
anos de idade.

Baseando-se nesses dispositivos legais tem-se estudado e fixado normas nacionais
para definir o curriculo dessa nova matriz estudantil a partir da Resolugdo n® 03/2005, do
Conselho Nacional de Educacdo-Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB) que define a
ampliacdo do ensino de nove anos e do parecer CNE/CEB n° 18, de 15/9/2005 em que esta

previsto a necessidade de um periodo de transicdo para essa ampliacdo e, que a oferta do
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ensino, tanto na forma seriada como em ciclos devam coexistir visando a adequagdo dos
discentes.

O Art. 2° da Resolucdo n° 03/2005 do CNE/CEB orienta a organizacdo do Ensino
Fundamental em duas etapas, ficando assim distribuidas: A primeira, com a nhomenclatura de
Anos Iniciais fica estimada em cinco anos de duragéo e visa atender criancas dos seis aos dez
anos de idade. A segunda, sob a nomenclatura de Anos Finais, com quatro anos de duragéo
fica destinada ao atendimento de educandos na faixa etaria de onze a quatorze anos.

Na Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus (SEMED) a partir do ano de 2009,
as escolas de Ensino Fundamental passaram a funcionar segundo a nova Estrutura Curricular
aprovada pelo Conselho Municipal de Educacdo, através da Resolugdo n® 009/09/CME -

Manaus-Amazonas, atendendo a seguinte organizacao:

QUADRO 2. NOVA ESTRUTURA CURRICULAR DO ENSINO FUNDAMENTAL
(SEMED).

Anos Iniciais Anos Finais

1° Ano 2° Ano 3° Ano 4° Ano 5° Ano 6° Ano 7° Ano 8° Ano 9° Ano

6 anos 7 anos 8 anos 9 anos 10 anos 1l1anos 12 anos 13 anos 14 anos

Documentos legais que regulamentam o curriculo do ensino fundamental de nove
anos:

v' A Constituicdo Federal de 1988 (Cap. Ill, Art. 208, Inciso I) com nova redacdo dada
pela Emenda Constitucional n°. 59/2009, que assegura educacao béasica obrigatéria
dos quatro aos dezessete anos;

v Os Parametros Curriculares Nacionais de 1997;

v" As Orientagbes Gerais para 0 Ensino Fundamental de nove anos, publicada pelo
Ministério da Educacdo em 2004;

v" Orientagdes para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos de Idade no Ensino
Fundamental, publicada pelo Ministério da Educacdo em 2006 contendo nove
capitulos com informagdes relevantes para o atendimento adequado aos estudantes e

para a organizacao do trabalho pedagogico nas institui¢fes de ensino;
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v' As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (Parecer
CNE/CEB, n° 07/2010) que constituem atribuicdo federal exercida pelo Conselho
Nacional de Educacdo, nos termos da LDB/96 e da lei n® 9.131/95 que o instituiu;

v A Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 14 de janeiro de 2010, que define as Diretrizes
Operacionais para a implantagédo do Ensino Fundamental de 9 anos;

v" A Resolugdo CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixa Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos. A referida resolucéo

em seu Paragrafo Unico que trata dos fundamentos orienta que:

As escolas que ministram esse ensino deveréo trabalhar considerando essa etapa da
educacdo como aquela capaz de assegurar a cada um e a todos o acesso ao
conhecimento e aos elementos da cultura imprescindiveis para o0 seu
desenvolvimento pessoal e para a vida em sociedade, assim como os beneficios de
uma formagdo comum, independentemente da grande diversidade da populagéo
escolar e das demandas sociais (BRASIL, 2010, p.1).

Diante do exposto ndo se pode ignorar o carater prioritario do Ensino Fundamental no
sistema de educacdo brasileiro nem, tampouco, deixar de assegura-lo a todos os seus
cidaddos, pois o cumprimento desse direito ndo é somente de interesse pessoal de cada
individuo, mas, acima de tudo, da coletividade, considerando que a educac¢do, assim como o
direito, é construcdo histérico-cultural. Nessa perspectiva, pensar o direito a educagdo &,
sobremaneira, pensar a extensdo da importancia dessa relacdo para a sociedade como um
todo, ndo perdendo de vista que o respeito a infancia e a educacdo representam também

direito de cidadania.

1.3. Objetivos e Finalidades

Dentre as razdes e medidas adotadas pelo governo federal em consonancia com o
Ministério da Educacdo para a ampliacdo do periodo do curriculo escolar, encontra-se o fato
da matricula na Educacao Infantil, que corresponde a primeira etapa da Educacdo Bésica no
Brasil ainda ndo ser plenamente garantida, justificando-se, em parte, que um ndmero
expressivo de criancas carentes, com faixa etaria para ingresso em creches e pré-escola

estejam ficando um maior espaco de tempo fora da escola.
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Logo, a proposta da implantacdo de um ensino obrigatério com nove anos, a iniciar-se
“aos seis anos de idade pode contribuir para uma mudanga na estrutura ¢ na cultura escolar”
(BRASIL, 2004, p. 17), ndo com o propoésito de transmitir as criancas de seis anos 0S
conteudos da primeira série (que correspondia ao ensino fundamental de 8 anos), mas de
construir uma nova proposta curricular que considere o perfil e as singularidades dessas
criangas que até pouco tempo faziam parte do ciclo da Educacdo Infantil e/ou ndo tiveram a
oportunidade de vivéncia escolar na fase que antecede o Ensino Fundamental, pois nao
podemos fazer frente a esse momento apenas considerando os aspectos legais que o

envolvem. Nesse sentido, Corsino considera que:

A ampliagdo do ensino fundamental para nove anos, que significa bem mais que a
garantia de mais um ano de escolaridade obrigatéria, € uma oportunidade histérica
de a crianca de seis anos pertencente as classes populares ser introduzida a
conhecimentos que foram fruto de um processo sécio-historico de construcéo
coletiva (2006, p. 61).

Outra questdo a ser levantada e que ndo pode ser ignorada é que no Brasil, a medida
relacionada a entrada mais cedo da crianca de seis anos no ensino obrigatdrio esta associada
ao que ja ocorre no contexto das politicas educacionais dos paises da Europa e de uma parcela
dos paises da América Latina e Caribe (DANTAS, 2009). Dessa forma essa medida tem a
intencdo de equiparar o sistema educacional brasileiro ao dos paises vizinhos, em especial do
MERCOSUL, nos quais a escolaridade obrigatoria é de doze anos. Nesse contexto, busca-se
atender a uma politica de equidade social num pais marcado historicamente pelas
desigualdades no acesso de todos ao conhecimento e ao desenvolvimento séciocultural e
politico de seus cidadaos, especialmente no tocante a oferta da educacéo escolar béasica.

Nas palavras de Cury:

Hoje, praticamente, ndo ha pais no mundo que ndo garanta, em seus textos legais, 0
acesso de seus cidaddos a educacdo basica. Afinal, a educagdo escolar € uma
dimensdo fundante da cidadania, e tal principio é indispensavel para politicas que
visam a participacdo de todos nos espagos sociais, politicos e, mesmo, para
reinsercdo no mundo profissional. Nao sdo poucos os documentos de carater
internacional, assinados por paises da Organizagdo das Nagfes Unidas que
reconhecem e garantem esse acesso a seus cidaddos (2002, p. 246).

E ndo fugindo ao carater intencional das reformas educativas, sabe-se que o objetivo

maior da ampliacdo do ensino obrigatério concentra-se nos aspectos pedagdgico e social,
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visando assegurar e proporcionar as criancas e adolescentes um tempo mais prolongado de
convivio escolar, aumentando e qualificando suas oportunidades de aprendizagem e interacéo
social diminuindo, de certa maneira, a sua exposicéo a situacdes de risco. Temos clareza de
que essa medida certamente estara beneficiando as criangas de seis anos oriundas das classes
populares, uma vez que aquelas pertencentes as classes mais privilegiadas ja se encontram,
majoritariamente, incluidas no sistema formal de ensino. Desta forma, a crenca na
reorganizacdo da proposta visa contribuir, também, para que 0s economicamente menos
privilegiados tenham as mesmas oportunidades e garantias.

Com relacdo as implicacdes pedagdgicas na inclusdo dessas criancas, referimos o
cuidado que as escolas devem observar na sequéncia do processo de aprendizagem que
implica o conhecimento e atencdo as suas particularidades etaria, afetiva, fisica, cognitiva,
psicoldgica, de inter-relacdo pessoal e de insercdo social no intuito de que sejam alcancados
0s objetivos do ensino Fundamental no periodo de nove anos. As orientaces pedagdgicas
repassadas as redes de ensino que atendem esse segmento da educacdo bésica devem estar
atentas a essas particularidades, a fim de que o trabalho pedagdgico néo fique restrito apenas a
preocupacdo de alfabetizar a crianca deixando a margem, por exemplo, questdes como o
brincar, que ¢ um modo da crianga expressar a sua forma de ““ser e estar no mundo” (BORBA,
2006, p. 33).

Nesse sentido, vimos como relevante observar se a organizacao do curriculo projetado
para o ensino fundamental de nove anos das Secretarias de Educacéo dos Estados, Municipios
e Distrito Federal considera as particularidades acima mencionadas, pois se trata de criancas
em processo de desenvolvimento das diferentes linguagens (ndo apenas da escrita e da fala) e
construcdo da identidade, que vdo se constituindo no ambito das relagcdes sociais entre os
individuos mediados pela cultura.

Sonia Kramer, pesquisadora de politicas publicas para a infancia, assinala que:

Na educacdo infantil e no ensino fundamental, o objetivo é atuar com liberdade para
assegurar a apropriacdo e a construcdo do conhecimento por todos. Na educacao
infantil, o objetivo é garantir o acesso, de todos que assim o desejarem, a vagas em
creches e pré-escolas, assegurando o direito das criancas de brincar, criar, aprender.
Nos dois temos grandes desafios: o de pensar a creche, a pré-escola e a escola como
instancias de formacdo cultural; o de ver as criancas como sujeitos de cultura e
histdria, sujeitos sociais (2006, p. 20).

Sabe-se, entretanto, que a simples inclusdo da crianca de seis anos no Ensino

Fundamental ndo atende aos objetivos de melhoria da qualidade de ensino nem tampouco
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garante uma aprendizagem mais ampla. Com efeito, a extensdo dessa escolaridade obrigatéria
pode se tornar limitada caso ndo sejam garantidas as condi¢fes minimas adequadas para o
acesso, a permanéncia e o aprendizado de todos na escola, respeitando-se a faixa etaria
atendida, a oferta de formacéo adequada aos professores diretamente envolvidos no processo,
como também estratégias de valorizacdo desse profissional, aléem da necessaria articulacao
das escolas desse ano ou série ao conjunto dos outros anos ou outras séries do ensino
fundamental em seu projeto politico pedagogico.

Também se torna imprescindivel o papel do governo federal na inducdo dos sistemas
municipais e estaduais para que estes cumpram com sua parte na oferta de um ensino de
qualidade, ressaltando que essa iniciativa demanda, entre outras coisas, um aporte financeiro
adequado a esses sistemas, bem como processos de acompanhamento e avaliacdo do trabalho
de forma mais eficiente pelos responsaveis.

Contudo, referimos que se for oportunizado as criangas durante sua infancia contato
direto com o mundo da leitura e da escrita e outros bens culturais como, por exemplo, visita a
teatros, a momentos ludicos das artes em geral, notadamente serdo oportunidades concedidas
para que as criancas possam receber informagcfes complementares que as levem a possivel
obtengédo de melhores resultados no seu processo de escolarizagéo, especialmente se a elas for
oportunizado o emprego adequado e eficaz desse tempo. “Além disso, os espagos educativos,
0s materiais didaticos, 0 mobiliario e os equipamentos precisam ser repensados para atender
as criancas com essa nova faixa etaria no ensino fundamental, bem como a infancia que ja
estava nessa etapa do ensino com oito anos de duragdo” (BRASI, 2006, p. 8), ou seja, as
criangas de sete, oito, nove e dez anos de idade.

Conforme dados do Censo Escolar de 2011 do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) vinculado ao Ministério da Educacdo (MEC),
31.005.341 alunos foram matriculados no ensino fundamental de nove anos, sendo
16.755.708 nos anos iniciais e 14.249.633 nos anos finais. Do total de matriculas em 2011,
54,6% ocorreu na rede municipal, 32,6% na estadual, 12,7% em escolas privadas e 0,1% na
rede federal de ensino. Até o ano de 2009, 92% de municipios brasileiros ja haviam
implantado o ensino fundamental de 9 anos.

O Censo Escolar é um dos indicadores do sistema de informacgdes educacionais
utilizados pelo MEC, através do Inep que tem por objetivo realizar, anualmente, o
levantamento de dados estistico-educacionais de toda a rede publica e privada do pais,
visando a melhoria da qualidade da educacdo brasileira. A partir das informacdes coletadas, o
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MEC elabora um diagnostico geral da educacdo nos trés primeiros niveis da escolarizacdo
formal bésica em ambito nacional e utiliza essas informacGes para gerenciar a distribuicdo de
recursos financeiros para toda a rede publica de ensino, bem como para subsidiar as politicas
educacionais relativas a execucao de programas na area educacional.

Dessa forma, o Censo é considerado uma ferramenta indispensavel para o
fornecimento de dados e informacGes acerca do desenvolvimento e evolugdo do sistema
educacional do Brasil, notadamente marcado por expressivas desigualdades regionais.

A seguir, apresentamos dados estatisticos referentes a matricula no ensino
fundamental de nove anos no periodo de 2007 a 2010, de acordo com o do relatério final do
Censo Escolar 2010:

Grafico 3.1 - Numero de matriculas nos Anos Iniciais e nos
Anos Finais do Ensino Fundamental
Brasil- 2007 - 2010
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Grafico 3.3 - Matriculas de Anos Iniciais do Grafico 3.4 - Matriculas de Anos Finais do Ensino
Ensino Fundamental por Dependéncia Fundamental por Dependéncia Administrativa
Administrativa Brasil - 2010
Brasil - 2010
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Fonte: BRASIL: Censo Escolar/2010.

Mediante os dados apresentados importa considerar que na educacdo brasileira os
avancgos em busca pela democratizacdo da escolarizagdo formal obrigatdria ainda é recente,
mesmo sabendo como vimos no decorrer deste capitulo que a educagdo € condigdo bésica
indispensavel para o exercicio dos demais direitos. De fato, ja se observam avangos positivos,

mas h& muito a se percorrer, conforme assinala Nascimento:

Se ja caminhamos para a universalizagdo desse atendimento, ainda temos muito a
construir em direcdo a uma estrutura social em que a escolaridade seja considerada
prioridade na vida das criancas e jovens e estes, por sua vez, sejam olhados pela
escola nas suas especificidades para que a democratizacdo efetivamente aconteca
(20086, p. 27).
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CAPITULO 2 - FORMACAO DE PROFESSORES: HISTORIA E CONTEXTOS

2.1. Um breve escorc¢o da historia da formacdo para a docéncia nos primeiros anos do

ensino fundamental.

A propositura de um estudo sobre a formagéo para a docéncia passa indubitavelmente
pela necessidade, ainda que breve, de uma contextualizagdo do tema na realidade educacional
brasileira, pois as mudancas impostas pelas reformas educacionais tém refletido diretamente
na formacéo dos educadores, tanto inicial quanto continuada.

Em um réapido escorgo histdrico do assunto ora apresentado, recorrendo aos estudos
elaborados por Villela (1990), Tanuri (2000) e Saviani (2009), podemos observar que a
preocupacdo com a formacdo docente ja se fazia presente e, na visdo desses autores, mas
precisamente nos movimentos de Reforma e Contra-Reforma. Segundo retratam os referidos
autores somente ap6s a Revolucdo Francesa, ocorrida em 1789, o Estado se viu na obrigacao
de assumir essa formacdo que até aquele momento estava sob a responsabilidade de leigos. A
partir de entdo surge a implantacdo dos sistemas publicos de ensino com a criacdo das Escolas
Normais como instituicao responsavel na preparacdo de professores.

De acordo com Villela (1990) a partir da promulgacdo do Ato Adicional de 1834 (que
criou a Regéncia Una e promoveu algumas alteracdes e adi¢cbes ao texto da constituigdo
brasileira de 1824), as Provincias passaram a assumir a responsabilidade pela organizacéo dos
sistemas de ensino primario e secundario e pela formacdo de professores, posto que as
mudancas ocorridas na referida constitui¢do conferiu a elas maior autonomia.

Dessa forma, segundo a autora supracitada foi criada em 1835 em Niteroi, Rio de
Janeiro, a primeira Escola Normal Brasileira nos moldes dos paises europeus, servindo de
modelo para a criacdo de outras na maioria das provincias do Brasil até o final do século XIX
e, segundo Saviani, na seguinte ordem: “Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sado Paulo, 1846;
Piaui, 1864; Rio Grande do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande
do Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio de janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880; Goias, 1884;
Ceard, 1885; Maranhao, 1890” (2009, p. 3).

Apesar de ndo haver uma regularidade no funcionamento dessas escolas, pois eram

criadas e extintas periodicamente, a continuidade na instalacdo dos cursos foi mantida.
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Segundo os estudos elaborados por Tanuri, as Escolas Normais sé passaram a adquirir certa
estabilidade apo6s 1870 “quando se consolidaram as ideias liberais de democratizacdo e
obrigatoriedade da instrucdo primaria, bem como de liberdade de ensino” (2000, p. 64).
Anteriormente a esse periodo eram vistas como uma alternativa sujeita a contestacdes, pois
apresentava insuficiéncia no curriculo aplicado e no numero de alunos matriculados e
caréncia de preparo préatico dos estudantes formados (VILLELA, 1990; TANURI, 2000).

Para Saviani (2009) o processo de estabilizacdo e expansdo da Escola Normal se
firmou no periodo de 1890 a 1932 com a finalidade de formar professores para atuar no
ensino primario vigente da época, de carater seletivo e elitista. Nesse periodo, segundo
assinala Evangelista (2001) surge a proposta com Caetano de Campos de se elevar a formacao
do professor para o nivel superior com a criacdo de um curso Normal Superior que ficaria
anexo a Escola Normal. A proposta, no entanto, ndo logrou éxito. Em 1920, Sampaio Doria
repetiu a ideia de Caetano de Campos criando uma Faculdade de Educagdo que tinha como
objetivo realizar cursos de aperfeicoamento pedagdgico com duragdo de dois anos visando
formar os seguintes especialistas: inspetores, diretores de escolas normais e ginasios e
professores para as escolas complementares (EVANGELISTA, 2001).

No periodo de 1932 a 1939 surgem os Institutos de Educacdo implantados,
inicialmente, no Distrito Federal por Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira e em S&o Paulo
por Fernando de Azevedo, “ambos sob a inspiragdo do idedrio da Escola Nova” (SAVIANI,
2009, p. 4). Ao Instituto de Educacdo do Estado de Sdo Paulo foi conferido o mérito de
primeira experiéncia universitaria de formacdo de professores institucionalizada, pois o
Instituto foi agregado a Universidade de Sdo Paulo (USP), criada em 1934 (MENDONCA,
2002).

No ano seguinte, em 1935, foi criada, sob os auspicios de Anisio Teixeira, (préximo
colaborador de Pedro Ernesto Batista, que foi Prefeito do Distrito Federal de 1931 a 1936) e
entdo Secretario da Educacéo do Distrito Federal, a Universidade do Distrito Federal (UDF)
que ficou conhecida como Universidade de Educacgéo, recebendo também o titulo de Escola
de Professores. Em 1939, a entdo universidade foi extinta no governo do Presidente Getulio
Vargas, sendo 0s seus cursos incorporados a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Rio de Janeiro (URJ), que posteriormente recebeu o nome de Universidade do Brasil,
tendo presentemente a designacdo de Universidade Federal do Rio de Janeiro (MENDONCA,
2002).

A exemplo do que ocorreu com a Universidade do Distrito Federal, Tanuri assinala:
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[...] O Instituto de Educacio de S&o Paulo, pela sua Escola de Professores, foi
incorporado em 1934 a Universidade de Sdo Paulo, passando a responsabilizar-se
pela formacdo pedagdgica dos alunos das diversas secdes da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras que pretendessem licenca para 0 magistério. A desvinculagdo se da
em 1938, com a criacdo da Seccdo de Educacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras da USP, transferindo-se os catedraticos do Instituto para a nova secéo
(2000, p. 73).

Destaca ainda a autora que 0s dois Institutos mantinham, igualmente, os seus
curriculos para a formagdo de professores centrados “exclusivamente nas disciplinas
pedagdgicas distribuidas em trés secbes: Educacdo, Biologia Aplicada a Educacdo e
Sociologia” (TANURI, 2000, p. 73).

Em 4 de abril de 1939 é criado na Faculdade Nacional de Filosofia o curso de
Pedagogia regulamentado pelo Decreto-Lei n° 1.190, de 04/04/1939, que, segundo Cury teria
dentre outras, a finalidade de “[...] preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e
normal” (2003, p. 9), ou seja, o referido curso passou a ser responsavel ndo somente por
formar professores para a Escola Normal sob o titulo de licenciado, como também por
preparé-los para atuarem na escola primaria, hoje séries iniciais do ensino fundamental, sob o
titulo de bacharel. “A organizagdo e a implantagdo dos cursos de pedagogia e de licenciatura e
a consolidagdo do padrdo das Escolas Normais destaca-se no periodo de 1939 a 1971~
(SAVIANI, 2009, p. 3).

Com a Lei n°® 5.692/71, as Escolas Normais e os Institutos de Educacdo deixam de

existir dando lugar,

A habilitagdo especifica de 2° Grau para o exercicio do magistério de 1° Grau
(HEM). Pelo Parecer n. 249/72 (BRASIL-MEC-CFE, 1972), aprovado em 6 de abril
de 1972, a habilitacdo especifica do magistério foi organizada em duas modalidades
basicas: uma com a duragdo de trés anos (2.200 horas) que habilitaria lecionar até a
42 série; e outra com a duracdo de quatro anos (2.900 horas) habilitando ao
magistério até a 62 série do 1° Grau. [...] O antigo curso normal cedeu lugar a uma
habilitacdo de 2° Grau (SAVIANI, 2009, p. 5).

Ainda em relacdo a nova organizacdo da formacéo de professores para atuarem no 1° e

2° Graus (hoje com a nomenclatura de Ensino Fundamental e Médio), a Lei ora citada previu:

Para as quatro Ultimas séries do ensino de 1° Grau e para 0 ensino de 2° Grau, a
formacéo de professores em nivel superior, em cursos de licenciatura curta (3 anos
de duracédo) ou plena (4 anos de duragdo). Ao curso de Pedagogia, além da formacéo
de professores para a habilitacdo especifica de magistério (HEM), conferiu-se a
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atribuicdo de formar os especialistas em Educacéo, ai compreendidos os diretores de
escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino
(SAVIANI, 2009, p. 5).

Avaliando o quadro para a formacdo de professores a partir da nova estrutura dada
pela Lei 5.692/71, Pimenta assinala diversos pontos de estrangulamento no que se refere a

Habilitacdo ao Magistério:

v' E uma habilitacio a mais no 2° Grau, sem identidade propria;

v’ Apresenta-se esvaziada em conteldo, pois ndo responde nem a uma formacéao
geral adequada nem a uma formag&o pedagogica consistente;

v E uma habilitagio de “2* categoria”, para onde se dirigem alunos com menos
possibilidade de fazer cursos com mais “status”;

v' A disciplina “Fundamentos da Educagdo” ndo fundamenta. Comprime o0s
aspectos socioldgicos, histdricos, filoséficos, psicolégicos e bioldgicos da
educacdo. O que na pratica se traduz em “ensinar-se superficialmente tudo e/ou
apenas um aspecto”;

v Néo ha qualquer articulacéo entre a realidade do ensino de 1° Grau e a Formagéao
— que profissional se faz necessario para alterar a situagao que ai estd? — e entre o
3° Grau (Pedagogia) que forma professores para a habilitagdo ao Magistério
(1988, p. 42).

Em pleno vigor da Lei n® 5.692/71, que ficou conhecida como lei da Reforma do
Ensino Fundamental e Meédio, instaurou-se um panorama de precariedade bastante
preocupante no ensino brasileiro que teve toda a sua estrutura curricular afetada e, cujo
desmantelamento tem seus efeitos sentidos até os dias atuais, no tocante, principalmente, a
forma ditatorial de se impor a organizacdo do ensino, dispensando-se a devida importancia a
educacao escolar publica.

Na década de 80 do seculo passado destacou-se a iniciativa do governo federal atraves
do Ministério da Educacdo (MEC) em apoiar a melhoria da chamada habilitacdo de
magisterio através do Projeto dos Centros de Formacgdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) em nivel de 2° Grau. A criagdo dos CEFAM se deu em circunstancia das criticas
apresentadas ao curso de habilitagdo para o magistério na regéncia da Lei n® 5.692/71 e trazia

em seu bojo:

O objetivo de redimensionar as escolas normais, dota-las de condi¢es adequadas a
formacdo de profissionais com competéncia técnica e politica e ampliar-lhes as
funcGes de modo a tornad-las um centro de formagdo inicial e continuada para
professores de educagdo pré-escolar e para 0 ensino das séries iniciais
(CAVALCANTE apud TANURI, 2000, p. 82).
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O projeto teve inicio em 1983 e contou com 0 apoio técnico, pedagodgico e financeiro
do MEC junto aos Estados brasileiros que aderiram a proposta. Segundo os estudos de Tanuri,
“em 1991 ja existiam 199 centros de formacao em todo o pais, com 72.914 matriculas” (2000,
p. 82). Apesar de a adesdo ter se mostrado significativa, o projeto ndo foi totalmente
implantado no Brasil, nem tampouco avaliado pelo curto periodo que efetivamente se
implantou.

Nos anos de 1990, um novo quadro para a formacdo docente no Brasil passa a ser
delineado com a promulgacdo da nova lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°
9.394/96), que estabelece em seu Art. 62: “A formagdo de docentes para atuar na educacgio
basica far-se-4& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao [...]".

Avaliando o contexto da formacdo de professores dispostos nos artigos 62 e 63 da
LDB n°9.394/96, Tanuri assinala:

[...] Apesar da conquista legal, a formagdo em nivel superior continua a ser um
desafio para os educadores, até porque a recente regulamentacdo dos Institutos
Superiores de Educacdo (Res. CNE 1/99) tem trazido incertezas acerca de suas
consequéncias para a qualificacdo de docentes. Por parte de educadores de
instituicGes de ensino superior e de associagdo de docentes, embora se reconheca
que eles podem ser um avanco nos locais onde inexistem cursos superiores de
formacgéo, teme-se um nivelamento por baixo em face da énfase numa formacéo
eminentemente pratica, desvinculada da possibilidade de pesquisa, e devido aos
padrdes de qualificacdo docente inferiores aquelas exigidos nas universidades (2000,
p. 85).

Atualmente, a formacdo de professores que ocorre no curso de Pedagogia recebeu
novas orientacbes por meio da Resolucdo CNE/CP 1/2006, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia — Licenciatura, além do que ja prescreve a
LDB n° 9.394/96 em seu artigo 62. A referida Resolucdo estabeleceu a docéncia como eixo
central da formacdo do pedagogo, com possibilidade do curso de Pedagogia habilitar
professores em nivel de graduacgdo tanto para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental, quanto para atuar em supervisdo e orientacdo educacional ou administragédo
escolar, ficando facultadas tais habilitagcdes em nivel de pds-graduacéo, ao critério de cada
instituicdo de ensino conforme estabelecido pelo Art. 64 da LDB, no qual as habilitagcdes ora
referidas podem ser cursadas por quaisquer alunos licenciados, tanto em espagos escolares

como nao escolares.
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Mediante as leituras deste breve relato historico vimos que no Brasil a trajetoria da do
processo de formacdo para a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental passou por
inimeras modificagbes curriculares que dimensionaram sua estrutura, organizacdo e
consequentemente a propria identidade dos profissionais formados, conforme assinala

Saviani:

[...] ao longo dos dois dltimos séculos, as sucessivas mudancas introduzidas no
processo de formacdo docente revelam um quadro de descontinuidade, embora sem
rupturas. A questdo pedagogica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até
ocupar posi¢do central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo
encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatério. Ao fim e ao cabo, o que se
revela permanente é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de
preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacéo escolar
em nosso pais (2009, p. 6).

2.2. O curso de Pedagogia e Normal Superior

Nas Ultimas décadas, as constantes transformacgdes ocorridas no curso de Pedagogia,
sobretudo as relativas a pedagogia e a sua identidade profissional tém sido objeto de estudo de
varios autores e autoras, como Pimenta (1988, 2005), Silva (2003), Libaneo (2005).

Ao se reportar a Melo (2006), Gongalves e Donatoni comentam que na concepg¢ao da

autora a pedagogia,

[...] pode ser definida como sintese pedagdgica que busca em ciéncias “irmds”
subsidios para a compreensdo das implicacGes filoséfica, historica, antropoldgica,
politica e social presentes na articulagdo continua da teoria com a prética, e destas
com o que as singulariza: objetos, questdes e métodos (2009, p. 2).

Segundo os estudos de Gongalves e Donatoni, ao tratar de questdes relativas ao curso
de pedagogia e da identidade do profissional formado, ainda presentes nos tempos atuais,
Melo (2006) levanta questionamentos tais como: “Quem ¢é o pedagogo? O que faz? como e
onde pode atuar?” (2009, p. 2). Sdo questionamentos que certamente geram duvidas,
inseguranca e conflitos que atingem diretamente o profissional formado e a comunidade
externa no qual esta inserido pela falta de clareza quanto as suas reais atribuicoes.

Fazendo referéncia a questdo da formacao de professores, Alarcdo apud Maciel e Neto

assinala que:
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[...] tem saltado de modelo em modelo, sem avaliagBes consistentes e sistematicas
que permitam analisa-los nos seus principios, realizacdes, resultados e contextos.
Tem oscilado ao sabor das ondas, direcionando-se ora para o saber, ora para 0 saber
fazer, como se esses dois elementos ndo estivessem interligados [...] (2004, p. 11).

E para um melhor entendimento dessas questdes buscamos em Maciel e Neto (2004) e
Silva (2003) fazer referéncia a origem do curso de pedagogia no Brasil. Para esses autores, 0
curso caracterizava-se, basicamente, por trés fases: a primeira, correspondente ao seu
nascimento a partir do Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939 que deu organizacéo
definitiva aos cursos de formacdo de professores para as escolas secundarias a Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, mantendo-se até a Lei n° 5.540/68 que ficou
conhecida como lei da Reforma Universitaria; a segunda, compreende-se a partir desta lei até
a LDB (Lei n° 9.394/96), e a terceira, da referida LDB aos dias que correm. A seguir,
destacamos as principais caracteristicas destas trés fases.

Na primeira fase, segundo Silva (2003), a organizacdo do curso configurou o
conhecido “esquema 3+1”, ou seja, trés anos dedicados as disciplinas de conteudo — N0 caso
da Pedagogia — e mais um ano de curso de Didatica. Nos trés primeiros anos, o curso formava
0 bacharel para atuar como técnico de educacdo e com o acréscimo de mais um ano de
estudos formava o licenciado para exercer a docéncia nas Escolas Normais. A base dessa
formagéo era pautada “nos principios da racionalidade técnica e no conceito de conhecimento
a ela subjacente” (MACIEL e NETO, 2004, p. 16).

Na segunda fase, a regulamentacdo do curso apoia-se nos seguintes documentos
legais: Parecer n® 252, de 11 de abril de 1969 que definia a sua estrutura curricular e,
Resolucdo n® 2, de 12 de maio de 1969 que fixava os minimos de conteldos a serem
ministrados e a sua duragdo. Nessa época foram “instituidas as habilitagdes profissionais,
pelas quais os alunos optavam a partir de determinado momento do curriculo, tornando-se
“especialistas” em areas diversas do trabalho escolar” (MACIEL e NETO, 2004, p. 16).

Essas habilitacOes, no entanto, fragmentaram a organizacdo curricular do curso em
funcdo das divisbes em sua organizacdo, ofuscando a visdo de conjunto do quadro
educacional e escolar, pois 0 que se propunha estabelecia “a ideia de que o Técnico em
Educacéo tornava-se um profissional indispensavel a realizacdo da educacdo como fator de

desenvolvimento” (SILVA, 2003, p. 43). No entanto, essa proposta gerou a insatisfacdo dos
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estudantes ante a insuficiéncia de qualificacdo técnica exigida pela demanda do mercado de
trabalho associada & imprecisdo de um curriculo generalista.

Destaca ainda Silva (2003) que o parecer do CFE n°® 252/69 foi o que logrou mais
éxito dentre as trés regulamentacdes apresentadas, contudo, influenciou de forma improdutiva
a delimitacdo do mercado de trabalho aos profissionais formados pela fragmentacéao curricular
instituida, que ora formava o bacharel para atuar na docéncia dos anos iniciais do ensino
fundamental e o licenciado para atuar como “especialista” ou técnico.

Diante de todas essas informacdes podemos concluir a partir das afirmac6es de Maciel
e Neto (2004) que tanto na primeira como na segunda fase do curso de pedagogia o ideério
epistemoldgico foi pautado na racionalidade técnica. A forma conteudista e fragmentada da
organizacdo do curso além de separar o bacharelado da licenciatura, de certa forma também
fragmentava a realidade no interior da escola devido as func6es individuais desempenhadas
pelos especialistas em administragdo, supervisdo, orientacdo educacional e inspecdo escolar
(MACIEL e NETO, 2004).

Segundo Saviani,

Essa situagdo, especialmente no nivel superior, expressou-se numa solugdo dualista:
0s cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelos contetdos culturais-
cognitivos, relegando o aspecto pedagogico-didatico a um apéndice de menor
importéncia, representado pelo curso de didatica, encarado como uma mera
exigéncia formal para a obtencdo do registro profissional de professor. O curso de
pedagogia, & semelhanca do que ocorreu com 0s cursos normais, foi marcado por
uma tensdo entre os dois modelos. Embora seu objeto proprio estivesse todo ele
embebido do carater pedagdgico-didatico, este tendeu a ser interpretado como um
contelido a ser transmitido aos alunos antes que como algo a ser assimilado teérica e
praticamente para assegurar a eficicia qualitativa da acdo docente (2009, p. 5).

A terceira fase, ja pelo final da década de 90 do século findo foi marcada pelas
discussdes, questionamentos e novas diretrizes para a formacgéo de professores, especialmente
no tocante ao curso de pedagogia, tanto para os formados nos cursos em nivel superior,
quanto os docentes para atuar na Educacdo Infantil e nas primeiras series do Ensino
Fundamental. Foi responsdvel pelos impactos iniciais em relagdo a essa formacéo,
particularmente, o conteddo de dois artigos da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (n° 9.394/96).

Dentre eles o artigo 62 — que introduziu a figura dos Institutos Superiores de Educacéo
(ISE) para responder, juntamente com as Universidades, Centros Universitarios e outras
InstituicOes de Ensino Superior devidamente credenciadas pela formagéo de docentes para
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atuar na educacédo bésica — e o artigo 63 — que instituiu entre os cursos a serem mantidos por
esses novos Institutos, o curso Normal Superior, destinado & formacdo de docentes para a
educacdo infantil e para as séries iniciais do ensino fundamental (BARBOSA, 2003),
retornando, assim, a discussdo da identidade do curso com novas questdes, dentre as quais, a
de que o curso Normal Superior apresenta especulacdes sobre o que tinha como funcdo
bésica: a formacdo docente.

Entre as justificativas para essa nova regulamentacdo, a mais relevante foi a que se
apoiou em dois aspectos basicos:

1) De que a ma formacdo dos professores estava associada ao fraco desempenho do
sistema da educacdo bésica, especialmente nas primeiras séries do ensino fundamental,
utilizando-se como argumento o fato de que os professores formados “desconhecem os
documentos que tratam de propostas curriculares ou os conhecem apenas superficialmente”
(MACEDO, 2000, p. 24). Defende a autora que a utilizacdo desse argumento tinha a intencéo
de assegurar e legitimar as mudancas propostas, tecendo severas criticas as politicas
implantadas anteriormente;

2) O entendimento que a Lei n°® 5.692/71 provocou ao promover a reforma
educacional que transforma o curso Normal a modalidade de nivel médio no contexto das
habilitacdes profissionais de nivel médio, desencadeando dessa forma uma queda na
qualidade da formacdo oferecida, privilegiando mais o aspecto instrumental da formagéo do
professor “em detrimento de uma formacdo tedrica sélida que garantiria 0 sucesso deste no
enfrentamento das diversas questdes que surgem na préatica diaria nas escolas da rede publica
de ensino” (OLIVEIRA, 2010, p. 8-9).

Contraditoriamente ao amplo processo de mobilizagcdo que vinha ocorrendo desde
1980 pela reformulagcdo dos cursos de pedagogia e licenciatura, no qual se estabelecia o
principio da “docéncia como base da identidade profissional de todos os profissionais da
educacdo (SILVA, 2003, p. 68) e, para que o novo modelo de formacdo de professores se
efetuasse, as autoridades educacionais optaram pela criagdo uma nova instituicdo de formacao
que sdo os chamados Institutos Superiores de Educagdo conforme disp0e o artigo 63 da LDB,
n°® 9.394/96:

Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo:

I — Cursos formadores de profissionais para a educacdo béasica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéao de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;
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Il — Programas de formagdo pedagogica para portadores de diploma de educacédo
superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

Il - Programas de educacdo continuada para os profissionais da educacdo dos
diversos niveis (BRASIL, Lei n° 9.394/96).

Pode-se observar no referido artigo a atribuicao conferida aos Institutos Superiores de
Educacao quanto a formar profissionais com habilitacdo especifica ao magistério. E conforme
estabelecido na lei em tela observa-se a possibilidade de menor atuacdo das faculdades de
educacdo nas universidades no que se refere a formacdo de professores para a educagdo
basica, ao ponto de até mesmo chegarem a ser incorporadas pelos Institutos de Educacdo em
razdo de uma falta de clareza no tocante a sua definicédo e papel (DORNELAS, 2005).

Com a promulgagdo das novas diretrizes estabelecidas pela Lei n°® 9.394/96 ficou
evidente o estabelecimento de uma base comum nacional no curriculo para a formacdo dos
profissionais da educacdo. Desse momento em diante observou-se uma crescente preocupacao
com a docéncia no ensino superior e um consequente aumento dos estudos acerca da
formacdo e do desenvolvimento profissional desses profissionais formados para além de um
conhecimento estritamente tedrico-disciplinar. No entanto a nova regulamentacdo trazida pela
LDB n° 9.394/96 foi alvo de discussdo e questionamentos, pois a0 mesmo tempo em que
descaracterizava o curso e sua finalidade, apresentava uma variedade de configuracdes nos
cursos em funcionamento no Brasil.

Essa situacdo é apontada por Silva (2003) que assinala a configuracdo de duas
alternativas para a formacao do pedagogo com projetos académicos diferenciados: — docéncia
como base da organizacdo curricular e identidade profissional — que podem ser desenvolvidas
nos cursos Normal Superior e de Pedagogia.

Mediante 0 embate quanto as criticas apresentadas no cenario educacional do periodo
acerca das alegacOes das autoridades educacionais para o que estava ocorrendo, Dornelas

defende que:

[...] elas sdo pertinentes; ndo se pode desmerecer ou desqualificar o que havia
anteriormente em se tratando da formacéo de professores sem analisar de modo
acurado tanto o processo quanto os resultados obtidos. O que se desejava era que, de
modo seério, fosse descrita a realidade da formagéo docente e adotadas medidas que
de fato pudessem ser implementadas (2005, p. 23).

Diante do que defende a autora supracitada, acrescentamos o que diz Candau: “ou

seja, diferentemente da crenca bastante disseminada, o desenvolvimento profissional é
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construido na trajetoria de uma vida para além da passagem formal por agéncias formadoras
do magistério, como a escola normal e/ou cursos de licenciatura” (1997, p.128).

E em continuidade as constantes mudancas no curso de formacéo de professores para
0s anos/séries iniciais, 0 Conselho Nacional de Educacéo, através da Resolucdo n° 1, de 15 de
maio de 2006 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacédo
em Pedagogia — licenciatura trouxe novamente a baila a discussdo acerca da identidade do
curso e, consequentemente do profissional formado mediante a sua finalidade
profissionalizante. Na atual formulacdo legal (Art. 4° da referida Resolucdo), o curso de

Pedagogia:

Destina-se a formacdo de professores para exercer funcdes de magistério na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educagéo Profissional na &rea de servicos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 2006).

Diante do que prevé a nova regulamentacdo do curso, observa-se a possibilidade de
superar a antiga concepcdo dicotbmica que se estabeleceu entre a formacdo do pedagogo e
demais licenciados. As diretrizes supramencionadas ainda orientam que cada instituicdo de
nivel superior poderd circunscrever areas ou modalidades de ensino em seu curriculo que
proporcionem a integralizacdo de estudos conforme seu projeto politico institucional.

Nesse sentido, ao serem feitas as modificacBes para atender a presente regulamentacéao
do curso de pedagogia, as instituicdes que oferecem cursos superiores de formacdo de
professores para a educacdo infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental deverédo
retirar as habilitacdes que faziam parte de seu curriculo anterior tdo logo inicie o periodo
letivo seguinte aquele em que foi publicada a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de
2006, fazendo as devidas revisdes em seu projeto politico educacional.

Ainda nesse processo de transi¢ao, o Art. 11 da referida resolucéo orienta que:

As instituicBes de educacdo superior que mantém cursos autorizados como Normal
Superior e que pretenderem a transformagdo em curso de Pedagogia e as institui¢des
que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagdgico,
obedecendo ao contido nesta Resolugdo (BRASIL, 2006).

Outros itens da resolucdo em questdo determinam a carga horaria minima de 3.200

horas de efetivo trabalho académico, distribuidas em pelo menos 2.700 horas de atividades
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académicas gerais: disciplinas, semindrios, pesquisas e atividades de natureza
predominantemente  te6rica; 300 horas destinadas ao estdgio  supervisionado,
preferencialmente na docéncia de educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental e
200 horas dedicadas a atividades de aprofundamento em areas especificas de interesse dos

alunos por meio da iniciagdo cientifica, da extensdo e da monitoria (Art. 7°, incisos I, Il e I11).

A proposta de formagdo como nos é dado ver, depende da concepgdo que se tem de
educacdo e de seu papel na sociedade desejada. Quase todas as propostas atuais
contemplam o saber especifico, o saber pedagdgico e o saber politico-social como
partes integrantes da formacdo dos professores [...]. Contudo, o principal ponto de
discussdo parece ser a relacdo que se estabelece entre essas trés abordagens
(CUNHA, 1989, p. 29).

Diante do que defende a referida autora, o processo de formacdo de professores
implica ter uma concepc¢do nova da relacdo existente entre o sujeito socialmente situado e o
conhecimento, uma vez que os conteudos apreendidos na escola e universidade ndo sao
suficientes, desafiando o professor a se apropriar constantemente dos avancgos das ciéncias,
tecnologias e das teorias pedagdgicas para a realizacdo de seu trabalho que, imbuido no
dominio da praxis é, portanto, histérico e inacabado (BARBIERI; CARVALHO e ULHE,
1995).

Por outro lado, se as autoridades responsaveis pelas instancias tanto governamentais
guanto universitarias dessem especial atencdo ao tratamento dos assuntos e questdes
estritamente relacionadas as demandas educacionais referentes a formacdo de professores em
favor de uma melhoria da qualidade do ensino e da educagdo, muito provavelmente o
cumprimento do trabalho docente se pautaria numa préaxis que superaria a mera
transmissdo/reproducdo do conhecimento. E as Universidades, através de suas Faculdades de
Educagdo tém, particularmente, uma importdncia e um papel fundamental no
desenvolvimento desses profissionais.

Pois, o0 ato de ensinar, segundo Tardif,

[...] ndo pode ser outra coisa sendo a pratica de um profissional, isto é, de uma
pessoa autbnoma, guiada por uma ética do trabalho e confrontada diariamente com
problemas para 0s quais ndo existem receitas prontas. Um profissional do ensino é
alguém que deve habitar e construir seu préprio espaco pedagégico de trabalho de
acordo com limitagdes complexas que s6 ele pode assumir e resolver de maneira
cotidiana, apoiado necessariamente em uma visdo de mundo, de homem e de
sociedade (2007, p. 149).
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2.3. Formacéo continuada

A formacéo continuada de professores destaca-se como um tema de suma importancia
dentre as politicas publicas para a educacdo no Brasil, pois os desafios colocados a escola
exigem do trabalho educativo outro patamar profissional muito superior ao hoje existente. Os
resultados educacionais tanto nacionais quanto regionais ou locais tém revelado dentre outras
razdes para a ndo melhoria da qualidade do ensino, que os cursos de formacdo docente nos
ultimos anos ndo tém sido suficiente para garantir o desenvolvimento de habilidades e
competéncias imprescindiveis para que a crianca ndo sO conquiste sucesso escolar, mas
capacidade pessoal que Ihe assegure plena participacdo social no ambiente em que vive.

Ao analisar a questdo da formacéo de professores, Novoa afirma que:

A formacéo de professores € concebida como um dos componentes de mudanca da
escola, em conexdo estreita com outros setores e areas de intervengdo. A formacéao
ndo se faz antes da mudanca, faz durante, traduz-se nesse esforco inovacéo e de
procura dos melhores percursos para a transformago da escola (1992b, p. 15).

As ideias do autor remete-nos também a compreensédo de que a aprendizagem do aluno
esta associada a qualidade do trabalho desenvolvido na escola que, inevitavelmente implica
em manter o corpo docente em permanente formacdo. E, como afirma Lima, implica também
compreender que a formagéo continuada deve estar “a servigo da reflexdo e da produgdo de
um conhecimento sistematizado, que possa oferecer a fundamentacéo tedrica necessaria para
a articulacdo com a pratica criativa do professor em relagdao ao aluno, a escola e a sociedade”
(2001, p. 32).

Nesse sentido, a busca pela melhoria da qualidade do ensino na educacdo basica
voltada para a construcdo da cidadania e para uma educagdo pautada no aprender a conhecer,
a fazer, a conviver e aprender a ser (conhecidos como o0s quatro pilares da educacao para o
século XXI) exige, necessariamente, repensar a formacao inicial e continuada dos professores
(COSTA, 2002), tendo em vista que as constantes reformas educacionais no sistema brasileiro
de ensino visam dar respostas a complexa sociedade contemporanea.

A midia impressa, particularmente as revistas, tem afirmado que a tomada de deciséo
referente aos investimentos em qualquer area deve partir, necessariamente, de um
planejamento estratégico. Para situar o aperfeigoamento dos professores, N6voa nos aponta

para a necessidade de um “modelo de desenvolvimento profissional e pessoal, evolutivo e
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continuado” (1992, p. 55). Nesse sentido, 0 investimento na formagao inicial e na formacao
continuada de professores deve ser planejado juntamente com as demais medidas que visam
melhorar a educacdo escolar a fim de que sejam garantidas condicGes dignas e adequadas de
trabalho, remuneracdo e incentivos, além da valorizacdo pessoal e dos saberes acumulados
advindos da experiéncia profissional dos educadores.

Essa questdo nos parece fundamental, pois se a formacéo inicial deve oferecer ao
professor um conjunto de conhecimentos cientificos e pedagdgicos necessarios ao
desempenho de suas funcgdes, a formacdo continuada, por sua vez, devera contribuir com a
reestruturagdo e aprofundamento desses conhecimentos, mantendo-se, dessa forma, articulada
com a formacdo inicial e as condi¢des de trabalho do professor (PIMENTA, 2000).

E em meio as mudancas no ambito educacional, Perrenoud chama atencdo para as

questdes ligadas a formacéo continuada:

Na implantacdo de qualquer proposta pedagogica que tenha implicagdes em novas
posturas frente ao conhecimento, conduzindo a uma renovagdo das praticas no
processo ensino-aprendizagem, a formagdo continuada dos professores assume um
espago de grande importancia (2000, p. 48).

No que tange as legislacfes educacionais de d&mbito federal, a formacdo continuada de
professores esta instituida na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), Plano Nacional de Educacédo e a Resolugdo n° 3/97, da Camara de Educacéo
Bésica do Conselho Nacional de Educacdo que fixa diretrizes para os novos planos de carreira
e de remuneracdo do magistério dos estados, do Distrito Federal e dos municipios.

No titulo VI, Dos Profissionais da Educacdo, que engloba os artigos 61 a 67, a LDB n°
9.394/96 institui mudancas que visam ndo apenas 0s professores, mas também todos os que
apoiam o processo de ensino-aprendizagem. Essas mudangas incidem fortemente na formagéo
continuada dos professores.

O Art. 63 da lei n® 9.394/96 trata das atribuicbes dos Institutos Superiores de
Educacdo em que ¢ mencionado “programas de educacdo continuada para profissionais do
magistério” e o artigo 67 também da referida lei, relativo a valorizagdo dos profissionais de
educacdo estabelece, em seu inciso Il, que nos estatutos e planos de carreira do magistério
publico deverd ser previsto o “aperfeicoamento profissional continuado, com licenciamento

periddico remunerado”. O Art. 87 da lei em questdo que trata das Disposi¢des Transitorias, N0
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8§ 3° determina que cada municipio e, supletivamente o Estado e a Unido deverdo realizar
durante a Década da Educagdo (de 1996 a 2006) “programas de capacitacdo para todos 0s
professores em exercicio, utilizando também os recursos da educagao a distancia”.

Apesar da qualificacdo dos profissionais da educacdo ser parte integrante de uma
politica de valorizacdo do magistério amparada em lei e demais documentos legais como o
PNE (2001), Melo (2006), observa ser reduzido o nimero de artigos nesses documentos que
tratam da formacdo de professores, ressaltando que na LDB n° 9.394/96 apenas em seis
artigos, conforme exposto anteriormente, “a referida Lei pretende definir os fundamentos,
limitar os niveis e o lécus da formacgdo e relaciona-los aos requisitos da valorizacdo do
magistério” (MELO, 1999, p. 46-47).

De acordo com Fusari (1988) ao se analisar as politicas publicas dos programas
oficiais voltadas para a formacdo continuada deve-se levar em consideracdo 0s contextos
sociais, econbmicos e politicos em que foram pensadas. Isso porque, algumas vezes,
(excecOes a parte) os Conselhos Estaduais de Educacdo e o Conselho Federal, diante da
conjuntura do momento e das regras do jogo de interesses acabam influenciando e/ou
interferindo negativamente a legislacdo de ensino.

No ambito da formacdo continuada, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) tem como
uma das prioridades a Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo. Segundo o documento, a
melhoria da qualidade do ensino, que € um de seus principais objetivos, somente podera ser
alcancada se for promovida ao mesmo tempo, a valorizacdo dos profissionais do magisteério.
Para o PNE:

Sem esta, ficam baldados quaisquer esforgos para alcancar as metas estabelecidas
em cada um dos niveis e modalidades do ensino. Essa valorizacdo s6 pode ser obtida
por meio de uma politica global de magistério, a qual implica, simultaneamente, a
formacdo profissional inicial, as condi¢des de trabalho, salario e carreira e a
formac&o continuada (BRASIL, 2001, p. 63).

Segundo o Plano Nacional de Educacdo, a valorizacdo do magistério implica
necessariamente na formacdo continuada dos professores, pois mediante o acelerado avanco
cientifico e tecnoldgico por que passa a sociedade contemporanea, as exigéncias por um nivel
de conhecimento sempre mais amplo e profundo se fazem prementes na acdo pedagogica. E
conforme estabelecido no Plano, a formacdo permanente (em servico) e a formacdo

continuada dos profissionais da educagdo que atuam na rede publica de ensino devera:
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Ser garantida pelas secretarias estaduais e municipais de educagdo, cuja atencdo
incluira a coordenacdo, o financiamento e manutencdo dos programas como agao
permanente e a busca de parceria com universidades e instituicbes de ensino
superior. Aquela relativa aos professores que atuam na esfera privada serd de
responsabilidade das respectivas instituicdes (BRASIL, 2001, p. 114).

Portanto, os sistemas de ensino tém, pois, especiais obrigacGes de proporcionar aos
profissionais do magistério oportunidades de aprimoramento e qualificacdo, fazendo uso,
especialmente, da escola “como espago privilegiado de formagdo de professores por ser o
lugar de convivéncia e comunicagdo entre esses profissionais” (CANDAU, 1997, p. 82). Para
tanto, o PNE sugere que cada sistema educacional dos Estados, Municipios e Distrito Federal
elaborem um programa permanente de desenvolvimento profissional do magistério, um
programa de formag&o continuada com cursos, atividades e recursos definidos adequadamente
no orcamento do 6rgdo responsavel. A esse respeito, Novoa apud CANDAU “defende um
investimento educativo nos projetos escolares e uma pratica de formacéo continuada centrada
nas escolas” (1997, p. 83).

Para Martins (2003), varios sdo os fatores que asseguram a qualidade da educacgédo
oferecida em um sistema de ensino, sendo um dos mais importantes a qualificacdo de seus

profissionais. Para o referido autor:

O éxito do processo educacional ndo depende apenas do nivel de formacdo inicial do
profissional do magistério. Os conhecimentos renovam-se, as praticas se modificam.
O acesso a inovagbes € um direito do profissional que pretende desempenhar a
contento suas fungbes durante toda a vida de trabalho. O desenvolvimento
profissional é um direito do individuo e, mais do que uma obrigacdo, um especial
interesse do poder publico que tem mandato legal, emanado da sociedade, de prover
educacdo de qualidade para todos os cidaddos. Além disso, um profissional com
continuas oportunidades de atualizacdo estd permanentemente estimulado ao
empenho e ao comprometimento com o seu trabalho (MARTINS, 2003, p. 13).

O que o autor afirma vai de encontro a necessidade decorrente do préprio contexto
historico e social atual que anseia por conceber a formacdo docente como um processo
permanente, ndo se limitando a frequéncia nos cursos de habilitacdo formal, ao contréario, que
se estenda por toda a carreira profissional, sendo integrado no dia-a-dia das escolas e dos
professores com o proposito de atender as necessidades sentidas pelo proprio docente ou
apresentadas pelas situacdes de ensino, pois sabe-se que a formacao inicial, por melhor que
seja ndo supre, completamente, as necessidades do formando ao longo da profisséo.
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Segundo Gadotti,

Vivemos a era da aldeia global. Com muito mais raz&o do que no passado podemos
hoje dizer que tudo se liga a tudo. E assim que comegaremos a entender o papel da
educagdo e 0 nosso proprio papel. Entenderemos de educacdo ao entendermos o
homem concreto, suas necessidades basicas e suas privagdes. [...] Quanto ao resto, é
na pratica que encontraremos a necessidade de recorrer a andlises tedricas para
compreendé-las melhor. E nédo faltardo apelos a teoria, apelos ao aprofundamento
das questdes que a vida nos suscita a cada momento (1998, p. 89).

Diante do que nos indica o autor, formar-se numa concepcao que concebe o processo
educativo sempre envolto num sentido de préaxis, em que o conhecimento é trabalhado como
processo de construgdo e reconstrucdo, tanto para quem ensina, como para quem aprende é
um pressuposto que deve ser incorporado em qualquer proposta formativa,
independentemente de qual seja a dimensdo que ocupa nas esferas das instituicdes
formadoras: inicial, permanente, continuada, profissionalizante.

Sendo assim, ndo se trata de acreditar que a formacgéo continuada, em particular, seja
capaz de resolver o problema da aquisicdo insuficiente de conhecimentos pelos professores
durante a formacdo inicial, sendo necessario, entretanto, investir na melhoria desses cursos.
Contudo, acredita-se que a formacdo continuada pode ser instrumento de mudanca na
qualificacdo dos professores, pois se devidamente acompanhada e avaliada podera contribuir
como fornecimento de dados para possiveis e/ou necessarios ajustes dos curriculos de
formacao inicial, uma vez que, reiterando o que dissemos anteriormente, ndo é possivel exigir
que o professor tenha “respostas prontas”, todas as vezes, para fendmenos e processos
decorrentes de mudancas no contexto da sociedade atual.

Além disso, independentemente de como foi seu processo de formacdo inicial, a
formagéo continuada, como vimos, € necessaria, ndo sO para atualizar-se quanto aos novos
conhecimentos mas, principalmente, porque had uma razdo muito mais presente e mais
profunda que se refere a prépria natureza do fazer pedagdgico que, como qualquer fazer
humano, se constrdi na relagcdo entre o que se faz e 0 que se pensa sobre aquilo que se faz,
pois segundo Freire, “uma qualidade indispensavel ao bom professor € ter a capacidade de
comecar sempre [...]” (1991, p. 103).

Enquanto educadores, o cotidiano escolar nos faz assumir criticamente a misséo de
formar seres humanos. No entanto, esta missdo nos imprime a assun¢do de uma postura

critica, reflexiva, investigativa, despertando-nos constantemente a curiosidade diante do novo
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na perspectiva do futuro. E para que haja mudancas e, na direcdo desejada, € preciso,
qualificacdo, que perpassa necessariamente pelo conhecimento, instrumento por exceléncia de
mediacdo do homem com a natureza, com 0 outro e consigo mesmo.

Nesse sentido ndo se pode pensar a acdo politica e pedagdgica de forma diferenciada,
Vvisto que “a leitura critica do mundo ¢ um que-fazer pedagdgico-politico indicotomizéavel do
que-fazer politico-pedagogico, isto €, da a¢do politica que envolve a organizacao dos grupos e
das classes populares para intervir na reinven¢do da sociedade” (FREIRE, 2000, p. 42). Para o
autor, a préatica docente é essencialmente uma pratica politica que se manifesta pela leitura de
mundo que o professor constroi no cotidiano da sua vida pessoal, académica e profissional.

Compartilhamos do pensamento de N6voa (1992b) quanto a necessidade de reintegrar
os professores no centro do debate das investigacdes sobre seu préprio processo de formagéo,
favorecendo, desta forma, a compreensédo da significacdo social por eles atribuida ao mundo
que os circunda, aos atos que realizam e, sobretudo, como constroem sua identidade social,
pois € a partir de questdes reflexivas sobre suas praticas de ensino que eles poderdo enfrentar

e resolver os problemas escolares.

E possivel afirmar, ainda, que o professor que se deseja formar deve ser alguém
criativo, que utilize esta criatividade em seu fazer pedag6gico; um professor que
esteja consciente do seu poder de transformacdo e de seus limites como educador;
um professor que saiba fazer ligacdo entre 0 mundo exterior e 0 que se passa no
interior da sala de aula. Enfim, um professor entusiasmado, competente e
comprometido como pessoa, como cidaddo e como profissional (CANDAU, 1997,
p. 73).

Contudo, apesar das constantes criticas dos professores aos cursos/atividades
promovidos pelas Secretarias de Educacdo no que se refere, particularmente: a falta de um
diagnostico das necessidades escolares para, a partir do mesmo, planejar as a¢des formadoras;
dificuldade em conciliar horario de estudo com o expediente noutra escola de esfera diferente;
resisténcia da direcdo da escola no tocante & implementacdo de atividades abordadas nos
cursos dentre outras situacOes, sabemos que nesses espagos podem ser abertas ricas
possibilidades de mobilizacdo da categoria docente para discussdo e encaminhamento de
propostas politicas que fortalegam o0s interesses coletivos e as reivindicacfes necessarias a
construcdo de um fazer pedagdgico pautado nos principios de uma educagdo emancipatoria.

Outro fator que merece destaque nessa questdo da formacdo em servico dos

profissionais da educacgdo se refere ao “evidente desinteresse dos sistemas de ensino pelos
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conhecimentos produzidos pelos professores, explicitado na desarticulacdo entre a pratica
concreta da sala de aula e na falta de divulgacdo e apoio para experiéncias bem sucedidas”
(CANDAU, 1997, p. 80-81).

As ideias da autora convergem para 0 que Seja, em nosso entender, pensar ou propor
uma politica de formag&o continuada para os professores a partir do existente no cotidiano das
escolas partindo de uma analise critica das politicas publicas para o aperfeicoamento e
valorizacdo do magistério, reconhecendo, no entanto que essa postura é tarefa de todo
profissional da educacéo e que requer por parte dos envolvidos reflexdes sistematicas capazes
de levar a ampliacdo da autonomia do pensamento em relacdo a prépria formacédo,
configurando-se tal atitude em uma prética intelectual, coletiva e solidaria.

Segundo Perrenoud (2001), a importancia da formacdo continuada se faz pela
necessidade iminente de se potencializar o nivel de conhecimento e de profissionalizacdo dos
professores como forma de enfrentamento as quest@es relativas a complexidade da profisséo,
pela oportunidade que esses momentos propiciam aos professores de falar de si mesmos e dos
outros frente a realidade presente, bem como a de questionar nossa representacdo e controle
de mundo, especialmente do mundo social, para entdo verificarmos quais Sdo as nossas

ferramentas de compreensao, de antecipacao e de acdo. E conclui:

Nas profissdes humanistas, todos tém de enfrentar a complexidade. Seja qual for a
divisdo do trabalho, ela ndo dispensa os profissionais de cooperar e ndo impede que
todos sejam confrontados, individual ou coletivamente com as contradi¢des que
atravessam a sociedade, o sistema educativo e o estabelecimento de ensino, bem
como as praticas individuais (PERRENOUD, 2001, p. 48).

As ideias do autor nos conduzem a necessidade de compreendermos que o desafio é
grande, pois 0 ambiente em que atuam esses profissionais € diverso, plural e complexo. A
esse respeito Perrenoud chama a atengdo para a aceitagdo da “complexidade como um passo
importante para reunir as pessoas ligadas a escola a refletirem sobre sua profissdo, ndo apenas
como dimensdo pessoal da experiéncia de cada um, mas como dimensdo coletiva e
profissional” (2001, p. 47).

A partir desta analise, considerando a escola como locus do trabalho docente, vimos
que a reflexéo sobre a pratica, a discussao, a troca, a busca de solucgdes para os problemas do
cotidiano se tornam possiveis, pois fortalecem esses profissionais em termos tedrico-praticos,

possibilitando-lhes o enfrentamento das questbes que se fazem presentes no dia-a-dia da
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escola por meio de agOes compartilhadas entre seus pares e demais sujeitos da comunidade
escolar.

A esse respeito, Zeichner apud Pimenta traz-nos importante contribuicdo ao afirmar
que “a pratica reflexiva, enquanto pratica social, s6 pode se realizar em coletivos, 0 que leva a
necessidade de transformar as escolas em comunidade de aprendizagem nas quais 0S
professores se apdiem e se estimulem mutuamente” (2002, p. 26).

Analisando o que diz o autor, pode-se entender que a pratica reflexiva, se articulada ao
fazer pedagdgico e realizada coletivamente, podera suscitar mudancas significativas nas

préticas dos educadores, tanto em ambito institucional, como social.
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CAPITULO 3 - A PRAXIS DOCENTE NO CONTEXTO ESCOLAR

Neste capitulo buscamos fazer uma analise acerca das realidades e desafios da préxis
docente no cotidiano escolar, considerando em nossos estudos que dentre os aspectos do
conceito de praxis que trazem contribuicGes significativas para a area educacional esta a
concepcdo de que a praxis busca o movimento, a transformacéo, é essencialmente dindmica,
sendo assim, “jamais podera fechar-se o processo de seu esclarecimento teérico” (VAZQUEZ
1977, p. 126-127), e o que diz Paulo Freire ao denominar praxis - relacdo dialogica entre
teoria e pratica-, portanto, de natureza indicotomizavel no exercicio da pratica educativa no

contexto educacional.

3.1. A incluséo da crianca de seis anos no ensino fundamental

Ao longo da historia, as concepgdes sobre infancia vém se modificando, bem como o
tratamento e a atencao dispensados a crian¢a, ndo se apresentando de forma homogénea, posto
a intensa diversidade e pluralidade cultural tipicas das varias regifes brasileiras baseada em
etnias, racas, crencas, classes sociais, conquista de direitos que no interior de uma mesma
sociedade e época contribuem para a transformacéo ou reestruturacdo dessas concepcdes.

No Brasil, as desigualdades sociais e econdmicas foram e ainda sdo as principais
responsaveis por infancias distintas, assim como para a existéncia de diferentes classes
sociais. Del Priori apud Nascimento analisa esse fato afirmando que: “A historia da crianca
brasileira ndo foi diferente da dos adultos, tendo sido feita a sua sombra. Sombra de uma
sociedade que viveu quase quatro séculos de escravidao, tendo a divisdo entre senhores e
escravos como determinante da sua estrutura social” (2006, p. 27). Nesse periodo, a crianga
era vista como ser em estado de transicdo para a vida adulta e a mée era a principal
responsavel pela sua educagéo.

Aries (1981) diz que durante muito tempo as criangas ndo foram consideradas como
sujeitos de direitos, mas como algo a margem da familia, sendo percebidas como alguém que
ainda vira a ser (ao alcangar a idade adulta) e sem direito a propria vida. E segundo Benjamin,
“demorou muito tempo até que se desse conta de que as criangas ndo sao homens ou mulheres

em dimensdes reduzidas [...] (2002, p. 86). No contexto atual, a crianca € vista como um
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sujeito de direitos tanto quanto os cidaddos adultos, ativa, criativa, capaz de construir seu
proprio conhecimento na interacdo com o meio em que vive e possui uma natureza singular
que a caracteriza como alguém que percebe e interage no mundo de um jeito muito peculiar.

E diante dessa nova concepcao podemos inferir que a inclusdo da crianga de seis anos
no Ensino Fundamental acontece em um “contexto favoravel, pois nunca se falou tanto da
infancia como nos dias atuais” (NASCIMENTO, 2006, p. 28). Defende-se, hoje, que a crianca
passou a ser uma responsabilidade ndo apenas da familia e também pessoa importante
merecedora de atencGes do dever publico do Estado e da sociedade como um todo. Alem do
mais, “a idade cronoldgica ndo €, essencialmente, o aspecto definidor da maneira de ser da
crianga e de sua entrada no Ensino Fundamental” (BRASIL, 2004, p. 19). Segundo Wallon,
“cada idade da crianca ¢ como um estaleiro em constru¢do onde certos 0rgdos asseguram a
actividade presente, enquanto edificam massas importantes que so terdo a sua razdo em idades
ulteriores” (1995, p.50).

Desse modo, no processo de construgdo do conhecimento, a cada desafio a crianga vai
descobrindo e, progressivamente aprendendo a fazer uso das mais variadas formas de
linguagens como a gestual, oral, escrita corporal, a linguagem do faz-de-conta (BRASIL,
2004), exercendo dessa maneira a capacidade que possui de formular ideias e hipoteses sobre
aquilo que busca desvendar. E o desenvolvimento dessas linguagens ndo se restringe
especificamente ao ambiente escolar, podendo ocorrer também no proprio ambiente
domeéstico e em outros espacos de convivéncia (BRASIL, 2004).

Em torno desse novo olhar foi sendo construido um perfil da crianca de seis anos que
as distinguem de outras de faixa etéria diferente. Essas caracteristicas se destacam, sobretudo,
pela curiosidade, imaginacdo, vontade de aprender e de conhecer 0 mundo, aliados a sua
forma especialmente de brincar, pois nessa atividade estdo presentes as multiplas formas de
experimentar o ambiente em que vive, seus movimentos e suas acgoes.

Reportando-se ao pensamento de Vygotsky (1987), Borba destaca que o brincar
representa uma “atividade humana criadora, na qual imaginagdo, fantasia e realidade
interagem na producdo de novas possibilidades de interpretacéo, de expressao e de agao pelas
criangas e na construgdo de relagdes sociais com outros sujeitos” (2006, p. 35), que para
Vygotsky ultrapassa a visdo de brincadeira por esta estar mais associada ao processo de
socializacdo e integracdo da crianca ao meio social. Assim, o ato de brincar ndo apenas
proporciona muitas aprendizagens, constituindo-se, também, num espaco de aprendizagem
(BORBA, 2006).
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Vygotsky apud Borba também afirma que durante a brincadeira, “a crianga se
comporta além do comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento diario;
no brinquedo, é como se ela fosse maior do que ela é na realidade” (2006, p. 36). Na sua
forma de brincar, a crianca tem a possibilidade de construir e reconstruir simbolicamente
“complexos processos de articulagdo entre o ja dado ¢ o novo, entre a experiéncia, a memoria
¢ a imaginagao, entre a realidade e a fantasia” (BORBA, 2006, p. 36).

Ao tratar da importancia da brincadeira para o desenvolvimento social, cultural e
cognitivo da crianca, Benjamin (2002) defende a relevancia dessa atividade tanto para o seu
processo de socializagdo, pois oportuniza a realizacdo de atividades coletivas, bem como para
0 seu processo de aprendizagem, proporcionando o desenvolvimento de potencialidades e
habilidades basicas e aquisicdo de novos conhecimentos.

De acordo com o documento do Ministério da Educacdo que trata das Orientacdes

Gerais do Ensino Fundamental de Nove Anos, a crianga de seis anos:

[...] j& apresenta grandes possibilidades de simbolizar e compreender o mundo
estruturando seu pensamento e fazendo uso de mdltiplas linguagens. Esse
desenvolvimento possibilita a elas participar de jogos que envolvem regras e se
apropriar de conhecimentos, valores, praticas sociais construidos na cultura. Nessa
fase, vivem um momento crucial de suas vidas no que se refere a construcao de sua
autonomia e de sua identidade. Estabelecem também lagos sociais e afetivos e
constroem seus conhecimentos na interacdo com outras criancas da mesma faixa
etaria, bem como com os adultos com os quais se relacionam (BRASIL, 2004, p.
19).

Diante do que aponta o texto supracitado podemos inferir de acordo com os estudos
cientificos desenvolvidos por Vygotsky (1987) que os processos de aprendizagem e
desenvolvimento, embora concebidos de forma diferenciada, estdo estritamente interligados
entre si e ao meio. Ou seja, segundo o0 autor, 0 processo que conduz ao aprendizado nao € o
mesmo que produz o desenvolvimento, mas indispensavel para este ocorra.

Nesse sentido, afirma Vygotsky ser o aprendizado “um aspecto necessario e universal
do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (1987, p. 101). Sabe-se, ainda, que “a aprendizagem da crianga
comega muito antes da aprendizagem escolar” (VYGOTSKY; LURIA e LEONTIEV, 2001,
p. 109) e que “aprender a ler e escrever €, antes de tudo, aprender a ler o mundo, compreender
0 seu contexto, localizar-se no espaco social mais amplo, a partir da linguagem (LEITE &
DUARTE, 2007, p. 42).
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Apresentamos, a seguir, um quadro-sintese das areas de conhecimento que devem
compor o curriculo dos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental conforme orienta as

Diretrizes Curriculares Nacionais, instituidas pela Resolu¢do do CNE/CEB, n° 2 de1998.

QUADRO 3 . AREAS DE CONHECIMENTO DO CURRICULO DO ENSINO

FUNDAMENTAL (ANOS/SERIES INICIAIS).

da reflexdo critica
acerca dos grupos
humanos, suas
relagdes, historias,
formas de se
organizar, de
resolver problemas
e de viver em
diferentes locais e
épocas. Devem ser
propostas
atividades em que
as criangas possam
ampliar a
compreensdo da
sua propria
historia, da sua
forma de viver e de
relacionar com
colegas, outras
pessoas e grupos

sociais proximos

incentiva-las a
levantar hipoteses e a
construir
conhecimentos sobre
os fenémenos fisicos e
quimicos, 0s seres
Vivos e sobre a relagéo
entre o homem e a
natureza e entre o
homem e as

tecnologias.

diferencas entre
diferentes elementos,
classificando, ordenando
e seriando; a fazer
correspondéncias e
agrupamentos... E
importante que as
atividades propostas
sejam acompanhadas de
jogos e de situacdes-
problema e promovam a
troca de ideias entre as

criancas.

CIENCIAS SOCIAIS | CIENCIAS NATURAIS NOGCOES LOGICO- LINGUAGENS
MATEMATICAS

Trabalhar o Ampliar a curiosidade | Encorajar as criangasa | Valorizar a

desenvolvimento das criancas, identificar semelhancgas e | educagéo

estética, isto €,
sensibilizar a
crianca para
apreciar uma
pintura, uma
escultura,
assistir a um
filme, ouvir
musica. E
importante a
crianca
vivenciar
atividades que
possa ver,
reconhecer,
sentir,
experimentar,
imaginar e
atuar sobre as
diversas
manifestacoes

da arte,
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ou distantes. ampliando a
sua
sensibilidade e
a sua vivéncia

estética.

Fonte: (CORSINO, 2006, p. 59-61)

J4

De acordo com Corsino, “em todas as areas, ¢ essencial o respeito as culturas, a
ludicidade, a espontaneidade, a autonomia e a organizacdo das criancas, tendo como objetivo
o pleno desenvolvimento humano” (2006, p. 61). Nesse sentido, o trabalho pedagdgico deve
levar em conta o papel que os comportamentos infantis e as aquisi¢fes cognitivas representam
na vida do aluno, observando-se o respeito ao repertério comportamental da crianca e seus
propdsitos, sem precisar impor-lhe maneira de agir e de pensar que nao correspondem as suas
necessidades e competéncias no momento atual em que se encontra.

Além da adequacdo do curriculo, as Secretarias de Educacdo de qualquer sistema
publico de ensino precisam ter em mente que, independentemente da crianca de seis anos ter
frequentado, ou ndo a Educacdo Infantil “esse é o primeiro contato com o seu percurso no
Ensino Fundamental” (NASCIMENTO, 2006, p. 29). Logo a acolhida ¢ um momento
essencial e delicado que merece a atencdo de todos no espaco escolar, uma vez que a
“infancia na escola e na sala de aula” (NASCIMENTO, 2006, p. 30) tem sido um grande
desafio para esta etapa de ensino, por ndo serem considerados ao longo de sua historia “o
corpo, o universo ludico, os jogos e as brincadeiras” (NASCIMENTO, 2006, p. 30) como
aspectos importantes para o desenvolvimento da crianca e de sua aprendizagem. Ainda é
comum se ouvir quando as criancas chegam ao ensino fundamental a célebre frase: “Agora a
brincadeira acabou”, esquecendo-se que 0s estimulos proporcionados pelas atividades ludicas
ajudam as criangas a exercitar suas capacidades, desenvolver habilidades, realizar
descobertas, contribuindo, sobremaneira, para o seu processo inicial de alfabetizacao.

Referimos, ainda, que “a crianga de seis anos de idade que passa a fazer parte desse
nivel da educacdo basica ndo podera ser vista no ambiente escolar como um sujeito a quem
faltam conteudos da Educacdo Infantil” (BRASIL, 2006, p. 8) ou como alguém que sera
preparado, nesse primeiro ano ou serie exclusivamente a alfabetizacdo ou para os proximos
anos do Ensino Fundamental (BRASIL, 2006).

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educagéo



53

Santana Elvira Amaral da Rocha — A praxis docente no 1° Ano do ensino fundamental: realidades e desafios. Um
estudo realizado em duas escolas da rede publica municipal de Manaus.

Nesse sentido, faz-se necessario que as escolas de ensino fundamental tenham o
cuidado de ndo tornar esse periodo da saida das criancas de um nivel de ensino para outro
angustiante para elas, pois a concepc¢do a ser mantida pelos educadores é de continuidade e
ndo de ruptura. Para Kramer, tanto a educagao infantil como o ensino fundamental “envolvem
conhecimentos e afetos, saberes e valores, cuidado e atencdo, seriedade e riso [...] e em ambos
0 objetivo é atuar com liberdade para assegurar a apropriagdo e a constru¢do do conhecimento
por todos (2006, p. 20).

Como sdo muitas as questdes referentes a entrada da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental, gostariamos de trazer a reflexdo que seu efetivo direito a educacdo ndo acontece
somente a partir da promulgagdo da Lei n® 11.274/06, mas dependerd, principalmente, das
praticas pedagdgicas no interior das escolas, bem como de wuma nova
organizacdo/reestruturacdo de espacos e tempos nas referidas unidades de ensino para que
essa acolhida verdadeiramente acontega.

Em torno dessas questdes, para subsidiar o trabalho pedagdgico realizado no ambiente

escolar com as criancas de seis anos, Nascimento explica:

Os estudos sobre aprendizagem e desenvolvimento realizados por Piaget e Vygotsky
podem contribuir nesse sentido, assim como as pesquisas nas areas da sociologia da
infancia e da histéria. Esses, como outros campos do saber podem servir de suporte
para a elaboracdo de um plano de trabalho com as criangas de seis anos. O
desenvolvimento dessas criangas s6 ocorrerd em todas as dimensfes se sua insercao
na escola fizer parte de algo que va além da criacdo de mais uma sala de aula e da
disponibilidade de vagas (2006, p. 31).

Considerando que as criancas possuem uma forma muito particular de compreensdo e
interacdo com o0 mundo, cabe aos educadores e as instituigdes de ensino “favorecer a criagdo
de um ambiente escolar onde a infancia possa ser vivida em toda a sua plenitude, um espaco e
um tempo de encontro entre 0s seus proprios espagos e tempos de ser crianca dentro e fora da
escola” (NASCIMENTO, 2006, p. 31).

E nesse processo consideramos importante acrescentar o que diz o documento do
MEC referente as orientacfes gerais para o ensino fundamental de nove anos a partir da
inclusdo da crianga de seis anos: “considerar a especificidade da faixa etaria das criangas
significa reconhecé-las como cidadas e, portanto, como possuidoras de direitos, entre eles
educacdo publica de qualidade, protecdo e cuidado por parte do poder publico” (BRASIL,

2006, p. 22), a fim de que no decorrer de sua trajetdria de vida possam exercer a democracia,
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conscientes de que tém direitos, mas também deveres politicos, civis e sociais a serem

cumpridos.

3.2. O papel dos professores no processo de ensino-aprendizagem

A educagdo contemporanea passa por profundas transformacdes tendo em vista as
mudancas constantes que vém ocorrendo no mundo. No campo educacional, ndo apenas no
Brasil, como em varios paises, as mudancas ocorridas sdo historicamente imperativas. Os
processos de gestdo pedagogica utilizados nas escolas ndo atendem mais as condi¢bes de
aprendizagem do homem moderno que se deve formar, impulsionadas pela necessidade de
independéncia na busca de informacdes e construcdo do conhecimento, impostas pelas rapidas
mudancas sécio-culturais, cientificas e tecnoldgicas que apontam diferentes competéncias
para atuar na sociedade contemporanea (NOVOA, 1995). Diante deste cenario, novos
desafios vém instigando os profissionais da educacdo a buscarem novos saberes,
conhecimentos, metodologias e estratégias de ensino.

Sabendo-se que todo ato educativo estd envolto as caracteristicas, interesses e
possibilidades dos sujeitos participantes e, que 0 processo ensino-aprendizagem se da na
relacdo entre esses sujeitos que possuem historia e contextos de vida proprios, configura-se a
necessidade eminente de se estabelecer vinculos significativos entre as experiéncias de vida
dos alunos, os conteudos e as atividades propostas pela escola e as exigéncias da sociedade,
uma vez que nessa trama enredam-se a constituicdo complexa do individuo que em sua
singularidade é contextual, historica, particular.

Segundo Cunha,

Uma visdo simplista diria que a funcéo do professor € ensinar e poderia reduzir este
ato a uma perspectiva mecénica, descontextualizada [...]. Entretanto, sabe-se que o
professor ndo ensina no vazio, em situagdes hipoteticamente semelhantes. O ensino
é sempre situado com alunos reais, em situaces definidas. E nesta definigdo
interferem os fatores internos da escola, assim como as questdes sociais mais amplas
que identificam uma cultura e um momento histérico-politico (1989, p. 24-25).

Diante dessa visdo da autora acerca do ato de ensinar e aprender, entendemos ser

oportuno refletir sobre algumas questdes: Qual € o papel da escola nesse processo e de que
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forma deve ser considerada pelos sujeitos participes do processo educativo e pela comunidade
na qual esta inserida? Qual a contribuicdo do professor?

No atual modelo de ensino torna-se indispensavel a pratica pedagdgica que o professor
conduza a mediacéo entre os conhecimentos previamente adquiridos pelos alunos com o que
esta sistematizado, articulando “sua capacidade de receber ¢ interpretar informagdo com a de
produzi-la a partir do aluno como sujeito do seu préprio conhecimento” (LIBANEO, 2000, p.
26). Este pensamento converge a ideia de uma escola contextualizada e acolhedora que
inovando a cada dia a sua praxis através de praticas multidisciplinares, integra e socializa
saberes, influenciando e sendo influenciada pelo ambiente, contrapondo-se a desfragmentacao
do conhecimento.

E neste ambiente pressupde-se que o professor esteja preparado para considerar as
experiéncias de vida de cada educando e o seu contexto social, econémico e familiar; ter a
devida compreensdo de como funciona o processo ensino-aprendizagem para saber lidar com
situagdes do cotidiano da sala de aula, no todo e isoladamente, tendo em vista as adversidades
que interferem nesse processo de modo a construir “um ambiente escolar acolhedor em que o
aluno se sinta parte do todo e esteja totalmente aberto a novas aprendizagens” (BULGRAEN,
2010, p. 33).

Pimenta defende que o professor necessita reconhecer que ‘“seus atos sao
fundamentalmente politicos e que, portanto, podem se direcionar a objetivos democraticos
emancipatorios” (2002, p. 26), visto que desempenha um papel decisivo ndo somente por
transformar a informacdo em conhecimento e em consciéncia critica, como também em
construir sentido para a vida das pessoas no exercicio de sua cidadania (GADOTT]I, 2000).
Dessa forma faz parte do trabalho docente tratar ndo apenas de conhecimentos formais,
sistematizados e historicamente acumulados mas, também, de resgatar conhecimentos mais
amplos, com valor social e formativo, para que ao fim de todo o processo o0s alunos possam
interpretar suas experiéncias e aprendizagens na vida em sociedade em cada momento de sua
trajetdria escolar.

Nessa perspectiva, ao fazer referéncia a Libaneo (1994), Bulgraen diz que o ensino,
segundo o autor, tem

[...] como func@o principal de garantir o processo de transmissdo e assimilacdo dos
conteddos do saber escolar e, através desse processo, 0 desenvolvimento das
capacidades cognoscitivas dos alunos, de maneira que o professor planeje, dirija e
comande o processo de ensino tendo em vista estimular e suscitar a atividade prépria
dos alunos para a aprendizagem (2010, p. 34).
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Nesse sentido, o papel do professor diante da pratica educativa ira consistir na
mediacdo, na qual, por meio de orientagBes e intervencbes podera provocar e instigar seu
alunado a pensar criticamente, colocando-se como sujeitos de sua aprendizagem, pois cabe a
escola a tarefa de formar sujeitos autbnomos e produtivos (BULGRAEN, 2010), baseada
numa relagdo em que o processo de ensino aprendizagem possa acontecer simultaneamente,
de modo que professor e aluno possam “inserir-se criticamente em seu processo historico e na
sociedade (BULGRAEN, 2010, p. 36).

Contudo, mediante essas reflexdes ainda temos observado no cotidiano de muitas
escolas que a pratica dos professores enquanto processo esta geralmente desvinculada da
teoria e/ou superficialmente fundada em fragmentos tedricos sem nenhuma relacdo com a
pratica real, concreta, impossibilitando-os, muitas vezes, de perceberem a intencionalidade do
processo educativo, a forma e modo como estdo atuando, levando-nos a refletir se a sua
formacdo estéd efetivamente alcancando o seu papel na constru¢do do conhecimento de seus
alunos e nos resultados de seu fazer pedagogico.

Diante dessa andlise, fazendo referéncia a Gadotti (1998), Bolandim assinala que “o
conhecimento sobre os mecanismos que formam o modelo didatico e o0s recursos
metodoldgicos pedagogicos pressupde a atitude critica sobre o processo pedagdgico e suas
finalidades [...] (2006, p. 2), pois segundo Ferreiro: “nenhuma pratica pedagdgica ¢ neutra,
todas estdo apoiadas em certo modo de conceber o processo de aprendizagem e 0 objeto dessa
aprendizagem” (2000, p. 31).

De outro modo, estando o professor imbuido de base tedrica para planejar suas aulas,
fazendo uso de material e métodos diversificados, posto que ndo ha turmas homogéneas,
presume-se que sua atuacdo passard a ser coerente com o perfil de seus alunos, pois ira
preocupar-se em utilizar estratégias diferenciadas de ensino que atendam as necessidades de
todos os educandos. Logo, a preocupacdo passa a estar centrada na qualidade do processo
ensino-aprendizagem, que ndo esta simplesmente associado a transmissao versus producgédo do
saber.

Além do mais, cabe endossar que o professor, entre outras atribui¢cbes académicas, tem
a responsabilidade de estabelecer um relacionamento interpessoal com os alunos de forma a
fornecer retorno imediato para as questdes que se fazem presentes no dia-a-dia escolar, sendo

essa atribuicdo insubstituivel por qualquer que seja a maquina. Esse retorno, com certeza, ird
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gerar afetividade, afinidades, escolhas e entendimentos entre ambas as partes, favorecendo
melhor aprendizagem.

Ressaltamos, ainda, que tanto os alunos quanto os professores sdo essencialmente
sujeitos participes do processo educativo e devem atuar de forma consciente, pois como seres
humanos e individuos inacabados estdo envoltos em uma cultura que Ihes imprime modos de
pensar, agir e construir historias particulares de vida sendo, no entanto, passiveis de refletir
criticamente o aprendido num continuo processo de ensinar-aprender.

Paulo Freire dizia que o ato de ensinar exige constante reflexdo critica do docente
sobre a sua pratica, pois “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem ¢ que se pode
melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 39). Por isso, segundo o autor, é essencial que
0 educador esteja em permanente formacgdo, assuma uma postura critico-reflexiva diante da
realidade educacional, exerca a curiosidade como saber necessario no ato de ensinar, sem
esquecer que a educacdo, é, fundamentalmente, um processo ideoldgico e que possui um
conceito relativo em funcdo de valores individuais e sociais que surgem, geralmente, dos
interesses das classes dominantes.

E considerando a reflexdo como elemento indispensavel a pratica docente, sendo,
portanto, subjacente ao processo ensino-aprendizagem, utilizamos as palavras de Ghedin para

assinalar que:

A experiéncia docente é espaco gerador e produtor de conhecimento, mas isso ndo é
possivel sem uma sistematizacdo que passa por uma postura critica do educador
sobre suas proprias experiéncias. Refletir sobre os contelidos trabalhados, as
maneiras como se trabalha, a postura frente aos educandos, frente ao sistema social,
politico, econémico, cultural é fundamental para se chegar a produgdo de um saber
fundado na experiéncia. Desse modo, o saber que o educador “transmite” aos
educandos ndo é somente aquele produzido por especialistas deste ou daquele
campo especifico de conhecimento, mas ele préprio se torna um especialista do fazer
tedrico-pratico-tedrico (2002, p. 135).

Contudo, apesar de ainda nos dias atuais nos depararmos nas escolas com a pratica
tradicional de ensino aprendizagem, em que o professor diz e, o aluno recebe/escuta, ndo
participando ativamente do processo, destacamos de suma importancia na pratica pedagogica
a integragdo de “uma nova postura de acdo entre 0 novo e o antigo e o entendimento de que o
conhecimento consolida-se somente na acdo” (QUINTANA, 2005, p. 2).

Mas para que isso acontega, ao exercer a docéncia o professor necessita assumir, de

fato, o compromisso com seu papel de educador e agente social e, acima de tudo estar

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educagéo



58
Santana Elvira Amaral da Rocha — A praxis docente no 1° Ano do ensino fundamental: realidades e desafios. Um
estudo realizado em duas escolas da rede publica municipal de Manaus.

disposto a aceitar o caminho do aprender a ensinar, pois muito além de “transmitir
conhecimentos”, ensinar € uma préatica que precisa ser trabalhada e desenvolvida de forma
responsavel. Nesse sentido, cabe ao educador renovar constantemente suas praticas
pedagdgicas, a fim de que possa atender satisfatoriamente seus alunos movido pelo

comprometimento e desejo de realmente querer aprender e ensinar (FREIRE, 2003).

[...] Ensinar é assim a forma que toma o ato de conhecimento que o (a) professor (a)
necessariamente faz na busca de saber o que ensina para provocar nos alunos seu ato
de conhecimento também. Por isso, ensinar € um ato criador, um ato critico e ndo
mecanico. A curiosidade do professor (a) e dos alunos, em acdo, se encontra na base
do ensinar-aprender (FREIRE, 2003, p. 81).

De acordo com o autor, se os alunos, de fato, ndo apreenderem o saber ensinado, nao
podemos dizer que houve ensino e aprendizagem. Essas condicGes de que nos fala Freire
“implicam ou exigem a presenca de educadores criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes (1996, p. 26).

Diante do exposto, o compromisso do professor, do profissional, para consigo e para
com a sociedade é imprescindivel para que possa agir no sentido de construir para a conquista
da autonomia moral, intelectual, social e afetiva do educando, compreendendo-o em sua
totalidade, como ser uno, em formacdo, que esta sempre se estruturando e procurando formar
e acomodar novos conceitos.

Para Paulo Freire (1996), a rigorosidade ética deve permear o processo educativo, ndo
podendo ser renegada a um outro plano. Segundo o educador, tanto o preparo cientifico, como
a ética, devem estar aliadas ao bom profissional de ensino, a fim de que ndo haja mal-estar

pessoal e profissional. E afirma que:

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica,
pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de maos dadas com
decéncia e com a seriedade (FREIRE, 1996, p. 24).

O atual contexto educacional urge por um educador com competéncias e habilidades
passiveis de desmistificar o processo de ensino-aprendizagem; que esteja disposto a aceitar-se
como sujeito que pensa, inacabado, historico, social; que ndo pode existir sem assumir-se
politico, ético, com esperanca de modificar sua pratica pedagogica para melhora-la, tendo
plena consciéncia de que aprender remete a necessidade de construir, reconstruir, mudar,
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transformar a si mesmo e a realidade presente (FREIRE, 1996), em prol da melhoria da
qualidade do ensino, da aprendizagem e de vida dos alunos.

Nesse sentido, o processo de ensino requer do professor a seguranga em Si mesmo
“expressa na firmeza com que atua, com que decide, com que respeita as liberdades, com que

discute suas proprias posi¢@es, com que aceita rever-se (FREIRE, 1996, p. 91).

3.3. Saberes que norteiam a pratica docente no contexto escolar

Ha algumas décadas os estudos que tratam dos saberes dos professores vém se
constituindo em um vasto e diversificado campo de investigacdo, tanto em ambito nacional,
como internacional. De acordo com Alves, fazendo referéncia a Borges e Tardif (2001) e a
Gauthier (1999), “trata-se de um campo que recebe contribuicGes das ciéncias humanas e
sociais, como as abordagens provenientes do comportamentalismo, do cognitivismo, da etno-
metodologia, da fenomenologia, entre outras” (2007, p. 1). Dessa forma, esses estudos
ganharam dimensdo, compreensdo e olhares sob os mais variados aspectos, vindo até mesmo
a ser situados em mais de uma abordagem.

E nos ltimos anos do século XX, assistimos, em todo o mundo, o aparecimento de
novas terminologias e conceitos no que diz respeito aos professores, sua formacao e atividade
docente. Tais termos e conceitos como: epistemologia da pratica, professor-reflexivo, pratica
reflexiva, saberes docentes, conhecimentos e competéncias passaram a compor o vocabulario
corrente da area educacional. Dignos de apreco ou rejeicdo, esses novos enfoques e
paradigmas foram sendo incorporados aos debates e discussdes sobre a educacdo dentro de
um contexto em que o novo pode ser “rapidamente abracado ou refutado” (PIMENTA, 2002,
apud ALVES, 2007, p. 2).

No Brasil, diferentes estudos que abordam os saberes tacitos — inerentes ou intrinsecos
a profissio docente — (LUDKE, 2001) datam dos anos 90, especialmente com o texto pioneiro
de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), “Os professores face ao saber: esbogo de uma
problematica do saber docente”. De acordo com Alves, esses estudos possuem caracteristicas
comuns no que se refere a “valorizacao da experiéncia profissional, o entendimento de que ¢
possivel a producdo de um conhecimento pratico e a compreensdo de que o professor, ao

desenvolver seu trabalho, mobiliza uma pluralidade de saberes (2007, p. 2), pois segundo
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Tardif, “um professor ¢, antes de tudo alguém que sabe alguma coisa e cuja fungdo consiste
em transmitir esse saber a outros” (2007, p. 31).

De acordo com Pérez Gémez apud Pimenta:

A vida quotidiana de qualquer profissional pratico depende do conhecimento tacito
que mobiliza e elabora durante a sua prépria acdo. Sob a pressdo das multiplas e
simultaneas solicitacBes da vida escolar, o professor activa 0s seus recursos
intelectuais, no mais amplo sentido da palavra (conceitos, teorias, crencas, dados,
procedimentos, técnicas), para elaborar um diagnostico rapido da situagdo, desenhar
estratégias de intervengdo e prever o curso futuro dos acontecimentos (2000, p. 43-
44).

No entanto, o entendimento “dessa forma de ver e compreender o trabalho do
professor ndo vem ocorrendo sem criticas” (ALVES, 2007, p. 2). De acordo com o autor, se
de um lado autores como Tardif (2007) e Pimenta (2002) defendem que a perspectiva que
investiga os saberes dos docentes pode contribuir com o desenvolvimento profissional dos
professores, outros autores como Duarte (2003) apud Alves entendem essa perspectiva “como
um recuo no modo de se conceber a formacdo do professor, representando um ajustamento ao
ideéario neoliberal” (2007, p.2). Em vista dessa discussao, percebe-se que a abordagem do
campo dos saberes da docéncia “esta longe de ser algo facil e ndo problematico (ALVES,
2007, p. 2).

Segundo o que diz Nascimento, diante da “perspectiva tedrica dos trabalhos
desenvolvidos na atualidade, em &mbito nacional e internacional, compreendemos,
inicialmente, que o saber ¢ sempre o saber de alguém, que trabalha com algum objetivo”
(2008, p. 4). E quando se trata do saber docente, a autora afirma que € um saber que esta
relacionado com a identidade, experiéncia de vida e historia profissional, ao convivio com os
alunos na escola e com 0s outros sujeitos do processo educativo.

No entanto, esses saberes ndo sdo suficientes. O dia-a-dia do professor nem sempre lhe
traz situacOes conhecidas a fim de que possa posicionar-se diante delas. Frente a essas
situacGes novas que extrapolam a rotina, o professor precisa tomar decisdes em cada passo
especifico e, portanto, cria, constrdi novas situacdes, novos caminhos.

Referindo-se ao saber que o professor constrdi no cotidiano de sua atividade docente,

o qual denomina “saber pedagogico”, Pimenta esclarece:

Ao usar a expressdo “saber pedagdgico” para designar o saber construido pelo
professor no cotidiano de seu trabalho, estamos diferenciando-o do conhecimento
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pedagdgico, elaborado por pesquisadores e tedricos da educacdo. Nao estamos, no
entanto, reforcando ou mesmo estabelecendo a separagdo entre 0s que pensam e 0S
que executam o ensino e/ou a educacdo. Ao contrario, [...] o professor, muitas vezes
considerado um simples executor de tarefas, é alguém que também pensa o processo
de ensino. Este pensar reflete o professor enquanto ser histérico, ou seja, 0 pensar do
professor é condicionado pelas possibilidades e limitacfes pessoais, profissionais e
do contexto em que atua (2000, p. 44).

Pimenta (2000) defende ainda que ha diferenca entre a concepcdo de saber e
conhecimento, afirmando que o saber estd imbuido numa fase do desenvolvimento do
conhecimento, no qual, “apesar de existir ja a autoconsciéncia do saber, ¢ a fase que o homem
apenas sabe que sabe, mas ndo sabe ainda como chegou, a saber” (VIEIRA PINTO, apud
PIMENTA, 2000, p. 44). Pois, “no nivel do saber o homem organiza o conhecimento em
formas preliminares, surgidas para atender as necessidades praticas imediatas, porém ndo
alcanga o plano da organizagdo metddica” (VIEIRA PINTO, apud PIMENTA, 2000, p. 44).

Nesse sentido, Pimenta considera que:

[...] O saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas
teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na
formac&o dos docentes, pois dota 0s sujeitos de varios pontos de vista para uma acéo
contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para os professores
compreenderem os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
préprios como profissionais (2002, p. 24).

Apesar das divergéncias teoricas entre os autores que procuram explicar a natureza da
pratica pedagdgica, alguns estudiosos como Tardif; Lessard e Lahaye (1991), Perrenoud
(1999) dentre outros, tém se dedicado a aprofundar a discussdo sobre os niveis de
conhecimento do saber docente na préatica cotidiana dos educadores, demonstrando o carater

plural e complexo desse saber.

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama mais
ou menos coerente de saberes oriundos da formacéo profissional, dos saberes das
disciplinas, dos curriculos e da experiéncia... O saber docente se compde na verdade
de varios saberes provenientes de diferentes fontes. Esses saberes sdo os saberes das
disciplinas, os saberes curriculares, os saberes profissionais (compreendendo as
ciéncias da educacdo e a pedagogia) e os da experiéncia (TARDIF; LESSARD e
LAHAYE, 1991, p. 216-218).

Como saberes da formagéo entende-se aqueles apreendidos na academia oriundos da
ciéncia da educacdo, também considerados como saberes pedagogicos. “Fornecem, por um

lado, um arcabouco ideoldgico a profisséo, e, por outro, algumas formas de saber-fazer e
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educagéo



62
Santana Elvira Amaral da Rocha — A praxis docente no 1° Ano do ensino fundamental: realidades e desafios. Um
estudo realizado em duas escolas da rede publica municipal de Manaus.

algumas técnicas” (TARDIF; LESSARD e LAHAYE, 1991, p. 219); quanto aos saberes das
disciplinas, sdo aqueles formados pelos campos do conhecimento que constituem as diferentes
disciplinas da universidade: “transmitem-Se NnOS programas e nos departamentos
universitarios, independente das faculdades de educacdo e dos programas de formacéo
docentes” (TARDIF; LESSARD e LAHAYE, 1991, p. 220); ja os saberes curriculares, na
concepgdo desses autores, sdo entendidos como “discursos, objetivos, contetdos e métodos, a
partir dos quais a instituicao escolar categoriza e apresenta os saberes sociais que ela definiu e
selecionou como modelo da cultura erudita e de formacao na cultura erudita” (TARDIF;
LESSARD e LAHAYE, 1991, p. 220).

Em relagdo aos saberes da experiéncia ou da préatica, os referidos autores afirmam que
“esses saberes brotam da experiéncia ¢ sdo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e saber ser”
(TARDIF; LESSARD e LAHAYE, 1991, p. 220). Constataram, ainda, em seus estudos e
pesquisas, a importancia desse saber no exercicio da docéncia, destacando-o como “o nucleo
vital da atividade docente” (TARDIF; LESSARD e LAHAYE, 1991, p. 34) afirmando que:

A pratica provoca assim um retorno critico (feed-back) aos saberes adquiridos antes
ou fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes e por isso
mesmo ela permite aos professores retomar seus saberes, julg-los e avalid-los, e
entdo objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao
processo de validagdo constituido pela préatica cotidiana (TARDIF; LESSARD e
LAHAYE, 1991, p.231).

No entanto, em contrapartida a essa afirmacdo, Alves ao citar Duarte (2003) diz que
para esse autor, “a epistemologia da pratica favorece a secundarizacdo do papel da teoria, e,
consequentemente, do saber académico na formacéo do professor” (2007, p. 6), havendo com
iss0, uma espécie de desvalorizagdo desse saber.

Libaneo, por sua vez, compartilhando das ideias de Duarte (2003) também chama a

atencdo no que se refere a valorizagao excessiva do professor e de sua prética. E afirma:

E preciso, todavia, certa cautela quanto & valorizacdo do pensamento e do saber de
experiéncia do professor, para ndo ocorrer uma recaida no populismo pedagégico
em que se quer descobrir uma “esséncia” de professor, na sua cotidianeidade, na sua
experiéncia, na sua ingenuidade, inseguranga, infelicidade..., atentando-se
exclusivamente ao mundo de sua experiéncia corrente, sem ajuda-lo a tomar
consciéncia de suas praticas (muitas delas inadequadas) e a desenvolver as
competéncias necessarias para o desempenho profissional. Ai é que se destaca o
papel da teoria, ndo como direcdo da pratica, mas como apoio a reflexdo sobre a
pratica (DUARTE, 2000, p. 85).
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Perrenoud (2002), no entanto, argumenta que a formacao profissional deve ser o elo de
articulacdo entre os diferentes saberes que se apresentam na pratica docente e o habitus
(valorizando os saberes tacitos do profissional), a fim de que esses saberes possam ser
vinculados a situacdes de sua pratica e mobiliza-los para uma acdo. Analisando o que diz o
autor, vimos a necessidade eminente de mudanca nos cursos de formacdo de professores,
posto que o enfoque da graduacdo esta voltado para os saberes cientificos, ndo se
preocupando (excecdes a parte) em trazer a discussdo que saberes sdo realmente necessarios
e/ou indispensaveis aos futuros profissionais em sua pratica nas salas de aula.

Também defende o autor que os professores, na realizacdo de seu fazer pedagdgico,
ndo trabalham apenas com o conhecimento cientifico, mas com situagdes inéditas ou
imprevistas que emergem no cotidiano que os impulsiona a “decidir nas condi¢des da agdo e
com informac@es incompletas, com urgéncia ou estresse, levando em considerag¢do parceiros
pouco cooperativos, condicdes pouco favordveis e incertezas de todos os tipos”
(PERRENOUD, 1999, p 54). Ou seja, a pratica pedagdgica é mediada tanto pelo
conhecimento erudito quanto pelos saberes da experiéncia. E, ao conduzir a solucdo de

problemas que séo, estdo ou virdo na sua pratica, o autor assinala:

Isso ndo pode acontecer sem saberes abrangentes, saberes académicos, saberes
especializados e saberes oriundos da experiéncia [...]. Apesar de todos esses
recursos, as situagdes complexas sempre parecem ser, pelos menos em parte,
singulares. Por isso, exigem mais que a aplicagdo de um repertorio de receitas:
exigem um procedimento de resolucdo de problemas, uma forma de intervencéo
(PERRENOUD, 2002, p. 11).

Diante do exposto, podemos inferir que os professores ndo precisam deixar de lado as
ferramentas com as quais operam em seu fazer pedagdgico diario, mas observar criticamente
em que medida outras ferramentas podem lhes ser uteis (ALVES, 2007), pois além de
apresentar capacidade técnica para a aplicacdo de um ensino eficiente, mobilizam saberes e
estratégias que sdo construidos em sua formacéo, ndo derivando necessariamente da academia
e considerados indispensaveis a sua pratica. (PERRENOUD, 2002). No entanto, “esse
conhecimento precisa ser potencializado no processo de formacdo por meio da reflex&o
posterior, de forma que, compreendendo o conhecimento subjacente a sua atuacdo, 0
professor possa amplié-lo, transforma-lo e torna-lo alimento para novas a¢des” (MACHADO
e RIBAS, 2007, p. 21).
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Nesse sentido, o professor desenvolve-se & medida que vai estudando, refletindo sobre
a pratica, construindo conhecimentos e experiéncias de vida por meio da observacdo e das
situacOes didaticas reais e no convivio diario com seus pares. Tal experiéncia tem valor
inigualavel, pois marca, consideravelmente, as representacdes e concepcdes acerca de seu
papel de professor e de aluno e sobre a sua forma de atuacédo profissional. Ou seja, podemos
dizer que a historia de vida pessoal se mistura muito com a atuagéo profissional.

Paulo Freire, na obra intitulada Pedagogia da Autonomia (1996) considera que para o
bom desempenho da pratica educativa, alguns saberes sdo necessarios ao educador
contemporaneo, conforme expomos a segulir:

v Ensinar exige rigorosidade metddica;

Ensinar exige pesquisa;

Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos;
Ensinar exige criticidade;

Ensinar exige estética e ética;

Ensinar exige a corporificacdo das palavras pelo exemplo;

N N N

Ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer tipo de
discriminacdo;

v Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica;

v Ensinar exige o reconhecimento e a assun¢do da identidade cultural.

Somos conhecedores que formacédo e pratica sdo processos interdependentes e que,
através da acdo pedagdgica é possivel formar sujeitos sociais, criticos e ativos numa
sociedade em constante mudanca. Nessa perspectiva, concordamos com Cunha (1989) quando
fala da importancia de se estudar o professor como ser contextualizado, pois “é o
reconhecimento de seu papel e o conhecimento de sua realidade que poderdo favorecer a
intervengdo no seu desempenho” (CUNHA, 1989, p. 28), tanto no plano dos resultados de sua
acao pedagdgica quanto na sua qualificacao profissional.

Reportando-se aos estudos de Candau e Lelis (1999), Pimenta (2005) identifica duas
visGes da relacdo teoria e préatica defendidas pelas autoras. Uma, esta baseada na visdo
dicotdmica, a qual “enfatiza a autonomia da teoria em relagdo a pratica e vice-versa. A
expressdao mais radical dessa visdo é o entendimento de que na pratica a teoria é outra”
(PIMENTA, 2005, p. 67). A outra visdo defendida pelas autoras é de unidade entre teoria e
pratica. “Unidade que ndo ¢ identidade, mas relacdo simultanea e reciproca de autonomia e

dependéncia” (PIMENTA, 2005, p. 67).
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No entanto, convém refletirmos que:

A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua transformagéo,
mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar tem que ser assimilada
pelos que vdo ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformagdo. Entre a
teoria e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de educagdo das
consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos concretos de agdo; tudo
isso como passagem indispensavel para desenvolver agdes reais, efetivas. Nesse
sentido, uma teoria é pratica na medida em que materializa, através de uma série de
mediacles, 0 que antes sO existia idealmente, como conhecimento da realidade ou
antecipacio ideal de sua transformacio (VAZQUEZ apud SAVIANI, 2003, p. 73).

Diante dessa visdo esclarecedora, ndo nos parece possivel que o educador ainda
considere que nessa perspectiva se conseguira superar a tendéncia tdo frequente de trabalhar
teoria e pratica dissociadas entre si. Para tanto, € necessario que o educador e também os
futuros educadores compreendam que teoria e pratica sdo indicotomizaveis, e que juntas
imprimem ao conhecimento um caréater libertador.

E nos contrapondo verdadeiramente a este impasse € necessario assumirmos uma
postura critica, reflexiva e investigativa dentro e fora do espaco escolar, despertando, assim, a
permanente curiosidade diante do novo, pois como afirma Ghedin, “toda reflexao esta sempre
historicamente situada diante de circunstancias concretas que estdo ligadas ao contexto social,
politico, econdmico e historico” (2002, p. 130).

Mediante as leituras deste capitulo importa dizer que o campo que estuda os saberes
docentes e investiga a importancia desses saberes para a construgdo da profissionalidade do
professor é demasiadamente abrangente e diverso em sua abordagem pelos mais variados
autores, contudo nos permitiu uma melhor compreensdo dos conceitos subjacentes a pratica
docente que, indubitavelmente, vao além dos conhecimentos académicos e da experiéncia.

E no entendimento de que a praxis busca o movimento, a transformacéo e, por isso, €
essencialmente dindmica, podemos considerar que se o professor, mediante o exercicio pleno
de sua atividade ndo mantiver um posicionamento tedrico, critico e politico que o conduza a
“agdo + reflexdo” (FREIRE apud GADOTTI, 2001, p. 52), ndo estara demonstrando praxis
docente e, sim, uma agéo despreocupada com a construcdo da relacdo dialdgica entre teoria e
pratica, resultando, portanto, em uma atividade alienada que ndo transforma, nem traz

significado para os alunos e para si mesmo.
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E como a discussdo acerca do tema é bastante acirrada, pois segundo Alves
“subjacente a ela esta com frequéncia a nega¢ao ou afirmacao do modelo liberal de profissao”

(2007, p. 9), destacamos o que diz Pacheco:

Quando se considera a educacdo como algo estritamente de natureza pratica,
deixando-se que no seu terreno de acdo crescam e florescam formas conceituais de
reduzir o conhecimento a “praticidade” dos contextos, sem que se discutam formas
culturais e sociais de pertencimento, incorre-se no perigo da reducédo epistemoldgica
e no empobrecimento do conhecimento educacional [...]. Perante a sociedade
globalizada, urge retomar a teoria como forma de langar a ddvida de uma forma
sistematizada, de modo que o entendimento que se tem da realidade educacional
esteja alicergado em argumentos conceituais (2009, p. 338).
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CAPITULO 4 — A PESQUISA E A METODOLOGIA

Neste capitulo serdo apresentados o problema e questdo de partida que deram origem
ao presente estudo, os objetivos, procedimentos metodologicos, o tratamento de todos os
dados coletados, empiricamente, através da pesquisa de campo e a analise dos resultados em

articulagdo com o quadro tedrico que deu suporte ao trabalho desenvolvido.

4.1. Problema e questdo de partida

O interesse em realizar pesquisa sobre a praxis docente nos Anos Iniciais da Educacéo
Basica justifica-se pela inquietacdo sentida no cotidiano escolar ao trabalhar com docentes
gue atuavam nesse nivel de ensino em algumas escolas do municipio de Manaus-Amazonas
no que tange, especialmente, ao fazer pedagdgico desenvolvido com a crianga de seis anos,
que a partir da implantacdo da Proposta Pedagdgica dos Ciclos de Formacdo Humana na rede
publica municipal no ano de 2004 passou a ser parte integrante do primeiro segmento do
Ensino Fundamental (1° ao 5° Ano).

Mediante as realidades e desafios apresentados no cotidiano da sala de aula,
observamos que o0s educadores sentiam (e a nosso ver ainda sentem) dificuldades em
desenvolver préticas educativas que atendam as particularidades do processo natural de
desenvolvimento e maturacdo de cada aluno, a fim de estabelecer os vinculos entre teoria e
pratica diante das situacdes que emergem em seu fazer pedagdgico, posto que a diversidade
esta presente em todos 0s aspectos da aprendizagem.

Dessa forma, a pesquisa objetivou responder a seguinte questdo norteadora: Qual a
praxis dos educadores que atuam no Primeiro Ano do Ensino Fundamental frente a situacdes
que sdo e estdo presentes no cotidiano escolar, considerando o perfil da crianga de seis anos?

Queremos enfatizar, contudo, que esse questionamento buscou nédo perder de vista que 0
trabalho educativo ocorre em um sistema de ensino, em um coletivo que faz a escola, em uma
sociedade especifica. Discutir a atividade pedag6gica como mediadora do processo ensino
aprendizagem, a forma como é conduzida e os resultados alcangados foi o foco principal deste

estudo.
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4.2. Objetivos

Relativamente aos objetivos, conforme exposto no texto introdutdrio deste estudo, o
geral foi o de analisar a praxis docente no 1° Ano do Ensino Fundamental em duas escolas do
sistema publico municipal mediante as situacfes do cotidiano escolar subjacentes as criancgas
de seis anos, considerando: o perfil dessa faixa etaria, desenvolvimento e maturacdo para a
aprendizagem, formacéo inicial, continuada e condigdes de trabalho dos educadores como
elementos relevantes nesse processo.

Quanto aos especificos procedemos para:

- Verificar qual a pratica educativa utilizada em sala de aula pelos docentes para
mediar 0 processo ensino aprendizagem de alunos que se encontram em estagio inicial de
escolarizacdo, considerando a formacéo inicial e continuada dos educadores;

- Observar como se constroi a relacdo professor-aluno em sala de aula no que diz
respeito ao processo natural de desenvolvimento e maturagdo da crianca de seis anos para a
aprendizagem;

- ldentificar as situacBes apresentadas no cotidiano escolar que interferem nas
condicdes objetivas e subjetivas de trabalho dos docentes com a crianca de seis anos;

- Apontar caminhos que contribuam para a melhoria da pratica pedagogica dos
docentes, desafiando-o0s a assumir novos referenciais para a ressignificacdo do seu trabalho no
cotidiano escolar.

4.3. Tipo de Pesquisa

A investigacdo realizada, de natureza empirica e carater descritivo fez uso dentre as
estratégias de pesquisa da abordagem qualiquantitativa, por considerar a existéncia de uma
relacdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito a partir de interpretacGes das realidades
sociais, envolvendo significados, motivos, aspiragoes, crencgas e valores, permitindo o contato
direto do pesquisador com a situacio que esta sendo investigada (LUDKE & ANDRE, 1986).
Afirmam também as autoras que as contribuicdes desse tipo de investigacdo oferecem ao
pesquisador ferramentas e subsidios eficazes para a reflexdo, discussdo e interpretagdo das

guestbes educacionais.
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Segundo estudos das autoras supramencionadas, a pesquisa qualitativa engloba, dentre
outros aspectos, a aquisicdo de dados descritivos, prioriza mais o0 processo do que o produto e
considera os diferentes pontos de vista dos participantes. O carater quantitativo se faz presente
para dar um indicativo das principais representacdes manifestadas pelos participantes.

Na visdo de Chizzotti (2003), um dos pressupostos para a pesquisa qualitativa que a
distingue da quantitativa esta na forma de apreender a legitimar os conhecimentos.

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo dindmica entre
0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa: o sujeito-observador é a parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado
inerte e neutro; esta possuido de significados e relagBes que sujeitos concretos criam
em suas agbes (CHIZZOTTI, 2003, p. 79).

No entanto, as duas abordagens demandam o esforco de reflexdo do pesquisador para
dar sentido ao material levantado e analisado, a fim de produzir riqueza de informacdes e
fidedignidade interpretativa qualitativamente significativas.

No processo de interacdo com o objeto pesquisado, 0s procedimentos metodoldgicos
foram articulados ao problema de pesquisa proposto, adaptando-se ao que Lidke e André
propbem: [..] ‘“se pretende responder aos conceitos que se pretende trabalhar, aos
questionamentos derivados do quadro tedrico e os niveis de analise que se quer priorizar para
se chegar ao conhecimento desejado” (1986, p. 45).

Neste sentido foram utilizados dados objetivos da realidade educacional das duas
escolas envolvidas no processo de investigacdo; realizadas andlises conceituais relativas a
formacgédo e pratica educativa dos docentes que no periodo do processo de investigacdo
atuavam no 1° Ano do Ensino Fundamental, percep¢des e andlises dos demais sujeitos
envolvidos no processo educativo: pedagogos, diretores e pais. Para que chegassemos a um
trabalho significativo, cuidamos de realizar a investigagdo de maneira coerente e critica,
analisando as situacOes e 0s sujeitos envolvidos de acordo com o tema que deu origem a este
estudo.

O periodo para conhecimento da rotina escolar e coleta de dados através da ficha de
observacgdo da sala de aula (anexo), registro dos episodios das aulas e entrevistas (apéndices
1-4) foi de 15 dias alternados, ocorrendo o processo de investigacdo no turno matutino das
respectivas escolas da rede municipal de ensino.
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4.4. Sujeitos

Sem a intencdo de discutir o professor isoladamente, mas dentro de seu contexto
escolar imediato, que por sua vez sofre influéncia do macro sistema, optamos por realizar a
pesquisa de campo em 2 (duas) escolas da Rede Publica Municipal de Ensino que atendem o
1° Ano da Educacdo Bésica, ambas localizadas na Zona Norte de Manaus, entretanto,
conforme observado com realidades e contextos diferentes. A amostra constituiu-se de 6
docentes (trés por escola), 2 pedagogos, 2 diretores e 6 pais (trés por escola), perfazendo um
total de 16 (dezesseis) participantes.

Ao realizarmos o tratamento das informagdes denominamos as escolas de X e Y e 0s
sujeitos envolvidos decodificamos por meio de nimeros em ordem crescente, conforme sua
identificacdo. A escolha dos pais ocorreu de forma espontanea, a convite do pesquisador, e a
de professores na escola Y, por indicacdo da diretora e pedagoga. Na escola X o nimero de
turmas e professores correspondia ao proposto na pesquisa, ndo havendo, dessa forma
necessidade de escolha e/ou indicagdo. Também ndo foi observado resisténcia ao
desenvolvimento do trabalho em ambas as escolas.

Referente ao tratamento das professoras denominamos de 1, 2, 3, as pertencentes a
escola X e de professoras 4, 5, 6 as pertencentes a escola Y. Com relacdo aos pedagogos e
diretores: indicamos pelo nimero 1 os referentes a escola X e pelo nimero 2 0s pertencentes a
escola Y. Referente aos pais tratamos de 1, 2, 3 os pertencentes a escola X e de 4, 5, 6 0s
pertencentes a escola Y.

As escolas X e Y estdo situadas em area urbana na cidade de Manaus, Estado do
Amazonas e atendem a estudantes provenientes de familias de nivel socioeconémico baixo.
Pela localizacdo (zona norte) estdo sob a jurisdicdo da Divisdo Regional de Educacéo
I1I/SEMED.

A escola X funciona em prédio locado ha aproximadamente trés anos e atende ao
primeiro segmento do Ensino Fundamental (1° ao 5° Ano), nos turnos matutino e vespertino.
A faixa etaria dos alunos varia de seis a quatorze anos. Em cada turno atende 10 (dez) turmas,
com aproximadamente 25 a 30 alunos em cada sala de aula, que séo relativamente pequenas
para o numero de alunos atendidos, dificultando dessa forma a locomog¢édo em seu interior. Em

cada turno possui cerca de 280 alunos.
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De forma geral, a estrutura fisica da referida Instituicdo de Ensino em espacos e
ambientes ndo atende ao padréo das escolas atuais da Prefeitura de Manaus, nem tampouco ao
que orienta o Ministério da Educacdo quanto as condi¢Bes de funcionamento das escolas,
fragilizando dessa forma, em alguns aspectos, o trabalho pedagogico a ser desenvolvido com
os alunos por ndo dispor, por exemplo, de biblioteca, laboratério de informatica, quadra de
esportes ou area de recreacdo. O pétio interno, &rea que separa os dois blocos de salas de aula
e outros ambientes da escola é descoberto e & o local onde sdo realizadas atividades
extraclasse referente a datas comemorativas, apresentacdes culturais, culminancias de
projetos, etc., tendo como elementos naturais de interferéncia o sol e/ou chuva.

A escola Y funciona em prédio prdprio e sua estrutura fisica atende ao modelo de uma
escola nos padrbes atuais com salas de aulas amplas e outros ambientes favoraveis ao
desenvolvimento da aprendizagem dos educandos como biblioteca, sala de informatica,
laboratério de matematica e ciéncias, auditorio. Em seu espaco interno (1° andar), possui um
grande corredor no qual foi adaptado um parquinho para as criancas e colocado varias mesas
para jogos como futebol, dama e xadrez, além de possuir quadra de esportes para a pratica do
desporto e atividades recreativas com aos alunos. Na entrada da escola foi organizado um
“Cantinho da Leitura” a fim de que as criangas na hora do recreio ou durante a espera dos
pais, por exemplo, possam realizar leituras.

A escola em questdo possui 16 (dezesseis) salas de aula de ensino regular e uma sala
destinada ao atendimento de alunos publico alvo da Educacao Especial, sejam eles da propria
escola ou de outras em seu entorno, denominada de “Sala de Recursos” ou “Multifuncional”,
com funcionamento nos turnos matutino e vespertino. Por ser uma escola de grande porte,
para atender a demanda de ensino na area em que esta situada, por orientacdo da Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED), a escola Y funciona no turno matutino atendendo alunos
do 1° ao 5° Ano, na faixa etéria de seis a quatorze anos, no turno vespertino atende alunos do
segundo segmento do ensino fundamental (6° ao 9° Ano), com faixa etaria entre onze e
dezesseis anos e no turno noturno atende o publico a partir de dezoito anos no segmento de 6°
ao 9° Ano e na modalidade de Educacgédo de Jovens e Adultos (EJA). No turno matutino em
gue ocorreu a pesquisa, estudavam cerca de 550 alunos até o momento da coleta de dados,
mas ainda havia algumas vagas disponiveis, segundo informacdes de funcionarios da
secretaria. As turmas de 1° ano eram compostas de 30 alunos e as demais turmas variavam

entre 35 a 40 alunos.
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4.5. Métodos de coleta de dados

Como métodos de coleta de dados optamos:

v" Pela observacédo por se tratar de um trabalho que tinha como foco principal observar
a sala de aula e os procedimentos de ensino adotados pelos professores e, por ser uma técnica
de pesquisa que se aplica a esse ambiente, além de permitir ao observador coletar os dados
sem maiores contatos com os sujeitos envolvidos.

Segundo Marconi e Lakatos (2006) o uso da observacdo na pesquisa de campo
possibilita ao investigador observar a realidade cotidiana dos sujeitos diretamente envolvidos
no processo educativo, para a posteriori, comparar e interpretar as situacdes observadas em
diversos momentos e contextos, fazendo a relacdo entre os conhecimentos teoéricos estudados
e a realidade escolar.

v Pelo registro dos episodios das aulas durante o periodo de permanéncia nas seis
turmas de 1° Ano das escolas diretamente envolvidas na pesquisa objetivando observar,
especialmente, a relacdo professor aluno no processo de ensino aprendizagem e os contelidos
curriculares trabalhados com as criangas.

v' Por entrevistas individuais semiestruturadas (apéndices I-1V) face a face com o
entrevistado, combinando perguntas fechadas e abertas com a finalidade de possibilitar aos
sujeitos envolvidos: professores (6), pedagogos (2), diretores (2), pais (6) de cada escola, a
oportunidade de se pronunciarem sobre o tema em estudo, fornecendo subsidios para o
entendimento das questdes levantadas no processo de investigacio (MARCONI e
LAKATQOS, 2006).

A opcéo pela técnica de entrevista supramencionada justifica-se pelo fato de ser um dos
principais instrumentos utilizados nas pesquisas das ciéncias sociais, permitindo ao inquerido
responder as questdes colocadas no seu ambiente desempenhando, dessa forma, papel
importante nos estudos cientificos. Segundo Liidke e André, a grande vantagem dessa técnica
“¢€ que ela permite a captacdo imediata e corrente da informagao desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos” (1986, p. 34).

Em se tratando do tipo de entrevista, a escolha pela semiestruturada de respostas abertas
e fechadas utilizada na pesquisa se deu por apresentar maior possibilidade de entendimento
das questbes estudadas no ambiente educacional, uma vez que permite ndo somente a

realizacdo de perguntas que sdo necessarias a investigacdo, mas também a relativizacao dessas
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perguntas por ndo estarem condicionadas a uma padronizacdo de alternativas. Essa técnica
além de oferecer liberdade ao entrevistado possibilita o surgimento de novos questionamentos
ndo previstos pelo pesquisador, o que poderad ocasionar uma melhor compreensao do objeto
em questdo (LUDKE e ANDRE, 1986).

Autores como Trivifios consideram que a entrevista semiestruturada “[...] favorece ndo
sO a descri¢do dos fendbmenos sociais, mas também sua explicagdo e a compreensdo de sua
totalidade [...]”, além de manter a presenca consciente e atuante do pesquisador no processo

de coleta de informacdes (1987, p. 152).

4.6. Procedimentos para a coleta e analise dos dados

Foram realizadas analises conceituais através da pesquisa bibliografica especializada e
outras afins a partir do levantamento de obras que tratam da formacéo e praxis docente nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como a utilizacdo de artigos cientificos, fontes
primarias e secundéarias que abordam a temética. Todos, com o objetivo de fundamentar e
nortear a pesquisa de campo e a elaboracdo deste texto dissertativo.

Foi também realizada visita prévia as escolas com o objetivo de receber autorizacdo do
responsavel pela gestdo escolar acerca do trabalho a ser desenvolvido, bem como para
conhecimento da realidade e rotina das escolas. Antes de iniciar a pesquisa, as diretoras das
duas instituicdes de ensino comunicaram aos professores, pedagogos e funcionarios
administrativos o objetivo da nossa presenca no espacgo escolar.

A observacdo da préatica docente foi realizada em 6 (seis) turmas de 1° Ano, 3 (trés por
escola) mediante a utilizacdo de uma Ficha de Observacdo previamente elaborada (anexo) e
pelo registro das aulas num periodo de aproximadamente 3 horas em cada turma. O
tratamento das informacdes da Ficha de Observacgéo se fez por meio do relato descritivo das
situacBes observadas em relacdo a ambiéncia, dindmica da sala de aula, usos de materiais e
recursos pedagdgicos e processo ensino aprendizagem, conforme os itens dispostos na ficha
supramencionada.

Quanto ao registro das aulas, procedemos para um breve resumo dos principais
episédios observados durante o periodo de permanéncia na sala de aula. Ao final de cada
relato, mostramos algumas imagens de atividades realizadas pelos alunos que foram coletadas

durante as aulas com autorizacao prévia das professoras.
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As entrevistas foram realizadas com a utilizacdo de um roteiro previamente elaborado —
diferenciados em alguns aspectos pelo perfil dos participantes: professores, pedagogos,
diretores, pais — (apéndices 1-4), sem fazer uso de gravador ou qualquer outro instrumento
que pudesse causar inibicdo ou constrangimento aos mesmos. Todas as entrevistas realizadas:
com as professoras, diretoras, pedagogos e pais ocorreram em um clima tranquilo de interacdo
face a face entre pesquisador/entrevistados, em um espaco de tempo que variou de 45m a
1h:30min. Como a transcri¢cdo das informac6es foi feita com uso de notebook, ao final as
respostas eram conferidas no sentido de obter maior fidedignidade dos dados.

Ao término da pesquisa de campo, foi realizada a ordenagdo, classificacdo e
organizagdo dos dados do instrumento de observacdo e das entrevistas para fins de

sistematizacdo das informacdes coletadas e analise dos dados.

5. Apresentacdo e analise dos resultados

O tratamento dos dados na presente pesquisa foi realizado sob os referenciais da
abordagem qualiquantitativa, de forma descritiva, separando o todo em partes (categorias)
para verificar a natureza, funcdes e estabelecimento de relagcdes entre elas, apoiando-se nas
diversas fontes de informacdes consultadas, realizando no momento de analise e discussao
articulacdo com a teoria que deu suporte a este estudo.

Para Joel Martins apud Fazenda (1989), na analise qualitativa:

A descricdo ndo se fundamenta em idealiza¢des, imaginacdes, desejos, e sim, num
trabalho que se realiza na subestrutura dos objetos descritos; é sim um trabalho
descritivo de situacdes, pessoas ou acontecimentos em que todos os aspectos da
realidade sdo considerados importantes (1989, p. 58).

Procedemos, daqui em diante, a apresentacdo, analise e discussdo dos resultados da
pesquisa. Num primeiro momento trabalhamos com os resultados obtidos através da Ficha de
Observacdo da pratica docente coletados em sala de aula e com os relatos dos episodios
observados durante as aulas nos quais tratamos mais especificamente do processo ensino

aprendizagem.
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Em prosseguimento, apresentamos os resultados das entrevistas, estabelecendo as
relacfes e impressdes que 0s mesmos nos apontam em relacdo a questdo de partida e objeto

de investigacdo que nos instigaram a realizar este estudo.

5.1. Observacdo da sala de aula e da pratica pedagogica

Os resultados apresentados nos quadros 4 e 5 correspondem aos itens do instrumento de

observacao utilizado na sala de aula (Anexo).

QUADRO 4: A ORGANIZACAO DO ESPACO DA SALA DE AULA

Carteiras Professoras
1 2 3 4 5 6
Carteiras escolares (com apoio) X
Mesas com cadeiras X X X
Mobiliario Professoras
1 2 3 4 5 6
Ha armarios? sim | sim | sim | ndo | ndo | ndo
Paredes Professoras
1 2 3 4 5 6
H& materiais na parede? sim sim sim ndo nédo ndo

Ha materiais pré-impressos? (cartazes de campanhas, | nédo ndo ndo nédo ndo n&do
por exemplo).

H& materiais claramente confeccionados por outros | sim sim sim néo néo néo
que ndo o aluno, inclusive pelo professor?

H4 trabalhos dos alunos nas paredes? néo nédo sim néo nédo néo
H& poucos ou muitos materiais nas paredes? muito | muito | muito |ndo ha | ndo ndo
ha ha

Fonte: COLLETO, Andréa Patapoff Dal. (2007).

A ambiéncia no espaco da sala de aula das duas escolas é bem diferente a comegar pelo
tamanho das salas. Na escola X, o espago é menor e a utilizacdo de carteiras escolares
dificulta ndo apenas a acomodacdo das criangas, pois ficam com os pés sem tocar no chéo,
mas também a locomog¢do em seu interior, pois 0 espaco entre as carteiras fica limitado. Outro
aspecto observado diz respeito a dificuldade para a realizacdo de trabalho em grupos devido
ao tipo de assento escolar e tamanho da sala. Dessa forma, na maioria das atividades
desenvolvidas pelas professoras, a disposigdo das carteiras € sempre em fileiras. Os armarios
contém materiais didaticos e de uso pessoal das professoras para serem utilizados durante as

aulas, estando a disposicdo dos alunos apenas no momento da realizacdo das atividades,

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educagéo



76
Santana Elvira Amaral da Rocha — A praxis docente no 1° Ano do ensino fundamental: realidades e desafios. Um
estudo realizado em duas escolas da rede publica municipal de Manaus.

quando necessario, pois sdo restritos. Na escola Y ndo ha armarios nas salas de aula, e isso faz
com que as professoras tenham que carregar diariamente o que precisam para trabalhar com
os alunos, além de limitar o uso de seu proprio material pessoal durante as aulas, pois elas ndo
tém mobiliario para guarda-los.

Quanto aos materiais expostos nas paredes, que correspondem apenas a escola X, estes
estdo relacionados as letras do alfabeto, vogais, numerais, cartazes de Boas Vindas, calendario
mensal, trabalhos dos alunos que como dito anteriormente foram vistos apenas na turma da
professora 3, entre outros. Todos os materiais visuais de cunho pedagogico foram comprados
com recursos proprios das professoras, pois a escola ainda ndo recebe apoio financeiro do
governo federal. Logo, segundo as docentes a escola encontra-se desprovida de materiais de
consumo diario, pois o que a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) disponibilizou até
0 momento ndo atende as necessidades, ocorrendo dessa forma a complementacdo por parte
das professoras e diretora em compra de material.

Na escola Y, o assento escolar estd mais apropriado a faixa etaria das criangas, no
entanto, ndo é mais permitida a colocacdo de material nas paredes, seja de cunho pedagdgico
ou resultante de trabalhos dos alunos, porque os demais estudantes do turno vespertino e
noturno que séo adolescentes, jovens e adultos, riscam, rasgam, ou seja, destroem o material
exposto, desconsiderando o trabalho das professoras e das criancas. Esta situacdo apontada
pelas professoras inviabiliza melhorar o aspecto da sala de aula, no sentido de adequé-la a
faixa etéria trabalhada.

Essa situacdo observada na escola Y nos remete pensar que a forma de organizacéo e
de atendimento — em faixa etaria e segmentos de ensino diferenciados na instituicdo —
influenciam de certa forma o trabalho pedag6gico no turno em que as criangas estudam,
especialmente no tocante & ambientagdo da sala de aula e, por essa razdo, sentimos que se faz
necessario a realizacdo de um trabalho de conscientizacdo e sensibilizacdo junto a
comunidade interna e externa com apoio da Secretaria Municipal de Educacdo, posto que a
escola, diante da realidade na qual esta inserida, necessita atender a uma demanda de alunos
em estagios diferenciados de escolaridade.

E quanto a situacdo de infraestrutura, adaptagéo e organizacdo de espacos, suprimento
de material pedagOgico aos professores, vimos que sdo questdes que necessitam ser
observadas com a ampliacdo do ensino fundamental pelas instituicbes mantenedoras do

sistema de ensino Municipal e Estadual, a fim de que a inclusdo da crianga de seis anos
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efetivamente aconteca, pois pelo o que os dados nos mostraram através da realizacdo da
pesquisa, apenas a obrigatoriedade da matricula esta sendo cumprida até o0 momento.
QUADRO 5: A PRATICA PEDAGOGICA

Materiais ou instrumentos utilizados no Professoras %

desenvolvimento das aulas 1 2 3 4 5 |6 Sim | Néo
Experiéncias ndo | ndo | ndo | ndo | ndo | ndo 0 100
Fotos, cartazes, desenhos sim | sim |sim |sim |sim |sim | 100 0
Enciclopédias, livros e revistas para pesquisa ndo | ndo |sim |ndo | ndo |sim |33,3 |66,7
Exercicios impressos sim | sim | sim |sim |sim |sim |100 | O
Exercicios mimeografados sim | sim |sim | ndo | ndo | ndo |50 50
Materiais pedagdgicos: jogos, alfabeto mével ndo | ndo | ndo | ndo |sim | ndo (16,7 |83,3
Uso de midias educacionais ndo | ndo |sim |ndo | ndo | ndo (16,7 |83,3
Qutros: carimbos pedagdgicos ndo | ndo | ndo | sim | sim |sim |50 50

s Professoras %

A dindmica da sala de aula 1 > 3 ) 5 16 Sim | Nao
O professor (a) utiliza a metodologia de projetos? | Ndo | Ndo | Ndo | Ndo | Ndo | Ndo | O 100
Baseia suas propostas em um planejamento fixo? | Ndo | Ndo | Ndo | Nd&o | N&o | Ndo | 0 100
Baseia suas propostas em um planejamento Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | Sim | 100 | O
flexivel?
Trabalha com textos de apoio? Sim | Sim | Sim | Nd&o | Sim | Sim 83,3 (16,7

O professor (a) consegue manter um clima de | Nao | Sim | Sim | Ndo | Sim | Sim | 66,6 |33,4
ordem em que todos conseguem falar e ser

ouvidos?

O clima de sala de aula é tenso? Ndo | Ndo | Ndo | Sim | Ndo | Ndo (16,7 | 83,3
O clima de sala de aula é alegre e tranquilo? Sim | Sim | Sim | Nd&o | Sim | Sim 83,3 (16,7
As atividades sdo coletivas? N&o | Ndo | Sim | Ndo | Sim | Ndo |33,4 |66,6
As atividades sdo diversificadas? Ndo | Ndo | Sim | Ndo | Sim | Sim | 50 50

O professor (a) conduz a exploragéo do conteddo | sim | sim | sim | sim | sim |sim | 100 | O
pela transmissao verbal?
O professor (a) demonstra espontaneidade e | sim | sim |sim | ndo |sim |sim [83,3 [16,7
conduz a aula a partir das respostas dadas pelos
alunos, aproveitando bem a participacdo de
todos?

As intervencbes do (a) professor (a) estdo no | sim | sim | sim | ndo |sim |sim |83,3 (16,7
sentido de criar condi¢cBes para que os alunos
encontrem respostas a partir da propria agdo?

As intervencgdes do (a) professor (a) em relagdo | ndo | sim | sim | sim | sim | sim |83,3 (6,7
aos questionamentos dos alunos estdo pautadas
no controle disciplinar?

Os alunos participam ativamente das aulas | sim | sim | sim | ndo |sim |sim |83,3 [16,7
perguntando, levantando hipdteses, dando
opinido?

Os alunos evitam participar das explicagbes do | ndo | ndo | ndo | sim | ndo | ndo |[16,7 | 83,3
professor (a), preocupando-se mais em realizar as
atividades?

Ou, preocupam-se mais em responder as | sim |sim |sim | ndo |sim |sim [83,3 [16,7
perguntas que o (a) professor (a) lhes coloca?
O (a) Professor (a) ignora os interesses dos | ndo | ndo | ndo | ndo | ndo | ndo 0 100
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alunos?
O professor(a) coloca-se como apresentador dos | sim | sim | sim | sim | sim |sim | 100 | O
conteudos a serem estudados?
Sé questiona as respostas erradas dos alunos em | sim | sim | sim |sim |sim |sim | 100 | O
tom interrogativo?
Atende os alunos em sua propria mesa? sim | sim |sim |sim |sim |sim | 100 | O
O(a) professor(a) propde questdes de maneiraque | sim | sim | ndo | ndo | sim | sim | 66,6 |33,4
os alunos possam reorganizar suas ideias?
Incentiva os alunos a valorizarem diferentes | sim | sim | sim | sim |sim |sim | 100 | O
pontos de vista?
Responde e questiona tanto as colocagbes | sim | sim | sim | sim | sim |sim | 100 | O
corretas dos alunos, como o0s equivocos
apresentados?
O (a) Professor (a) cria um ambiente propicio | ndo | sim |sim | ndo |sim | ndo | 66,6 |33,4
para a troca de informac&o entre pares?
Sustenta o ideal do grupo homogéneo, | ndo | sim | sim |sim |sim |sim 83,3 [16,7
pretendendo diluir a heterogeneidade pelo
agrupamento de alunos que se encontram em um
mesmo estagio de conhecimento?
Admite a possibilidade de interagdo entre os | sim | Sim | sim | Sim | sim | Sim | 100 | O
alunos na realizacdo de uma mesma tarefa?
Considera as diferengas no processo de | ndo | ndo | ndo | ndo | ndo | ndo 0 100
aprendizagem e admite a interacdo entre os
alunos em estigios diferenciados como
possibilidade favordvel ao avanco cognitivo?

A concepcéo do (a) professor(a) sobre o Professoras %
trabalho para a aquisicdo do conhecimento do 1 2 3 4 5 6 | Sim | Néo

aluno

Disponibiliza materiais que estimulam o interesse | sim | sim | sim | ndo | sim | sim 83,3 16,7
e a experimentacdo das criancas?
Incita a curiosidade das criancas a partir de | sim | sim |sim | ndo |sim |sim 833 (16,7
situacbes desafiadoras ou mesmo problemas
hipotéticos?
Solicita da crianga a reflexdo sobre sua agdo, | ndo | sim | sim | ndo |sim |sim | 66,6 |33,4
incentivando-a a pensar no ‘“porqué” dos
resultados alcangados por ela?
Entende e avalia o raciocinio das criangas por | sim | sim | sim |sim |sim |sim | 100 | O
meio da observagdo do que fazem.?
Apoia as ideias das criangas, mesmo quando elas | sim | sim | sim | sim | sim |sim | 100 | O
estdo erradas?
Faz mediacdo e sugere novas possibilidades? ndo | sim |sim | ndo |sim |sim | 66,6 [33,4
Cria momentos para que as criancas possam | sim | sim | sim | ndo |sim |sim 83,3 [16,7
discutir suas ideias e compartilhar suas
descobertas com o0s outros?
Escreve no quadro ou utiliza outro recurso para | sim | sim | sim |sim | sim |sim | 100 | O
anotar as hipoteses dos alunos?
Relaciona os contelidos com o cotidiano? sim | sim | sim |sim |sim |sim [100 | O
O professor (a) domina os contetidos das areas de | sim | sim | sim | sim | sim |sim | 100 | O
conhecimento trabalhados em sala de aula?

Fonte: COLLETO, Andréa Patapoff Dal. (2007).
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A praética pedagdgica desenvolvida pelas professoras no interior das salas de aula tanto
na escola X quanto na escola Y se assemelham em varios aspectos, conforme demonstra o
quadro n® 5. Um dos motivos que levam a essa semelhanca esta na forma de elaborar o
planejamento das aulas, que é executado num dia determinado, no qual todas as professoras
elaboram conjuntamente o seu planejamento mensal, fazendo as adequacdes necessarias
conforme o ritmo da turma que trabalham.

Durante o planejamento, as professoras costumam trocar ideias entre si, conversam
sobre 0 desempenho de suas turmas e os problemas enfrentados sob a coordenacdo e
acompanhamento dos pedagogos, responsaveis pela conducgdo da atividade na escola. Devido
a falta de material didatico-pedagdgico para o planejamento das aulas (livros didaticos e
paradidaticos, papéis, jogos, cartazes...) que atendam a faixa etaria de seis anos é muito
comum as professoras realizarem a troca dos materiais que possuem para a execucao das
aulas planejadas.

Pelo o que nos foi possivel observar, a abordagem do processo de ensino
aprendizagem é pautada em uma pedagogia que remete ao estilo tradicional, especialmente no
tocante ao rigor a disciplina, a obediéncia, pelo tipo de atividades propostas baseadas na
memorizagdo e repeticdo, bem como em considerar que os alunos devam estar agrupados
conforme seu nivel de desempenho, pois nos pareceu evidente que trabalhar com alunos em
niveis diferenciados dificulta o trabalho pela atencdo que deve ser dispensada aos mesmos,
uma vez que ndo ha no sistema de ensino municipal uma politica de contratacdo de
professores de apoio ou estagiarios para atuar nos primeiros anos do Ensino Fundamental ou
mesmo na Educacéo Infantil.

Contudo, observamos que ao conduzir a dinamica das aulas, a maioria das
professoras, em determinados momentos, procuram contextualizar os contetdos e
conhecimentos trabalhados com o cotidiano e ali incluem elementos esparsos das propostas de
cunho construtivista e sociointeracionista que subsidiam a proposta curricular da Secretaria
Municipal de Ensino. E essa pratica ocorre, geralmente, quando séo trabalhados contetdos de
Ciéncias, Historia, Geografia, Artes e Ensino Religioso, pois as atividades propostas
oportunizam as criangas as mais variadas formas de expressar 0 seu pensar e agir no ambiente
em que vivem, sendo favorecidas dessa forma momentos propicios para a troca de

informagdes, experiéncias e vivéncias entre pares.
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5.2. Episodios das aulas

Para a apresentacao dos resultados desta se¢do elaboramos seis quadros com o resumo
dos episddios ocorridos durante as aulas nas seis turmas de 1° Ano com mostra de algumas
imagens referentes a atividades realizadas pelos alunos, realizando ao final comentario

mediante as situacOes observadas.

QUADRO 6: ESCOLA X - PROFESSORA N° 1

Conteldo trabalhado: Familia silabica do “D” (revisdo); Partes do corpo humano.

EPISODIOS

Inicialmente a professora mostrou-se apreensiva com minha presenca na sala, mas aos poucos foi
conduzindo a aula normalmente. Devido a frequéncia dos alunos ter sido baixa naguele dia de aula,
a professora trabalhou com sobras de atividades realizadas anteriormente. Escreveu no quadro a
familia silabica do D e em seguida pediu aos alunos que fizessem a leitura das silabas, inicialmente
em grupos, depois individualmente. Trabalhou as partes do corpo humano através de uma atividade
impressa, no entanto, os alunos ndo sabiam escrever palavras como braco, perna. Mediante as
dificuldades apresentadas, a professora escrevia no quadro as palavras que correspondiam as partes
do corpo que os alunos ainda ndo sabiam escrever para, entdo, copiarem na atividade que estavam
realizando. A relacdo professor-aluno nos pareceu tranquila, no entanto, quando o clima na sala de
aula fica agitado, a professora reage batendo com o apagador no quadro ou no armario para chamar
a atencdo das criangas, chegando a assustar algumas delas. Durante a permanéncia na sala, a
professora comentou que atua apenas ha trés anos no magistério e que esta € sua primeira

experiéncia com turma de alfabetizagéo.

As figuras 1 e 2, a seguir, representam imagens de atividades desenvolvidas pelos
alunos durante a aula.
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FIGURA 1

Exposi¢do no quadro branco pela professora da familia silabica do D

FIGURA 2

Atividade realizada pelos alunos para fixagao da familia do D
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QUADRO 7: ESCOLA X - PROFESSORA N° 2

Conteudo trabalhado: Artes (pintura e dobradura); Alfabeto, Vogais/ Familia silabica do “C”

(revisdo).

EPISODIOS

A professora atua ha varios anos no magistério e, particularmente, gosta de trabalhar com alunos
da faixa etaria de seis anos conforme relatado durante a aula. Observou-se planejamento e
organizagdo para a aula daquele dia. A relagdo professor-aluno € bastante tranquila e afetuosa. Em
alguns momentos da aula, a professora manifestou insatisfacdo pela falta de provimento de
material didatico-pedagdgico na escola. Como nédo ha biblioteca no espaco escolar, organiza um
cantinho para leitura no prdprio espago da sala de aula, disponibilizando livros de literatura e
revistas para os alunos, que geralmente sdo utilizados nos intervalos das atividades, especialmente
por aqueles que terminam a tarefa mais rapidamente. Fez a revisdo do alfabeto e familia silabica
do C através de atividades no quadro branco e exercicios impressos. A turma esta com um bom
nivel de aprendizagem, mas ha alunos que ainda apresentam dificuldades relacionadas a
motricidade, percep¢éo visual, nocdo de espago, conforme observado na atividade de Artes, cuja
tarefa era elaborar um cartdo. Apds o intervalo da merenda, a professora realiza um momento de
relaxamento, momento em que o0s alunos cantam coletivamente ou fazem apresentacOes

individuais, dramatizando a musica cantada.

As figuras 3 e 4 a seguir representam imagens de atividades desenvolvidas durante a

aula.
FIGURA 3

Momento de relaxamento apds o intervalo do lanche (apresentagdo musical)

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educagéo



83

Santana Elvira Amaral da Rocha — A praxis docente no 1° Ano do ensino fundamental: realidades e desafios. Um
estudo realizado em duas escolas da rede publica municipal de Manaus.

FIGURA 4

Atividade realizada pelos alunos para fixacdo da familia do “C”

QUADRO 8: ESCOLA X - PROFESSORA N° 3

Conteudo trabalhado: Pesquisa em jornais e revistas: familia sildbica do “C”; Ciéncias:

cuidado com os dentes.

EPISODIOS

A professora também ndo se mostrou muito tranquila com minha presenca na sala, mas aos
poucos foi conduzindo a aula normalmente. Possui uma grande experiéncia com turmas de
Educacéo Infantil e disse ser o primeiro ano que trabalha com turma de 1° Ano, e que ndo esta
sentindo dificuldade, pois ja trabalhou com essa faixa etaria quando eles ainda eram da Educagéo
Infantil. Foi observado planejamento e organizagdo das aulas. Quanto a postura, valoriza muito a
disciplina e a obediéncia na sala de aula. Para a realizacdo da pesquisa, organizou os alunos em
grupos e entregou a eles revistas e jornais a fim de que procurassem palavras que continham as
silabas que correspondem a familia silabica do C. Mantém um relacionamento cordial com os
alunos, sem demonstrar muita afetuosidade. A turma estd com um bom nivel de aprendizagem e

com alguns alunos em processo de alfabetizacdo bem avangados em rela¢do aos demais.
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As imagens a seguir correspondem a atividade de pesquisa realizada pelos alunos com
uso de revistas, referente a familia sildbica do C, representadas pelas figuras 5 e 6.

FIGURAS FIGURA 6

QUADRO 9: ESCOLAY - PROFESSORA N° 4

Conteldo trabalhado: Familia sil&bica do “B” (revisdo) / Numerais
EPISODIOS

A professora atua hd muito tempo no magistério e mantém uma postura bem tradicional em relagao
ao ensino, a qual foi admitida por ela no momento da entrevista. Em conversa durante a

aula, disse que sO sabe alfabetizar pelo método tradicional, pois foi assim que foi alfabetizada.
Contudo, é uma professora bastante organizada no planejamento das aulas. Possui um caderno com
copias de atividades de tudo o que tem feito na sala de aula desde o inicio do ano letivo. A relagdo
com os alunos néo nos pareceu ser afetuosa e o clima da sala de aula em alguns momentos se torna
tenso, pois alguns alunos ndo conseguem manter-se por muito tempo concentrados nas atividades
prejudicando a harmonia da sala. A professora apresentou no quadro branco a familia do B,
desenhando inicialmente uma bola, afim de que os alunos fizessem a associagdo com a letra e em
seguida escreveu as silabas que correspondem a familia, em letras maidsculas e mintsculas. Pelo o
que nos foi possivel observar é uma turma bastante heterogénea em niveis de aprendizagem. 50%

dos alunos ndo responderam satisfatoriamente as atividades propostas devido a falta de

concentracao, indisposicéo e dificuldade para copiar do quadro.
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As figuras 7 e 8, a sequir, representam imagens de atividades realizadas pelos alunos

durante a aula.

FIGURA 7 FIGURA 8

Atividade de coordenagdo motora Cdpia no caderno da exposic¢do feita no quadro branco

QUADRO 10: ESCOLAY - PROFESSORA N°5

Conteudo trabalhado: Higiene Corporal / Atividade de caga-palavras

EPISODIOS

A professora tem uma vasta experiéncia no trabalho com criancas pequenas e demonstrou ter uma
relacdo bastante tranquila e afetuosa com os alunos, além de demostrar muita dedicacdo ao
trabalho, observado pelo material confeccionado na utilizacdo das aulas, uso de varios livros
didaticos e cartilhas que todo dia tem que levar para a sala de aula, pois ndo ha armarios para
guardar o que utiliza no cotidiano escolar. O contetdo de higiene corporal foi explorado através
de aula dialogada com utilizacdo de um cartaz ilustrado afixado no quadro branco que mostrava 0s
principais habitos de higiene. A professora conduziu a exposicdo do conteddo em continua
interacdo com os alunos e todos participavam com bastante alegria, pois eram instigados a pensar
e dar respostas aos questionamentos propostos. Na atividade de caca-palavras os alunos
demonstraram interesse e entusiasmo, pois os incitava ao desafio. A turma, de uma forma geral,
estd com um bom nivel de aprendizagem e responde satisfatoriamente as atividades propostas e a

todo 0 momento demonstrou ser bastante tranquila e alegre.
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As figuras 9 e 10, a seguir, correspondem ao contetdo trabalhado pela professora e

alunos durante a aula.

FIGURA 9 FIGURA 10

Atividade de Caca-palavras — partes do corpo

QUADRO 11: ESCOLAY - PROFESSORA N° 6

Conteldo trabalhado: Familia silabica do “M” / Leitura

EPISODIOS

A professora atua ha bastante tempo no magistério e ha trés anos trabalha com turmas de 1°
Ano. Observou-se que é muito organizada e preocupada com o processo de alfabetizacdo
das criancas. Mantém uma relacdo afetuosa com os alunos, mas € muito rigorosa com a
disciplina na sala de aula. Utiliza varios livros didaticos, ndo se prendendo a este ou aquele.
Para trabalhar a familia do M utilizou um cartaz com modelo retirado de cartilha, o qual
afixou no quadro branco. Através de um processo de repeticdo, ela falava e os alunos
repetiam em seguida. Logo ap6s solicitava que os alunos fizessem a leitura do exposto no
cartaz de forma direta e alternada. Ao final, solicitava de alguns, individualmente, a leitura,
procedendo da mesma maneira. Apos essa atividade a professora “tomou a leitura” de cada
aluno através de uma cartilha que vai elaborando ap6s o término de cada familia silabica
estudada. Todos os alunos possuem uma, identificadas nas cores rosa e azul. Quando ocorre
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essa atividade, chama as criangas de uma por uma até a sua mesa. A professora comentou
que a turma apresenta um bom nivel de aprendizagem e tem poucos alunos em processo

mais lento de desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita.

As figuras 11 e 12, a seguir, representam algumas imagens de atividades desenvolvidas

pelos alunos durante a aula.

FIGURA 11 FIGURA 12

Atividade para treino de leitura Atividade de coordenagcdo motora — letra M

Pelo o que foi observado nas salas de aula todas as professoras tém como foco principal
na sua atividade pedagogica alfabetizar os alunos, utilizando para tanto metodologias
tracionais de alfabetizacdo (soletracdo/silabac¢do) que iniciam pelo conhecimento das letras,
silabas, palavras, frases até chegar ao texto caracteristico dos métodos sintéticos, por
considerarem, conforme relataram, de facil aplicacdo e pelo qual foram alfabetizadas, apesar
da proposta curricular da Secretaria Municipal de Educacéo apontar para uma metodologia de
alfabetizacdo pautada na perspectiva de Alfabetizar Letrando, em consonancia com as
Diretrizes do Ministério da Educacdo, sem orientar uso especifico de métodos ou cartilhas.

Na perspectiva de alfabetizar letrando propostos por autoras como Magda Soares (2003)
e Marlene Carvalho (2007), a alfabetizacdo enquanto uma das faces do letramento € tornar o
sujeito capaz de usar a leitura e a escrita de forma contextualizada em seu ambiente social e
profissional. Nesse sentido, resgatar a fungdo social da escrita é o ponto de partida. E isso
demanda trabalho com os mais variados tipos de géneros textuais. Soares apud Carvalho
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(2007), diz que “¢ possivel alfabetizar letrando, isto ¢, podemos ensinar criangas e adultos a
ler, a conhecer os sons que as letras representam e, a0 mesmo tempo, com a mesma énfase,
convida-los a se tornarem leitores [...] (2007, p. 9).

Contudo, ressaltamos que independentemente de qual seja a metodologia, 0 que se
observa é que o processo de alfabetizacdo é, sem duvida, um grande desafio ainda a ser
superado nas praticas educativas da grande maioria das escolas brasileiras, e perpassa pela
necessidade de rever e reformular a formacgédo dos docentes dos anos/séries iniciais do ensino
fundamental, de modo a capacitd-los para o enfrentamento das questbes relativas a
aprendizagem inicial da lingua escrita que hé décadas contribui para o insucesso escolar.

As turmas, tanto na escola X quanto na escola Y sdo constituidas por alunos com seis
anos de idade, com caracteristicas heterogéneas em termos de atitudes, comportamentos,
conhecimentos e cultura. No contexto das observacdes foi possivel notar criancas
independentes, capazes de imprimir bastante seriedade e maturidade em seus comportamentos
e atitudes, criangas com bastante facilidade em compreender propostas de trabalho e outras
ainda em processo de desenvolvimento e maturacdo psicomotora, visual e cognitiva, além de
apresentarem pouca interacdo com os demais colegas.

Em todas as turmas havia alunos, em torno de dois ou trés, que se encontravam pela
primeira vez em situacdo escolar e aos quais, geralmente, eram entregues atividades de
coordenacdo motora e pintura por estarem em situacdo de “nem sequer conseguirem pegar
num lapis”, como relatou uma professora. Nesse sentido, consideramos que, se essas criancas,
em situacdo de desigualdade de aprendizagem em relacdo as demais ndo forem bem
trabalhadas em suas necessidades especificas, certamente irdo fazer parte de um grande
nimero de alunos que acabam sendo excluidos da escola por “insuficiéncia ou inexisténcia de
requisitos”, porque a escola comeca a exigir delas resultados ou producdes de acordo com sua
faixa etéria, e ndo de acordo com seu nivel de desenvolvimento.

A situacdo anteriormente apresentada nos remete a seguinte indagacéo: a Constituicao
da Republica Federativa do Brasil em vigor e os demais documentos legais que regem a
legislacdo educacional afirmam que todos, sem qualquer excecao, tém o mesmo direito de ir &
escola, mas serd que todos, sem qualquer excecdo tém a mesma possibilidade de usufruir da
igualdade de oportunidades?

Refletindo sobre essa questdo que, a nosso ver ainda levara um tempo para se

materializar na prética do cotidiano de nossas escolas, destacamos o que diz Kramer:
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Em contextos em que ndo ha garantia de direitos, acentuam-se a desigualdade e a
injustica social e as criangas enfrentam situacdes além de seu nivel de compreensdo,
convivem com problemas além do que seu conhecimento e experiéncia permitem

entender (2006, p. 19).

5.3. Entrevistas

A pesquisa em questdo, conforme dito anteriormente contemplou uma amostra de 16

participantes para a realizacdo das entrevistas, sendo seis professores, dois pedagogos, dois

diretores e seis pais. Os quadros de nimero 12 a 16 mostram os resultados obtidos que nos

permitiram chegar as seguintes conclusdes:

QUADRO 12. IDENTIFICACAO E ATIVIDADE DO PUBLICO PARTICIPANTE

Tempo de
Sujeitos Escola Niv. de formagéo Idade | Sexo trabalho na Tempo de trabalho
fungdo na escola
Prof 1 X Graduagéo/Pedagogia 45 F 3 anos 2 anos
Prof 2 X Graduagéo/Pedagogia 47 F Mais de 5 anos 2 anos
Prof 3 X Graduagéo/Pedagogia 42 F Mais de 5 anos lano
Prof 4 Y Graduagéo/Pedagogia 40 F Mais de 5 anos Mais de 5 anos
Prof 5 Y Ens. Médio/Magistério 43 F Mais de 5 anos Mais de 5 anos
Prof 6 Y Licenciatura/Letras 43 F Mais de 5 anos Mais de 5 anos
Pedagogo 1 X Pés - Graduagdo 38 M Mais de 5anos | 3 anos
Pedagogo 2 Y Graduagdo/Pedagogia 33 F 3 anos 3 anos
com habilitacdo técnica
Diretora 1 X Pds / Gestdo Escolar 55 F Mais de 5anos | 3 anos
Diretora 2 Y  |P6s/ Gestéo Escolar 50 F Mais de 5anos | Mais de 5 anos
Pais 1 X Ensino Médio 34 F
Pais 2 X Ensino Médio 25 F
Pais 3 X Ensino Médio 25 F
Pais 4 Y Fundamental Incomp. 26 F
Pais 5 Y Ensino Médio 25 F
Pais 6 Y Ensino Médio 30 F
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Os dados nos mostram que em relagdo ao nivel de formacgdo 83,3% das professoras tém
curso superior e 1 (uma) tem formacdo em nivel médio no curso normal de magistério,
correspondendo a 16,7%. Vale ressaltar que todas as professoras fizeram o curso normal de
magistério e sdo habilitadas para atuar nas séries iniciais do ensino fundamental e educacéo
infantil e entre as cinco que sdo graduadas, uma € licenciada em Letras. Entre os pedagogos,
1(um) é pos-graduado e a outra graduada em pedagogia com habilitacdo técnica para atuar em
Orientacdo e Supervisdo Escolar. As diretoras possuem Pos-Graduacdo em Gestdo escolar e
entre os pais, que nesta amostra sao todas maes, 83,3% tém formacdo em nivel médio e 1
(uma) correspondendo a 16,7%, tem ensino fundamental incompleto. Do total de sujeitos, 37,
5% sdo graduados, 18,8% sdo pos-graduados, 37, 5% tém ensino médio e 6,2% tém ensino
fundamental incompleto.

Quanto a faixa etaria, pelo quadro 12, 100% das professoras encontram-se em idade
entre 40 a 47 anos; entre os pedagogos 100% esta na faixa etaria acima de 30, mas inferior a
40 anos; 100% das diretoras encontra-se na faixa etaria de 50 a 55 anos e entre 0s pais (maes),
4 (quatro) tém em media 25 anos e 2 (duas) estdo na faixa etaria de 30 a 34 anos.

Relativamente ao género, 93,8% sdo do sexo feminino, que ainda é predominante na
educacdo, ndo apenas no Brasil e essa participacdo se estende também a familia, pois a
maioria dos pais e/ou responsaveis por alunos nas escolas é caracterizada por mulheres. No
total de participantes, apenas 1(um) correspondendo a 6,2%, € do sexo masculino.

Em relacdo ao tempo de atuacdo na funcdo exercida, 83,3% das professoras atuam ha
mais de cinco anos no magistério, sendo apenas 1(uma) com atuacdo de 3 (trés) anos,
correspondendo a 16,7%; entre os pedagogos, 1(um) atua ha mais de cinco anos e a outra ha
cerca de trés anos. As diretoras atuam na funcdo ha mais de cinco anos. Pode-se perceber que
a maioria dos educadores possui, em termos de tempo na funcdo exercida, uma longa
experiéncia profissional. Em relacdo aos pais, este item ndo foi considerado.

Quanto ao tempo de trabalho em que os educadores exercem a fungdo atualmente, pelo
quadro 11 na escola X, 100% das professoras trabalha no local em torno de 1 a 3 anos; o
pedagogo e diretora trabalnam ha 3 anos. Lembramos que a escola X sé estd em
funcionamento ha 3 anos. Na escola Y, 100% das professoras trabalham no local ha mais de
cinco anos, a pedagoga ha trés anos e a diretora trabalha na escola ha mais de cinco anos.
Podemos deduzir, apesar do nimero da amostra da pesquisa, que ha certa regularidade na
permanéncia dos educadores no local onde trabalham, com mais visibilidade na escola Y que

estd ha mais tempo em funcionamento. Em relag&o aos pais, este item néo foi considerado.
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QUADRO 13: AVALIACAO PESSOAL DA PRAXIS DOCENTE

No sentido de melhor visualizarmos as ocorréncias de respostas em cada pergunta,
damos destaque (sombreado) aquelas que se assemelham & mesma questdo respondida pelos
docentes. Da mesma forma procedemos as respostas constantes dos préximos quadros.

Perguntas/respostas
Professoras |Escola

1- Por que ser professor (a)?

1 X Foi porque eu conheci pessoas que falavam muito bem da profissdo. Como sempre
tentei vestibular pra direito e nunca consegui passar, resolvi tentar pedagogia. Sei
gue ndo ganha muito, mas estou gostando da experiéncia (...)

2 X Eu fui fazer o curso de magistério por uma imposi¢éo familiar, porque eu queria
mesmo era ser secretaria, que era um curso profissionalizante, mas como 0 curso sé
era oferecido a noite, minha mae ndo deixava. Ai fiz 0 magistério no IEA (Instituto
de Educacgéo do Amazonas). Comecei trabalhando em escola particular por cerca de
10 anos, gostei, e estou até hoje (...).

3 X Porque no interior onde eu morava so tinha magistério, quando eu vim para Manaus
fiz pedagogia porque era o que se assemelhava ao meu curso de nivel médio e era
menos concorrido no vestibular.

4 Y Nao foi por escolha pessoal inicialmente, mas a minha familia me cobrava e
incentivava para fazer o magistério. Fiz o curso, depois o0 concurso para professor,
passei e durante o exercicio da profissdo passei a gostar.

5 Y Porgue eu gosto, eu me identifico com a funcdo de ensinar, de trabalhar com ser
humano, de poder contribuir com a formacé&o dos alunos.
6 Y Eu sempre gostei de escrever, a leitura pra mim é fundamental (...). Fiz 0 magistério,

mas nao tinha a intencdo de ser professora. Fiz o curso de letras porque gostava
muito de literatura, ai surgiu o concurso, eu fiz e comecei a dar aula e aqui estou. E
quando eu ndo tiver mais paixao por ensinar vou procurar outra coisa pra fazer.

Professoras  [Escola | 2- O que significa ensinar?

1 X Pra mim ensinar é transformar para que o ser humano seja melhor e o mundo
também melhor.

2 X Ensinar é transmitir conhecimentos, educar, pois abrange o todo, a questdo moral,
os valores, a ética, enfim.

3 X Ensinar é transmitir conhecimento... Ensinar hoje esta mais dificil porque o

comportamento dos alunos mudou muito, ¢ muita liberdade e isso acabou com 0
ensino. Hoje o ensino ndo reprime mais e tudo é a favor do aluno (se reportou
especialmente quando teve uma experiéncia com o segmento de 6° ao 9° ano).

4 Y Significa incentivar uma crianca a ler e a escrever, pois é algo gratificante para o
professor.

5 Y Trazer mudanca, porque a gente ndo ensina s6 o Ba, be, bi, bo, bu, abre um leque de
possibilidades aos alunos através do conhecimento.

6 Y Ensinar pra mim é muito mais que transmissdo de conhecimentos, principalmente

nesta série que somos mae, psicologa (...). Eu encaro como um ato de contribuir
tanto com a formacdo do carater como do conhecimento daqueles que comigo estdo
na sala de aula.

Professoras  |[Escola | 3- Qual a sua concepcao de aprendizagem?

1 X Na verdade aprender ¢ uma troca, tanto eu aprendo com os alunos como eles
comigo, é conhecer coisas novas que vao ser importantes para a vida do ser humano.
2 X Aprendizagem €é quando a crianga muda de comportamento, quando ha

aprendizagem ha mudanca.
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3 X Para mim a aprendizagem acontece de duas maneiras: Ao mesmo tempo em que eu
ensino eu aprendo, percebo uma relagéo dialética. A experiéncia dos alunos, tanto o
que eles trazem como o que eles levam estd no contexto da aprendizagem.

4 Y E o que vocé leva pro resto da vida, a leitura a escrita, por exemplo. E algo que
ninguém tira. Depois que vocé aprende nunca mais esquece.

5 Y E mudanca de atitude, quando eu aprendo ha um acréscimo nos meus
conhecimentos, na minha histéria de vida.

6 Y Para mim s6 ndo aprende quem tem algum problema. N&o tem nenhum professor da

rede publica que recebe formacdo acerca da inclusdo. Isso tem me preocupado
porque em sala de aula esses alunos nao tem como seguir seus estudos e o professor
nao sabe o que fazer.

Professoras [Escola | 4- Qual a sua opinido sobre a inclusédo da crianca de seis anos no ensino
fundamental regulamentada pela Lei n. 11.274/2006?

1 X Pra mim eu achei bom, porque eu fui pra escola com cinco anos e ja sabia ler, entdo
ndo vejo muita coisa negativa. Vejo como problema os pais, que acham que a
crianca ainda so quer brincar e ndo ajudam.

2 X Eu acho que por um lado € bom, mas por outro lado as escolas precisam estar
adequadas a essa questdo, e ndo simplesmente trazer para o ensino fundamental.
Infelizmente muitas escolas, como a nossa ndo estdo preparadas, porque pelo o que
a Lei diz, a escola teria que oferecer as condi¢Bes e o0 governo também fazer a sua
parte.

3 X Eu acho que foi uma coisa muito boa, penso que bem antes deveria ser obrigatério.
Até mesmo a prépria educacdo infantil, porque a crianca que vem da educacao
infantil para o ensino fundamental aprende mais rapido.

4 Y Eu acho que a crianca de seis anos s6 quer brincar. Ela ainda ndo tem a concepgéo
de que tem que estudar. Ela ndo vem preparada para o ensino fundamental. Parece
gue na educacdo infantil elas sd brincam, salvo algumas que vém mais bem
preparadas.

5 Y Acho que é normal, ndo sei se € devido eu ter trabalhado com a educacao infantil.
Para mim ndo houve impacto. (...). Penso que deve haver mais apoio para 0s
professores que trabalham com essa faixa etaria, principalmente com material
didéatico-pedagdgico.

6 Y Eu acho que as criancas deveriam chegar no 1° ano alfabetizadas. Elas ndo chegam
aptas. Eu penso que o investimento do governo deveria ser na Educacéo Infantil.
Professoras  [Escola | 5- Qual o papel do professor nesse processo de inclusao?

1 X De mediador, facilitador do conhecimento.

2 X A gente tenta alfabetizar, acolher da melhor maneira possivel, tentar fazer um
ambiente agradavel na sala de aula. Estamos sempre de alguma maneira oferecendo
o ludico as criangas na propria sala de aula, pois a escola ndo tem outros ambientes.
Outra questdo é o material didatico que a escola nédo tem, a gente tem 0 que a gente
compra, ndo temos acesso a bastante papel, que € muito necessario para o
desenvolvimento de nosso trabalho.

3 X O papel do professor é muito importante, mas é muito dificil trabalhar a
heterogeneidade na sala de sula, entdo o apoio da familia também € muito
importante, e o papel do professor é fundamental, porque ele sera o alfabetizador
dessas criancas.

4 Y Fazer reunido com os pais, pedir acompanhamento, pois as turmas sédo de trinta
alunos, pedir ajuda principalmente na leitura e na escrita.

5 Y Recebé-los com amor, dar afeto, para que eles possam dar respostas positivas.

6 Y Bom, ai eu me encontro diante de uma situacao que ndo tem outro jeito, vou ter que

ensinar buscando métodos, formas para trabalhar a criancga.
Professoras |[Escola | 6- Que dificuldades experimenta no trabalho com a crianga de seis anos nos
aspectos pedagdgico e administrativo?

1 X Eu gostaria de ter uma auxiliar na sala de aula. No aspecto pedagégico ndo temos
livros didaticos, materiais, e trocamos tudo que temos umas com as outras.
2 X No administrativo a minha principal dificuldade € ser sozinha para atender a 30
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alunos, porque nessa idade é necessario um apoio, ter pelo menos um estagiario. No
pedagogico a questédo de material didatico que a escola ndo tem, o que a gente tem é
bastante regrado. A SEMED tinha que da as condices para a escola.

O primeiro é o acompanhamento dos pais; o nimero de alunos deveria ser menor, a
heterogeneidade, deveriamos ter na escola um diagnéstico inicial e dividir os alunos
por aproximacao. (...).Outra dificuldade é a falta de material didatico, tudo o que eu
preciso para trabalhar com os alunos tenho que comprary(...).

No aspecto pedagégico falta de material, livros, uso de caderno inadequado
(brochuréo). No aspecto administrativo, ndo encontro nenhuma dificuldade.

No pedagdgico eu gostaria de fazer algo mais do que eu faco, mas por falta de
material nao consigo fazer melhor. O fato de ndo poder colocar material expositivo
em sala de aula acarreta a falta de um ambiente alfabetizador e isso dificulta o
trabalho. O aluno precisa do visual.

Na escola a questao dos livros que ndo é condizente com a realidade dos alunos, ndo
temos Xerox a disposi¢cdo, o0 mimedgrafo ndo funciona, (...).Eu estou tendo gastos. A
falta de material é um entrave para o trabalho. Esse ano eu comprei livros de apoio
porque os que estdo a disposi¢ao nas livrarias ndo sdo de qualidade.

Professoras

Escola

7- Como define os seus alunos? (Perfil da turma)

1

X

Interessados, curiosos, inteligentes, s6 que cada um tem seu tempo. E pra mim eles
sdo muito disciplinados em comparagdo com outras turmas. A maioria ja esta em
processo de alfabetizagéo.

Em termos de comportamento é normal, nada que ndo dé para controlar. Eles sédo
como todas as criancas, cada um com o seu ritmo. E uma classe mista, alguns ja
conseguem acompanhar. Nos trabalhamos com o método sintético de alfabetizagéo e
eu diria que 80% da turma até o momento ja esta em processo de alfabetizagéo.

Eu vejo que eles estdo acompanhamento bem. Quanto a disciplina eu vejo como uma
questdo de falta de valores, de educacdo, a familia ndo estd conseguindo mais
educar seus filhos e diria que todos estdo em processo de alfabetizacao.

Tenho alunos agressivos, principalmente 0s meninos, mas a maioria sdo alunos que
respeitam o professor. No aspecto da aprendizagem tenho alunos néo alfabetizados e
outros em fase de alfabetizagéo.

Eles s@o receptivos & aprendizagem, tudo que € passado a eles tém boa aceitacgéo.
Tém bom comportamento. E quanto ao nivel de alfabetizacdo, tenho alunos nao
alfabetizados e em processo de alfabetizagéo.

Eu sou um pouco suspeita pra falar... mas eu diria que 24 dos meus alunos, eu tenho
29 estéo dentro do contexto de aprendizagem para o 1° ano (...) e 0s outros tem uma
caréncia muito grande porque ndo apresentam desde a coordenacdo motora
necessaria, por alguns nao fizeram a educacao infantil.

Professoras

Escola

8- De que forma os conhecimentos académicos e da experiéncia profissional
tém contribuido para a sua pratica pedagogica em sala de aula?

X

A teoria pra mim é totalmente diferente da pratica, para a nossa realidade é
complicado. As experiéncias das colegas tem me ajudado muito, pois a minha
experiéncia ainda é recente na educacdo e as formacOes oferecidas pela SEMED
também tem contribuido.

Tem contribuido muito, porque antes de ter os conhecimentos cientificos, muitas
praticas que eu fazia eram recriminadas pelos colegas e quando eu cheguei a
faculdade, eu vi que ndo estavam erradas. (...). Enriqueci muito @ minha préatica com
meus estudos e a minha experiéncia, porque a cada ano os alunos mudam, nem
sempre é a mesma coisa. E a cada ano a gente nao faz nada igual.

Deram-me mais condicdo de conhecimento e aliada a minha experiéncia
principalmente. As formac6es ajudam, mas ainda estdo distante da nossa realidade,
penso que as formagBes deveriam também nos ajudar na questdo metodoldgica.

Contribuiu muito na elaboracao de material pedagégico, dinamica de grupo.

A gente sempre acha que ndo sabe nada, mas penso que tem contribuido para viver
uma busca na melhoria do meu trabalho.

Como eu falei a minha formacgéo me ajuda bastante pra eu trabalhar diversificado e
com enfoque sempre no texto, na producdo textual, na escrita.
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Professoras

Escola

9- Em que momentos do percurso no trabalho do magistério a fizeram perceber
a necessidade de formacéo continuada?

X

Desde que eu estava na Universidade. Todo dia as coisas mudam e ngs temos que
estar sempre atualizados.

X

Eu vou te ser sincera, a primeira coisa que me fez pensar em continuar os estudos foi
quando eu trabalhei em escola particular, e depois com a Lei passou a ser
obrigatério que todos os professores tivessem a graduacao, ai eu me interessei e fui
fazer a graduacdo. O motivo maior foi esse.

Em todo momento, acho que sempre devemos estar buscando coisas novas.

Quando eu terminei de fazer o magistério, ja pensava em fazer a graduacéo (...).
Surgiu a oportunidade oferecida pela SEMED para fazer a graduacdo pelo
programa PROFORMAR, que era em parceria com a UFAM (Universidade Federal
do Amazonas), assim fiz a graduacdo em servico.

Sempre senti necessidade, apesar de ndo ter concluido um curso de graduagéo.
Gostei do Curso de Pro-Letramento proporcionado pela SEMED, fiz os dois, o de
linguagem e matematica.

Em todos os momentos, e quando eu vejo uma formagdo que me interessa, eu
procuro buscar, s que as vezes ndo da pra fazer porque as formacgdes sdo
oferecidas no horario de trabalho. O professor tem que esti sempre informado.

Professoras

Escola

10- Como ¢ feito o planejamento de ensino na escola? (Periodo, o que vocé
utiliza, como planeja as aulas).

X

O planejamento é mensal. Eu utilizo livros didaticos, colecbes, a proposta da
SEMED, nosso planejamento é feito de acordo com a proposta. Geralmente nos fins
de semana ou a noite em casa, eu preparo material que ser&o utilizados nas aulas da
semana.

O planejamento é mensal e eu utilizo varias formas pra ensinar: jogos, auto-ditado.
Utilizo o notebook, mas ndo com muita frequéncia devido aos riscos, filmes, videos.

Eu planejo minhas aulas de acordo com o planejamento mensal e de acordo com as
necessidades dos alunos, diversificando as atividades para aqueles mais atrasados.
Eu uso livros, copias, pesquisa, aulas expositivas e dialogadas. Utilizo o ludico
através da roda cantada, musica e movimento e nas aulas de educacao fisica.

O planejamento é mensal. Utilizo livros e a Proposta pedagdgica da SEMED.
Planejo as aulas da semana no caderno e colo nele todas as atividades que fago com
0s alunos.

5

Y

O planejamento & mensal. Planejamos em grupo, utilizamos livros e a proposta
pedagdgica da SEMED. Anoto os tépicos de cada aula no caderno.

6

Y

O planejamento € mensal e utilizo a Proposta pedagdgica da SEMED e livros
didaticos. Planejo minhas aulas por semana.

Professoras

Escola

11- Descreva a sua metodologia de ensino no cotidiano da sala de aula?

1

X

E uma mistura do tradicional com o construtivismo.

2

X

O meu método de ensino é o sintético para alfabetizar. Eu gosto de trabalhar muito
com o quadro, aulas expositivas, trabalhos xerocopiados, jogos, e brincadeiras que
geralmente sédo na sexta-feira.

Eu trabalho um pouco com o tradicional, mas tentando contextualizar e tento
trabalhar um pouco com o séciointeracionismo por meio das atividades realizadas
em sala de aula e das atividades extraclasse.

Eu trabalho com o método tradicional para alfabetizar. Utilizo cartazes, quadro
branco, pintura, recorte e colagem, caligrafia, exercicio de coordena¢do motora.

Y

Uma mistura de tudo. Nao gosto de seguir uma Unica linha. Gosto de trabalhar com
musica, histdrias, dramatizagao.

Y

Enfoque na disciplina, mas com o objetivo de buscar a aprendizagem dos alunos.
Procuro criar rotina diaria para que eles entendam que ha hora para tudo.

Professoras

Escola

12- Como define 0 ambiente nesta escola?

1

X

N&o é ideal, o espago é pequeno. No entanto o relacionamento com os colegas €
6timo, buscamos fazer um trabalho de parceria.
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2 X Pelo bom relacionamento que tenho com todos, todos se ajudam, e a gente também
troca experiéncias(...).O ambiente é muito agradavel.
3 X Porque o prédio é alugado e ndo esta adequado o suficiente para funcionar como

escola porque ndo tem outros espacos necessarios como quadra, biblioteca,
videoteca. O material didatico que ndo tem.

4 Y Ainda esta faltando muita coisa, principalmente para o trabalho com os alunos do 1°
Ano, como exemplo armario, ndo poder colar cartaz na parede devido a escola no
turno vespertino atender adolescentes e no turno noturno jovens e adultos. Se a gente
colocar cartazes ou o trabalho dos alunos, no outro dia estdo rasgados, riscados,
etc., e tambhém desmotiva o professor.

5 Y Necessidade de melhores condigdes de trabalho no aspecto pedagogico por auséncia
de material.
6 Y Na questdo do relacionamento é muito bom, para ser excelente precisa melhorar

muito as condigBes de trabalho do professor.
Fonte: Roteiro de entrevista utilizado na pesquisa de campo (apéndice ).

Inicialmente, no que se refere a escolha profissional, 83,3% das professoras foram
unanimes em afirmar que esse fato ocorreu por falta de opgdo e/ou por imposicédo familiar,
mas que no percurso do exercicio da docéncia vieram a estabelecer um vinculo de aceitacéo e
identificacdo com o magistério. Apenas uma, dentre as seis docentes, afirmou ter escolhido a
profissdo por se identificar, como disse, com a “funcéo de ensinar” (professora 5, escola Y).

No entanto, sabemos que o magistério é, j& h& séculos, a profissdo que propiciou
maiores chances de profissionalizacdo e conciliagio com as “funcdes domésticas”,
majoritariamente exercidas por mulheres, e, esse dado ainda se faz presente na sociedade
contemporanea, na qual a presenca macica de mulheres atuando na educacdo é bastante
representativa em relacédo a professores do género masculino, a quem a profissdo ndo desperta
maiores interesses, devido, principalmente, conforme argumenta Tanuri (2000) a baixa
remuneracao salarial.

No que diz respeito a concepcdo de ensino e aprendizagem, observamos que as
professoras, de uma forma geral, deram respostas partindo de generalizagdes, mesmo porque
essa forma de emitir opinido ou pensamento era a mais apropriada para a situagdo em que se
encontravam. Algumas se reportaram a conceitos construidos ao longo da Histdria da
Educagdo, como o de ensinar relacionado “a transmissdo de conhecimentos” e de
aprendizagem como sendo “algo que o sujeito leva para o resto da vida”, uma vez tendo
aprendido. E uma das professoras considerou que os dois processos sdo distintos, porém
interligados, se referindo ao que ja dizia Paulo Freire (1996): “Ao mesmo tempo que eu

ensino, eu aprendo, percebo uma relagao dialética” (professora 3, escola X).
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E, pode-se deduzir que todas as professoras emitiram suas concepgOes baseadas em
conhecimentos que certamente adquiriram no percurso de sua formagdo e experiéncia
profissional.

Ocorre, também, que o processo ensino-aprendizagem no interior das instituicbes
escolares esta imbuido de uma vasta gama de varidveis. Quando empregamos a nogdo de
ensino temos em mente, implicita ou implicitamente, um ato envolvendo trés elementos: a
escola, o professor e o aluno. Se o ensino, invariavelmente, conta com trés elementos, é no
minimo plausivel imaginarmos que, quando nédo ha aprendizagem, a causa pode estar ligada,
igualmente, a qualquer um desses trés elementos ou mesmo na combinagdo entre eles.
Contudo, importa considerar que se ndo houver predisposi¢do do aluno para a realizagdo de
qualquer tarefa, a aprendizagem efetivamente ndo acontece.

No entanto, a proposicdo comum mais recorrente que ouvimos a esse respeito é a de
que: se ndo houve aprendizagem, ndo foi porque a escola e o professor falharam ou deixaram
de cumprir o seu papel e, sim, porque ndo houve interesse e motivagdo por parte do aluno.
Nessa direcdo, o ato de aprender torna-se superficial, mecanico e dependente.

Relativamente a questdo da inclusdo da crianca de seis anos no Ensino Fundamental
regulamentada pela Lei n°® 11.274/06, que também foi estendida aos pedagogos e diretores, a
maioria das professoras consideraram a medida boa, com excec¢do de duas: uma disse achar
invidvel porque a crianga, nessa idade, sO quer brincar; a outra considerou que as criangas
deveriam chegar alfabetizadas, ou seja, com as habilidades de leitura e escrita desenvolvidas
na Educacdo Infantil, que na sua opinido deveria ser a maior preocupa¢do do governo no
investimento em educacao.

Em relacdo & opinido desta Ultima professora, ressaltamaos que os Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEIs) elaborados pelo MEC néo
orientam que nessa etapa da educagdo basica as criangas sejam alfabetizadas. Outra questdo é
gue muitas criancas chegam ao ensino fundamental sem ter frequentado pelo menos uma fase
dessa etapa: creche ou pré-escola e, para a nossa realidade em Manaus- Amazonas, a oferta da
Educagdo Infantil acontece, prioritariamente, na fase da pré-escola que, atualmente,
contempla criancas de 4 e 5 anos de idade.

O parecer dos pedagogos ndo é favoravel a medida por considerarem aspectos como
maturidade ainda muito préprias da educacao infantil, falta de preparagdo tanto dos alunos,
quanto dos professores e a necessidade de adequacdo das escolas como elementos que
dificultam o processo. A diretora da escoa Y também compartilha dessa opinido,
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acrescentando o carater intencional do governo federal em relagdo ao aumento de verbas para
o ensino fundamental. A diretora da escola X, no entanto, é totalmente favoravel a medida,
pois relaciona esse direito como uma oportunidade da crianca de seis anos que frequenta a
escola publica se aproximar daguelas que ha muito ja estudam em escolas privadas.

E as professoras que consideram a medida favoravel foram unanimes em dizer que a
falta de adequagéo das escolas para receber as criangas de seis anos, bem como a falta de
material didatico-pedagogico e professores de apoio devido o niumero de alunos matriculados
nas turmas sao os principais problemas enfrentados no cotidiano escolar. E, como por uma
questdo legal as criangas estdo inclusas no ensino fundamental, relataram que o papel do
professor é acolhé-las e tentar, na medida do possivel, alfabetiza-las, mesmo sem as condi¢des
adequadas de trabalho.

Definindo o perfil das turmas com que trabalham foi possivel observar nas respostas
das professoras, especialmente no que se refere a comportamento e niveis de alfabetizagéo,
que o perfil geral é comum a todas. Em se tratando do processo para o qual os alunos estdo
sendo preparados, a alfabetizacao, observamos pelos relatos das professoras que ha alunos em
estagio inicial de alfabetizacdo que, segundo Ferreiro e Teberoski (1999) estariam no processo
da Hipotese Pré-silabica, em que a crianga ainda ndo percebe a diferenca entre o desenho e a
escrita; outros em processo (Hipotese silabica/silabico-alfabética), fase em que a crianca
descobre que coisas diferentes tém nomes diferentes e passam a perceber diferencas nas
grafias das palavras e, que ha alunos “alfabetizados” (Hipdtese alfabética), fase em que a
crianca passa a compreender o sistema de representacdo da linguagem escrita, estabelecendo
as correspondéncias grafofénicas entre letras e sons com mais seguranca. Esses estagios
foram observados, especialmente, na turma professora 3, escola X e professora 6, escola Y.
Contudo, segundo diz Cagliari (1999), as hipoOteses levantadas pelas autoras
supramencionadas tém mostrado que 0s mecanismos de aprendizagem da leitura e da escrita
diferem de pessoa para pessoa.

E como forma de esclarecimento, quando retratamos no perfil da turma “alunos
alfabetizados” estamos nos referindo, especialmente, as habilidades de leitura e escrita
desenvolvidas pelos alunos, uma vez que o tempo de observagdo ndo nos permitiu imprimir
maior riqueza de informacOes, sabendo-se que o processo de alfabetizacdo vai alem da
aquisicdo e apropriacdo do sistema de escrita alfabético e ortografico adquirido pela

codificacdo e decodificacao de sons e letras.
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Quanto a contribuicdo dos conhecimentos académicos e da experiéncia profissional no
desenvolvimento da prética pedagdgica quase todas as professoras relataram que esses
conhecimentos tém contribuido para o enriquecimento do trabalho na escola aliados as
experiéncias dos colegas e as oportunidades de formacao continuada em servicgo, que segundo
disseram é uma necessidade que sempre estd presente em seu fazer pedagogico. E como
afirma Tardif:

O docente ndo atua sozinho. Ele se encontra em interagdo com outras pessoas, a
comecar pelos alunos. [...]. A atividade docente é realizada concretamente em uma
rede de interacBes, num contexto onde o elemento humano é determinante e
dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que séo
passiveis interpretacdo e decisdo; interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente,
um cardter de urgéncia. [...]. Essas interacdes sdo mediadas por diversos canais:
discurso, comportamento, maneira de ser, etc. Elas exigem, portanto, dos
professores, ndo um saber sobre um objeto de conhecimento nem um saber sobre
uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a capacidade de se
comportarem como sujeitos, como atores e de serem pessoas em interacdo com
pessoas (2007, p. 49-50).

No tocante a organizacdo do planejamento de ensino na escola referente a periodo,
materiais utilizados, planejamento das aulas, todas as professoras relataram que uma vez ao
més se organizam para a elaboracdo das aulas. Geralmente se organizam em grupos e
utilizam, conforme dito por todas, livros didaticos para a elaboracdo das atividades diarias e a
Proposta Curricular da Secretaria Municipal de Educagdo para a organizacdo dos contetdos
conforme as areas de conhecimentos de Lingua Portuguesa, conhecimentos Matematicos, do
Mundo fisico e Natural, da Realidade Social e Politica do Brasil, conhecimentos de Artes e
Ensino Religioso em interagdo com o0s conhecimentos de Valores Fundamentais ao Interesse
Social — temas sociais contemporaneos. A ludicidade, que € um aspecto ainda a ser trabalhado
com as criangas e, como vimos, pouco Vvivenciado, pode ser observada na pratica das
professoras da escola X, acontecendo, geralmente, na sexta-feira, por meio de jogos e
brincadeiras.

Reitera-se, contudo, que o foco principal do trabalho pedagogico desenvolvido nas
turmas de 1° Ano, conforme observado nas salas de aula das duas escolas é alfabetizar os
alunos, direcionando o processo de aprendizagem para, ao final, mostrarem 0 que
aprenderam. A metodologia é apoiada nos modelos tradicionais e geralmente aplicada por
meio de aulas expositivas e nas demonstracfes do professor a classe mediante modelos

prontos. Em alguns momentos essa metodologia perpassa pela concepgdo construtivista e
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teoria sociointeracionista, conforme disseram as professoras 2 e 3 da escola X e professora 5
daescolaY.

Mas, de fato, o que foi percebido € que a pratica docente esta muito associada a
historia de vida do professor, as relacdes mantidas com a escola, familia, sociedade e as
caracteristicas da formac&o inicial, que como vimos no capitulo 2 deste estudo é fragilizada
em seus conteudos cientificos e pedagodgicos, acarretando uma constante desarticulacdo entre
a teoria e o fazer dos professores nas questdes referentes ao ensino e a aprendizagem dos
alunos.

A esse respeito Mizukami assinala que:

Um curso de professores deveria possibilitar [...] ao futuro professor a anélise do
préprio fazer pedagdgico, de suas implicagdes, pressupostos e determinantes, no
sentido de que ele se conscientizasse de sua acdo, para que pudesse, além de
interpreta-la e contextualizé-la, supera-la constantemente (1986, p.109).

Quanto ao ambiente de trabalho, todas as professoras responderam que o clima escolar
em termos de relacionamento interpessoal € 6timo. Na escola X, o problema estd na
infraestrutura do prédio que ndo oferece condi¢cBes adequadas e ndo dispde de ambientes
como biblioteca, videoteca, quadra de esportes, entre outros espagos necessarios a pratica
pedagdgica e a socializacdo de todos os participes no ambiente escolar, 0 que ndo ocorre na
escola Y que, em relacdo ao ambiente, as professoras disseram apenas que para se tornar
melhor, as condicGes de trabalho precisam ser melhoradas, pois necessitam de armario para
guardar material didatico-pedagdgico e ter permissdo para tirar xérox das atividades para 0s

alunos.

QUADRO 14: AVALIACAO PESSOAL DO PEDAGOGO AO SISTEMA E A
ATUACAO PROFISSIONAL

Perguntas/respostas
Pedagogos | Escola

1- Como o(a) senhor(a) observa a inclusdo da crianca de seis anos no ensino
fundamental regulamentada pela Lei n. 11.274/20067

1 X E uma idade precoce para esse enquadramento porque a crianca de seis anos ainda
tem a maturidade da educacéo infantil. Acabou sendo um choque térmico porque as
escolas também ndo estdo adaptadas para essa inclusao, como é o caso da nossa, que
tem um complicador por ser um prédio locado para a prefeitura.

Pedagogos | Escola | 2- Como esta sendo a acolhida dessas criangas na escola onde trabalha?

1/2 X/IY | Os dois pedagogos responderam que esta sendo Boa.
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Pedagogos

Escola

3- Ha algum aspecto a ser melhorado na escola para um melhor atendimento a
esses alunos?

1

X

O primeiro e principal aspecto seria a questéo da estrutura fisica porque a escola ndo
tem ambientes propicios paras as criangas interagirem dentro de uma proposta
sociointeracionista. A escola néo possui outros espacos além da sala de aula para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Sim. Precisa melhorar a preparacéo das professoras para trabalhar com as criancas,
porque se percebe que as professoras trabalham do jeito que elas sabem. A falta de
material para as professoras também dificulta o trabalho. E nédo ha espago para as
atividades recreativas no interior da escola. A quadra de esportes fica fora da escola.

Pedagogos

Escola

4- H& uma preocupacdo da equipe escolar em tornar os espacos da escola
propicios a um ambiente alfabetizador?

1

X

Sim. Mas ¢ dificultado pelo sistema que ndo prové a escola de recursos para a
melhoria do trabalho do professor.

Y

Sim. Mas é dificultada porque nos outros turnos da escola os alunos destroem o
material confeccionado. Estamos organizando a biblioteca para fazer o cantinho da
leitura, pois ndo ha condicao de fazer na sala de aula.

Pedagogos

Escola

5- Como ocorre o planejamento dos professores?

1

X

Ja existe um calendario de planejamento preestabelecido pela SEMED cujos 0s
encontros sdo mensais. Na reunido do planejamento ha a socializagéo que geralmente
é com um café. Apds a socializagdo ha um momento para estudo (texto, video,
dinmica de grupo). Os temas geradores para serem trabalhados durante o ano letivo
sdo estabelecidos no periodo da jornada pedagdgica no inicio do ano letivo.
Utilizamos para registro formuldrio em formato eletrdnico, sendo que alguns
professores, por dificuldade de utilizar o computador, faz manuscrito.

Mensalmente, com todos os professores, de 1° ao 5° ano. Os professores se relinem
por ano, mas cada um faz o seu plano. Nem sempre é possivel realizar estudos porque
isso toma tempo, além de também serem tratadas questdes administrativas. Entdo os
professores preferem ir direto para a elaboracéo do plano.

Pedagogos

Escola

6- Como os alunos sao avaliados?

1

A avaliacdo é continua e pelos menos um modelo de avaliacdo utilizado pelos
professores durante o bimestre é solicitado pela coordenacdo pedagdgica. Os
professores sdo orientados a fazer um minimo de 3 avaliagGes. Os instrumentos séo
voltados para o desenvolvimento da escrita com uso de simbologia. Ao final do ano os
professores fazem um parecer descritivo individual de cada aluno, apontando os

avancos cognitivos, sécio afetivos e também as dificuldades.

Y

Através das atividades diérias, observacao no caderno do desenvolvimento dos alunos
e através da ficha de avalia¢io da SEMED.

Pedagogos

Escola

7- Como o(a) senhor(a) avalia a participagdo da familia junto aos alunos do 1°
Ano?

1

X

Razoavel caminhando pra boa, porque mesmo fazendo os contatos para a melhoria da
participagdo ainda precisa melhorar. Agora, ha pais muito participantes.

Y

Razoavel, pela questdo do acompanhamento dos pais, que apesar de ter melhorado em
relacdo ao ano passo, ainda ndo € satisfatorio.

Pedagogos

Escola

8- Em que momentos e como sdo realizadas as reunifes com os pais desses
alunos?

1

Ha um calendario bimestral de reuniGes com os pais e nesse calendario sdo
trabalhados com os alunos do 1° e 2° ano. No primeiro momento h4 o momento com a
diretora. Depois os pais vdo para a sala de aula conversar com os professores e
assinar o boletim.

2

Y

Ha uma reunido inicial, de apresentacéo, e depois reunioes ao final de cada bimestre.

Pedagogos

Escola

9- Quais as principais dificuldades que o(a) senhor(a) observa no
desenvolvimento do trabalho dos professores com os alunos do 1° Ano?

1

X

A primeira dificuldade que eu vejo é a novidade de cada ano, uma nova forma de
ensinar a uma nova turma. Tem professor que acha que por trabalhar por varios anos
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com a mesma série ja sabe tudo. E a segunda é o método, conhecer e saber aplicar.

2 Y Referente aos alunos que ndo ddo retorno, porque elas ndo sabem o que fazer e
percebo a necessidade de formagéo, até para lidar com essas situagdes, pois sozinha,
ndo consigo dar conta de tantas demandas na escola.

Pedagogos | Escola | 10- Os Professores participam de formagéo continuada em servico e de outras
fora de seu horério de trabalho?

1 X Sim. Eles participam conforme é oferecido pela SEMED, geralmente a cada més.

2 Y Sim. Nos periodos que a Secretaria propde, geralmente uma vez ao més.

Pedagogos | Escola | 11- Como € sua atuacdo profissional junto aos professores, educandos, pais e
demais funcionarios?

1 X Primeiro que 80% do trabalho que exerco é burocratico, sobrando pouco tempo para
acompanhamento pedagégico, ouvir os professores, acompanhar os alunos. Esse
tempo, digamos, que resta, é deficiente. Acaba sendo mais cansativo e menos
prazeroso. Busco ter sempre o melhor relacionamento com todos, tratando a todos
com muito respeito e atencdo. Os professores e os pais atendo a medida que as
necessidades surgem e nas reunides. N&o consigo fazer um planejamento para o
atendimento que desejaria e exercer plenamente o papel de pedagogo.

2 Y Esse ano esta sendo complicado porque estou sozinha. Sdo 17 turmas para eu
acompanhar e ndo estou conseguindo atender os professores individualmente, porque
as demandas administrativas sdo muitas tambeém. Os pais eu atendo sempre que
precisam. Na escola me relaciono bem com todos e procuro fazer o que posso, em
todos 0s aspectos, porque como disse ndo sou apenas pedagoga.

Fonte: Roteiro de entrevista utilizado na pesquisa de campo (apéndice I1).

Os pedagogos, como referimos anteriormente ndo séo favoraveis a inclusdo da crianca
de seis anos no ensino fundamental, mas consideram, igualmente, que a acolhida dessas
criancas na escola esta sendo boa, sendo necessario como ja assinalado pelas professoras
melhorias nas condicOes de infraestrutura (escola X), formacdo especifica as professoras para
trabalhar com essa faixa etaria e disposicao de material didatico-pedagogico as escolas para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Este Gltimo elemento, segundo relataram, limitam a
predisposicdo das escolas em tornar 0s seus espagos propicios a um ambiente alfabetizador.
Na escola Y, as dificultadas sdo aumentadas devido a forma de atendimento aos alunos ser
diferenciada em faixa etaria, em cada turno de aula.

A respeito de como € realizado o planejamento dos professores, o pedagogo da escola
X respondeu que existe um calendario mensal preestabelecido pela SEMED a ser seguido
pelas escolas. No dia agendado para o planejamento relatou que acontece, inicialmente, um
momento de socializagdo e em seguida, quando ndo ha questbes a serem tratadas pela diretora
é realizado um estudo com apoio de texto ou video e dinamica de grupo. Os temas geradores
de cada planejamento sdo definidos no inicio do ano letivo para todas as turmas. Os
professores se relnem em grupos conforme o ano que trabalham para o planejamento das
aulas. Ao final da atividade, uma cépia do que planejaram é entregue a ele a fim de que tome

conhecimento do que sera trabalhado. No caso da escola Y, a pedagoga relatou que as
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professoras se relinem por ano, mas que cada uma faz o seu plano, entregando ao final uma
copia para que tenha conhecimento. Relatou que dificilmente realiza estudos, pois sdo muitas
turmas e os professores preferem ir direto para a elaboracdo dos planos, e, as vezes, ha
questdes administrativas para serem tratadas e isso toma tempo, segundo comentou.

Diante do exposto percebe-se que o planejamento é mais uma atividade desenvolvida
pelo professor para atender as formalidades do sistema e nem sempre vai ao encontro da
realidade concreta da escola e dos educandos, ou seja, geralmente o professor planeja para
organizar contetdos e atividades a serem desenvolvidas na sala de aula em determinado
periodo. A perspectiva de um planejamento participativo, “entendido como um instrumento
de intervencdo no real para transforméa-lo na dire¢do de uma sociedade mais justa e solidaria”
(VASCONCELLOS, 2006, p. 31) corresponde a uma percepcao ainda muito distante do que é
praticado processo educativo.

No tocante a avaliacdo dos alunos, os pedagogos responderam que € realizada através
de registro de observacdes, atividades diarias, testes para verificacdo da leitura e escrita, que
ao final de cada bimestre sdo transformados em conceitos para medir se o desempenho dos
alunos foi satisfatorio ou ndo nos aspectos cognitivo e sécio-afetivo. Segundo orientacdo da
SEMED, baseada no que prescreve a Resolugdo CME/Manaus n°. 002/2003, a avaliagdo deve
ser “sistematica e continua, tendo como objetivo principal a melhoria da acdo educativa”.

Em complemento a referida resolucdo, consideramos que a avaliacdo deve ser assumida
de acordo com sua natureza: processual, diagndstica, participativa e formativa e com o
objetivo de redimensionar a a¢do pedagdgica, que certamente ndo acontece sem a revisao e
adequacdo do processo de ensino no momento em que se planejam as aulas. No entanto,
conforme observado ndo é o que acontece na realidade de nossas escolas. Ressaltamos, ainda,
conforme diz MENDEZ que “a avaliagio ndo é, nem pode ser apéndice do ensino. E parte do
ensino e da aprendizagem [...] e, como tal ¢ continuamente formativa” (2007, p. 77).

Quanto a presenca, participacdo e acompanhamento dos pais nas atividades da escola e
desempenho escolar dos filhos, os pedagogos responderam que € razoavel e que tem
melhorado, mas ainda ndo € satisfatoria. Geralmente os pais comparecem a escola em
reunides a cada final de bimestre e/ou quando sdo solicitados. Geralmente nos dias agendados
para reunido de rendimento escolar ndo ha aula para os alunos, a fim de que os professores
possam dar maior atencdo aos pais no que diz respeito aos resultados alcancados e

dificuldades apresentadas pelos seus filhos.
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Relativamente as dificuldades observadas pelos pedagogos no trabalho dos professores
com os alunos do 1° Ano foi colocado pelo pedagogo da escola X, o desafio a ser enfrentado
na forma de ensinar a uma nova turma a cada ano e conhecimento do método de alfabetizacéo
a ser aplicado. No caso da escola Y foi relatada a dificuldade que as professoras apresentam
em tratar as questdes referentes as dificuldades dos alunos, pois como disse, geralmente as
professoras ndo sabem o que fazer, especialmente, quando estéo diante de situagcdes em que o
aluno ndo da retorno e, nesse sentido, acrescentou a necessidade de formacdo para o
tratamento dessas questdes, uma vez que 0 pedagogo, sozinho, ndo consegue dar contas de
tantas demandas que se apresentam no cotidiano escolar.

Quanto a participacdo dos professores nas formagdes continuadas, os pedagogos
responderam que os professores participam daquelas geralmente oferecidas pela SEMED no
horéario de trabalho, segundo um cronograma preestabelecido. A presenca do professor €, em
termos obrigatoria, pois nos dias agendados para formacao ndo ha aula para os alunos.

Pelas leituras realizadas vimos que o contexto das formagdes continuadas por meio de
decretos, normas e modelos previamente definidos tem se mostrado pouco produtivas, no
entanto, recorrentes na historia educacional brasileira, sendo extremamente necessario o real
enfrentamento das questdes relativas a formacao oferecidas aos professores. E nesse processo
de enfrentamento o papel do pedagogo como mediador é fundamental, pois é o responsavel
em conduzir o aperfeicoamento da pratica docente e as mudancas significativas na escola.

Mas, diante de tantas demandas e situacGes de todo o tipo que se apresentam no
ambiente escolar, os pedagogos entrevistados admitiram, em resposta a sua atuacao
profissional, que pouco atribuem de seu trabalho na escola ao acompanhamento pedagdgico:
ouvir os professores, acompanhar os alunos, discutir o desempenho das turmas. O fato de
dividir as suas atribuicbes com as questdes administrativas exercidas pelo diretor da escola faz
com que grande parte de seu trabalho se materialize a simples execucdo de tarefas
burocréaticas em atendimento ao sistema e a organizagdo da rotina da escola.

As respostas convergem ao que ha muito tem sido discutido no meio educacional em
relacdo a questdo do trabalho desenvolvido pelo pedagogo, especialmente na escola publica,
que tem levado a questionamentos acerca da identidade e papel desse profissional que se
confunde no ambiente escolar por ndo haver clareza e significado no desempenho de suas
reais atribuicOes. E essa discussdo traz em seu bojo, como principal complicador, a propria
estrutura curricular dos cursos de formacdo para pedagogo que passou por constantes

reformulac@es, conforme vimos no capitulo 2 deste estudo.
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Refletindo sobre essa questdo, Libaneo considera que as escolas necessitam de
“pedagogos escolares com competéncia para coordenar e fazer funcionar uma escola
interdisciplinar, coletiva, propondo e gerindo o projeto pedagdgico, articulando o trabalho de
varios profissionais, liderando a inova¢ao” (2001, p. 24-25). No entanto, essa € uma questdo
que perpassa pela verdadeira assuncdo de seu papel e identidade no espago escolar, como
alguém que pensa e conduz o processo educativo e ndo como mero executor de tarefas

burocraticas.

QUADRO 15: AVALIACAO PESSOAL DAS DIRETORAS AO SISTEMA E A
ATUACAO PROFISSIONAL

Perguntas/respostas

Diretoras | Escola - p - - -
1- Como o(a) senhor(a) observa a inclusdo da crianca de seis anos no ensino

fundamental regulamentada pela Lei n. 11.274/20067?

1 X Eu acho que foi algo positivo. A Lei veio oficializar uma realidade que ja acontecia nas

escolas privadas. E porque ndo nas escolas publicas se as criancas podem aprender da

mesma forma?

2 Y Eu achei uma manobra perigosa do préprio governo, como uma possibilidade de vir
mais dinheiro para o ensino fundamental. Pedagogicamente achei errado, porque as
escolas fisicamente ndo atendem as criangas. No caso da nossa escola, por ser grande,
logo que chegam se assustam, choram. E o erro mais agravante que eu acho é que os
professores ndo foram preparados para trabalhar com essas criangas. Prética de
metodologia ndo houve. Penso que cria muitas dificuldades para a escola. Mas
tentamos adequar os espagos como banheiro, compramos um parquinho. Dificulta
também a ambiéncia, principalmente numa escola como esta que atende os dois
segmentos do ensino fundamental durante o dia, mais o turno noturno.

2- Quais sdo as orientagdes da Secretaria Municipal de Educacdo para a matricula

dessas criancas nas escolas?

Diretoras | Escola

1 X Apenas observar a faixa etaria. Até o final de mar¢o de cada ano escolar as criangas
devem ter seis anos completos.
2 Y Esse ano houve uma orientagdo de que até junho as criangas que completassem seis

anos fossem matriculadas.
Diretoras | Escola | 3- Ha algum  procedimento  especifico  (pedagdgico, administrativo,
socioeducativo) voltado para a crianca de seis anos no ambiente escolar?

1 X Sim. E dedicada mais atencdo na entrada, na saida, na hora do lanche, os pais
entregam diretamente os filhos nas salas de aula.
2 Y Sim. O lanche das criancas que oferecido junto com os outros menores do 2° Ano e a

organizacgdo na hora da saida. Essas criangas saem primeiro. Foi organizado também
o Cantinho da Leitura para as criancas cujos os pais demoram a vir buscar.
Diretoras | Escola | 4- Como o(a) senhor(a) avalia a participacdo da familia junto aos alunos do 1°

Ano?

1 X Boa. Devido aos cuidados, ha uma boa frequéncia nas reunies, mas ainda assim
temos pais descompromissados, que até esquecem os filhos na escola.

2 Y Razoavel. Falta melhorar muito, pois ndo vejo muito compromisso com o

acompanhamento e a frequéncia das criancas.
Diretoras | Escola | 5- Que medidas sdo tomadas em relagéo aos pais ausentes?

1/2 XY Sao chamados e se ndo atendem ao primeiro chamado vamos a residéncia, pois muitos
nao tém telefone para fazer contato.
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Diretoras

Escola

6- Quais as principais solicitacbes dos professores para a melhoria de seu
trabalho com os alunos?

1

X

Material didatico, porque a SEMED n&o tem mandado e a escola e ndo tem como
comprar porque ainda ndo recebe recursos do governo federal devido estar
juridicamente legalizada através do Conselho Escolar ha pouco tempo. Estamos
aguardando o recebimento do recurso financeiro através do Programa PDDE.

A questdo da xérox para as atividades que é dificultado pelo papel que néo é suficiente
devido a escola ter muitos alunos. Estamos sem mimeografo também. Outro material
que elas pedem é massinha, que a SEMED néo manda para a escola.

Diretoras

Escola

7- Essas solicitacdes sdo atendidas no cotidiano escolar?

1

X

Parcialmente. Como ndo temos, eu compro e também contribuo com elas (professoras)
na compra desse material.

Parcialmente. Devido os recursos financeiros que a escola recebe ndo ser suficiente e
a SEMED nao prové a escola de material de expediente e didatico durante todo o ano
letivo.

Diretoras

Escola

8- A Secretaria Municipal de Educagdo e a escola investem na melhoria das
condices de trabalho dos professores?

Sim. Muita formagdo, grandes programas, seminarios, palestras, eventos, s6 n&o
participa quem ndo quer. Na escola investimos em estudos, planejamento
informatizado, socializagdo de experiéncias e a comunicacéo entre todos.

Parcialmente. Os investimentos s@o poucos devido, também, as mudancas nas
administracbes da SEMED serem muito constantes. A Secretaria ndo tem um
planejamento uniforme e por isso as coisas pouco funcionam. (...). Na escola tentamos
comprar materiais com o0s recursos do PDE e tentamos repor as necessidades bésicas.
Investimos nas formagdes através dos recursos dos programas federais que a escola
tem.

Diretoras

Escola

9- Como ¢ sua atuacdo profissional junto aos professores, educandos, pais e
demais funcionarios?

Bastante comunicativa, aberta aos questionamentos, isso com todos, procuro fazer
uma gestao pautada no principio democratico, acho de suma importancia que a escola
seja aberta, dindmica, busco fazer uma gestao transparente. Gosto muito de trabalhar
com a gestdo da Divisdo Educacional HI/SEMED a qual nossa escola esta
jurisdicionada, pois observo credibilidade no trabalho que realizamos, ndo ha
fiscalizacdo, deixam a gente trabalhar.

Eu procuro ser mais participativa possivel, ndo decido os rumos da escola sozinha, e
sei das limitagBes. Em relagdo aos pais atendo da melhor maneira possivel, procuro
proporcionar condi¢Bes de cursos através do programa Escola Aberta e mantenho um
bom relacionamento com eles e os funcionarios da escola na medida do possivel.

Fonte: Roteiro de entrevista utilizado na pesquisa de campo (apéndice 111).

As entrevistas

realizadas com as diretoras partiram de perguntas pautadas

predominantemente em questfes administrativas acerca da tematica da inclusdo da crianca de

seis anos no ensino fundamental e do trabalho docente.
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A posicdo das duas diretoras em relagdo a inclusdo da crianca de seis anos no ensino
fundamental ndo converge, conforme mostramos na anélise do quadro 11, quando tratamos
dessa questdo junto aos professores. Quando tratamos da orientacdo para a matricula dos
alunos no 1° Ano, observamos que as respostas dadas pelas diretoras foram diferentes
tratando-se de escolas pertencentes & mesma rede de ensino. Segundo o Art. 3° da Resolugéo
n® 06 de 20/10/2010, CNE/CEB, a orientacdo prescrita € para que as criangcas sejam
matriculadas com seis anos completos ou a completar até o final de marco do corrente ano
letivo, conforme respondeu a diretora da escola X e ndo até junho, conforme respondeu a
diretora da escola Y.

Quanto a tomada de procedimentos de cunho pedagdgico, administrativo ou
socioeducativo voltados para a crianca de seis anos no ambiente escolar, as duas diretoras
responderam que estes se referem, basicamente, aos cuidados em relacdo a hora da merenda
(de ndo misturar os maiores com 0s menores) e durante a entrada e saida dos alunos. Na
escola Y a saida acontece 15 (quinze) minutos antes do término da aula devido ao grande
nimero de turmas atendidas. Na escola X os pais e/ou responsaveis tanto deixam os filhos na
sala de aula na hora da entrada, quanto os pegam na hora da saida.

Relativamente a participacdo da familia junto aos filhos do 1° Ano e as medidas
adotadas pela escola quando esta se apresenta ausente, a diretora da escola X respondeu que a
participacdo € boa, apesar de ainda haver pais descompromissados, € que como medida em
relacdo a esses pais, geralmente a escola envia comunicado pelos alunos ou faz contato por
telefone, a fim que 0os mesmos comparecam a escola e, se ndo comparecerem, procedem a
visita domiciliar.

Na escola Y a diretora avalia a participacdo dos pais como razoavel (da mesma forma
como também relatou a pedagoga da escola), atribuindo o conceito a falta de compromisso
dos pais com o acompanhamento e a frequéncia das criancas. Como medida, disse que na
reunido de pais tanto ela como a pedagoga e o0s professores conversam acerca da
responsabilidade da familia na vida escolar dos filhos.

Tratar do envolvimento e colaboragdo da familia na vida escolar dos filhos no
momento atual é tarefa que tem se mostrado bastante complexa. A partir do século XX, as
mudancas sociais, politicas, econémicas e comportamentais ocorridas na sociedade passaram
a refletir na criacdo dos filhos e também no ambiente educacional. E as consequéncias
advindas com essas mudancas remetem a uma diversificagdo da agdo pedagdgica,
especialmente no tratamento de novas realidades sociais desafiadoras. A escola passa a ser um
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veiculo para o aprendizado da vida em sociedade, pois s6 a familia ndo é mais suficiente na
educacéo dos filhos.

Nesse sentido, o estabelecimento da parceria escola-familia e vice-versa passou a ser
uma necessidade no ambito do planejamento da gestdo escolar, e pode ser produtiva se a
escola encontrar formas alternativas e criativas de incrementar e incentivar a participacao e
envolvimento dos pais no processo educacional de seus filhos, considerando as adversidades
presentes no enfrentamento dessa questéo.

No tocante as solicitagdes das professoras para a melhoria do trabalho junto aos alunos
do 1° Ano, a diretora da escola X respondeu que o material didatico € o mais solicitado. A
Secretaria Municipal de Educacdo nédo faz a entrega desse material de forma regular e também
a escola ndo pode comprar devido ainda ndo receber os recursos financeiros do governo
federal através do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).

Na escola Y a solicitacdo mais frequente é a que se refere a maior disponibilidade de
poder tirar xérox das atividades para os alunos, restrita pelo papel que é insuficiente devido a
instituicdo ter muitos alunos. Logo, o atendimento a essas solicitacdes se da de forma parcial
pelas situacdes ora apresentadas.

Em relacdo aos investimentos da Secretaria Municipal de Educacdo para a melhoria
das condicOes de trabalho dos professores, a diretora da escola X assinalou positivamente a
questdo da formacdo continuada em servico, implantacdo de programas para a melhoria da
pratica educativa dos educadores, promocdo de seminarios, palestras e eventos de cunho
socioeducativos e de valorizacdo profissional.

Na avaliacdo da diretora da escola Y, os investimentos sdo parciais, pois ndao atende a
escola em suas necessidades bésicas e que as mudancas constantes na administracdo da
Secretaria de Educacgdo inviabilizam o estabelecimento de um planejamento uniforme
trazendo consequéncias para o funcionamento das escolas. Diante dessas questdes,
entendemos pelo posicionamento das diretoras que as falhas e fragilidades do sistema,
inevitavelmente, comprometem a educa¢do no municipio, especialmente nos aspectos
administrativo e pedagogico.

Ao perguntarmos acerca da atuacdo profissional junto a comunidade escolar, as
diretoras emitiram posicionamentos semelhantes no que diz respeito ao exercicio de uma
gestdo pautada no principio democréatico e, compartilhada nas decisfes para definir os rumos

da escola a partir do que é possivel encaminhar, pois sabem das limitacbes. E que no
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cotidiano escolar procuram estabelecer uma relacdo harmoniosa com todos os participes do
processo educativo.

Atualmente, no sistema municipal de ensino do estado do Amazonas a escolha do
diretor de escola se da por meio de indicacao do secretario municipal de educacéo, prefeito ou
politicos das bases aliadas do governo.

A escola pelo o que se tem observado nem sempre € pautada pelo principio de que deva
ser governada em funcdo dos que nela estdo envolvidos. Nesse sentido, ficamos a pensar se
existe interesse dos nossos sistemas de ensino em uma gestdo democratica. Pois, certamente,
nédo seria papel da democracia indicar ou nomear pessoas para a gestdo da escola, mas do
contrario que fossem eleitas pela comunidade escolar.

E dentro do contexto da rede publica o que temos visto é que o gestor ou diretor escolar
estad diante de uma nova centralidade organizacional que opGem-se a inércia, ao comodismo, e
cuja responsabilidade principal incide em prestar contas do desempenho escolar dos alunos,
em efetivar a concretizacdo de metas, objetivos e projetos quase sempre definidos pelo macro

sistema.

QUADRO 16: AVALIACAO PESSOAL DOS PAIS SOBRE A ESCOLA

Pais  [Escola Perguntas/respostas

1- Qual o motivo da matricula do seu/sua filho (a) nesta escola?

Por ser uma escola que seja mais préximo de casa e eles serem muito pequenos pra
estudar longe e por ser uma 6tima escola.

O motivo foi a distancia.

O meu motivo é que a minha filha possa aprender mais.

Eu matriculei meu filho na escola porque néo tinha vaga mais préximo de casa.

<] <| X| X| X

Primeiro por morar préximo da escola, seguindo pelas atividades que a escola desenvolve.

| O B W DN

Y Fica préximo a nossa casa, proximo ao meu trabalho e posso deixa-la todos os dias.

Pais [Escola | 2- Seu filho (a) cursou a Pré-Escola?
la6 | X/Y | Todos responderam que Sim.(100%)

Pais |[Escola | 3- O senhor/senhora sabe quais as matérias que o que seu/sua filho (a) tem que
estudar no 1° Ano do Ensino Fundamental?
la6 | X/Y | Todos responderam que Sim (100%)

Pais |[Escola | 4- O senhor/ senhora conhece a metodologia de trabalho do professor (a) da turma de
seu/sua filho (a)?

la3 | X Todos responderam que Sim.

4a6 |Y As mées de nimero 5 e 6 responderam que Sim e a de nimero 4 respondeu que N&o.

Pais |Escola | 5- Quais os principais avancos apresentados por seu filho (a) na escola até o
momento?

1 X Sao tantos. Aprendeu a ler e a escrever bem.
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2 X O conhecimento das letras, a leitura.

3 X Os avancos é que cada dia mais ela ja sabe lidar com os colegas, ja sabe fazer o seu nome,
ja esta aprendendo a ler.

4 Y Até o momento ndo observei nenhum avanco.

5 Y Desenvolveu mais a escrita.

6 Y Ela ainda néo sabia ler, mais ja estd comecando aos poucos.

Pais [Escola | 6- E quais as principais dificuldades?

1 X Até 0 momento nenhuma porque ele esta indo muito bem.

2 X Nenhuma.

3 X Por enquanto ainda n&o vi nenhuma dificuldade.

4 Y Na leitura, porque quando eu ponho ele pra I, ndo Ié nada.
5 Y Ele ainda precisa conhecer mais as familias.

6 Y Em memorizar as letras. Ela esquece muito facil.

) 7- O senhor/senhora acompanha diariamente as atividades escolares propostas em
Pais  [Escola | sala de aula e para casa? Se respondeu Sim, diga como; se respondeu N&o, diga por
que?

1 X Sim. Ajudando nas tarefas de casa e outras atividades que a gente faz em casa.

2 X Sim. Acho muito importante o acompanhamento dos pais.

3 X Sim. Eu ensino ela em casa.

4 Y Sim. Olho o caderno dele e vejo se tem alguma tarefa digo logo pra ele fazer e quando ele
termina verifico para ver se esta certo.

5 Y Sim. Todos os dias ao chegar da escola vejo seu caderno e coloco ela para fazer as tarefas
de casa.

6 Y Sim. A noite quando chego do trabalho eu vou ajud4-la com a tarefa.

Pais [Escola | 8- Como o senhor/senhora avalia o processo de ensino — aprendizagem na escola?

1 X Muito bom, por ter professores muito atenciosos e responsaveis e com vontade de dar aula.

2 X Excelente, porque é muito bem explicado.

3 X Excelente, porque cada dia mais eu tenho observado que a minha filha tem se esforgado
para aprender.

4 Y Normal, porque a escola esta apenas com um més de aula.

5 Y Muito bom. A escola desenvolve muito bem suas atividades e se a crianga tem pouco
conhecimento os professores encaminham o aluno para o reforgo.

6 Y Muito bom. Até o momento tenho visto que a minha filha deu uma desenvolvida.

Fonte: Roteiro de entrevista utilizado na pesquisa de campo (apéndice 1V).

Na avaliacdo pessoal dos pais sobre a escola que, no caso deste estudo os participantes
sdo todas mées, iniciamos pelo motivo que as levou a matricular os filhos nas escolas em que
ocorreu a pesquisa. Um percentual de 66,7% respondeu que foi devido a escola ficar proximo
de casa, 16,7% disse ser pelo fato de que o filho possa aprender mais e 16,6% por nao
encontrar vaga em escola mais proxima. Apenas uma dentre as seis maes entrevistadas disse

que o segundo motivo seria “por ser uma 6tima escola ”, conceito atribuido a escola X. O que
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os dados mostram se justifica em grande parte pelas condi¢Bes socio-econdmicas dos pais
associada ao fato de poderem levar e buscar os filhos, principalmente quando s&o pequenos.

Em relacdo aos filhos terem vivéncia escolar antes de entrar no ensino fundamental,
100% das participantes respondeu que sim.

Em se tratando do conhecimento das matérias que os filhos devem estudar nesta fase
de ensino100% das entrevistadas respondeu ter conhecimento.

No que se refere ao conhecimento da metodologia de trabalho das professoras, 100%
das mées da escola X disse conhecer, na escola Y, 66,7% respondeu que sim e 33,3% que
néo.

Entre os avancos e as dificuldades apresentados pelos filhos na escola foi assinalado:

Avancos: na escola X, 100% das mdes responderam gue 0s avancos correspondem ao
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita; na escola Y, 33,3% néo observou
avanco, 33,3% disse que foi em relacdo a escrita e 33,3% observou o desenvolvimento da
leitura.

Dificuldades: na escola X, 100% das mdes ndo apontaram dificuldades apresentadas
pelos filhos; na escola Y, 33,3% afirmou ser na leitura, 33,3% disse ser no conhecimento das
familias silabicas e 33,3% respondeu ter observado a dificuldade de memorizar as letras.

Em relacdo as questdes acima apresentadas, ressaltamos que as duas escolas utilizam o
mesmo método para alfabetizar os alunos e destacar segundo mostram os dados, que cada ser
humano tem seu tempo e ritmo préprios para aprender, conforme também relataram algumas
professoras quando descreveram o perfil da turma que trabalham. E que a singularidade de
cada sujeito é o que caracteriza a heterogeneidade na sala de aula, impossibilitando a
formagéo de classes homogéneas. Nesse sentido, a atencdo do professor deve estar voltada
para a especificidade de cada um de seus alunos, a fim de que o paradigma de ensinar a todos
igualmente seja superado, especialmente quando se trata de criancas em estagio inicial de
escolarizagéo.

Quanto ao acompanhamento das atividades escolares de sala de aula e ‘para casa’,
100% das participantes respondeu que diariamente faz o acompanhamento, olhando o
caderno, ajudando e ensinando os filhos na realizagéo nas atividades.

Em relacdo a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem na escola em que os filhos
estudam, 33,3% respondeu ser excelente, pela dedicacdo e forma de ensino das professoras;

50% disse ser Muito Bom porque a escola tem professoras atenciosas e responsaveis e que
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desenvolvem muito bem as atividades com os alunos; 16,7% considera Normal devido a
escola estar, pelo menos naquele momento, com pouco tempo de aula.

Importa considerar pelos dados apresentados que as duas escolas com realidades e
cenarios bem distintos tém buscado cumprir o que consideram como funcdo principal de uma
instituicdo escolar: ensinar os alunos. Mas, ensinar a todos? Certamente que ndo, pois como
vimos pelos resultados da observacdo da sala de aula e das entrevistas, muitas sdo as questdes
que dificultam o trabalho do professor e da escola como um todo e que urgem ser melhoradas
e/ou superadas. Algumas, de responsabilidade do sistema mantenedor, outras da prépria
organizacdo da escola que precisam ser revistas por aqueles que estdo na linha de frente do
processo educativo: diretor, pedagogo e professores, mas certamente com vontade politica de
mudar. Obviamente, o trabalho integrado desses profissionais em parceria com 0s pais € 0S
préprios alunos resultara naquilo que de fato deve ser a funcdo essencial da escola: assegurar
0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem de todos os alunos.

E a inclusdo da crianga de seis anos no Ensino Fundamental desafia todos os
educadores e os sistemas de ensino a repensarem a escola de hoje, com vistas a um projeto no
qual a atencdo, reflexdo e acdo estejam voltadas a essa crianga em seus aspectos pessoais,

dimensGes e necessidades, estudos e vivéncias peculiares (GOULART, 2006).
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegar as conclusfes de uma pesquisa implica na elaboracdo de reflexdes acerca do
objeto de estudo ao qual nos envolvemos e dedicamos por um longo e arduo percurso.
Lembramos que ao propor este trabalho tinhamos como meta principal compreender como se
desenvolvia a préxis dos educadores que atuavam no 1° Ano do Ensino Fundamental frente a
situacOes que sdo e estdo presentes no cotidiano escolar, considerando como elementos
relevantes nesse processo: o perfil da crianca de seis anos e processo natural de
desenvolvimento e maturacdo para a aprendizagem, formacao inicial, continuada e condicdes
de trabalho dos educadores, partindo do entendimento de praxis o que denomina Paulo Freire:
relacdo dialdgica entre teoria e pratica.

Importa reiterar que dentre os aspectos do conceito de praxis que trazem contribuicdes
significativas para a area educacional esta a concepcéo de que a praxis busca o movimento, a
transformacéo e, por isso, é essencialmente dindmica, sendo assim, “jamais podera fechar-se 0
processo de seu esclarecimento tedrico” (VAZQUEZ 1977, p. 126-127). Diante desse
pressuposto, concluimos, inicialmente, a partir deste estudo que a interlocucdo continua entre
teoria e pratica é um aspecto inerente a pratica pedagogica e instiga o educador a buscar
aperfeicoamento profissional frente as constantes e aceleradas mudancas que permeiam a
sociedade nas respectivas areas de sua atuacdo pedagdgica.

Dessa forma, para que se renove o papel do educador e de sua pratica no ambiente
escolar, além das acbes individuais, precisamos contar com atitudes inovadoras e
significativas no interior das instituicdes de ensino, analisando 0 modo como seus principais
atores encaram a Si mesmos e as suas agdes pedagogicas, pois pensamos que sem quebrar
paradigmas que travam o desenvolvimento da educacdo no Brasil fica mais distante o desejo
de termos escolas e professores realmente qualificados e dispostos a lutar por uma sociedade
mais justa e inclusiva.

Delors (2004), em seu relatério para a UNESCO que trata da educacéo para o seculo
XXI considera que as atitudes das criancas em relacdo aos estudos e a imagem que fazem de
si mesmas sdo desenvolvidas desde o estdgio inicial da educacdo bésica (pré-escola). Sendo
assim, o papel a ser desempenhado pelo professor serd fundamental e decisivo, pois tdo
importante quanto transformar a informagdo em conhecimento e em consciéncia critica, é

construir sentido para a vida dos educandos com vistas ao exercicio consciente de sua
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cidadania (GADOTTI, 2000). Para tanto, na proposta pedagdgica da escola devem estar
definidos os valores e principios éticos que norteardo a sua a¢do educativa.

Contudo, ao fazer a discussdo acerca dos resultados alcangados, ancorado nos aportes
tedricos que se constituiram basicamente nos trés primeiros capitulos deste estudo,
destacamos dentre alguns aspectos que se mostraram evidentes na realizacdo da pesquisa que
a conducdo das préaticas educativas desenvolvidas no interior das escolas, da forma como
estdo sendo desenvolvidas ndo esta contribuindo para a formacdo de sujeitos autdbnomos,
reflexivos e propositivos por estarem distanciadas do ato educativo algumas caracteristicas
indispensaveis ao pleno desenvolvimento do educando, conforme disposto nas Orientagdes
Gerais para o Ensino Fundamental de Nove Anos:

v O ser humano é de maltiplas dimensdes;

v A aprendizagem acontece em tempos e em ritmos diferentes;

v 0 desenvolvimento humano é um processo continuo;

v' O conhecimento deve ser construido e reconstruido processualmente e
continuamente e ser abordado numa perspectiva de totalidade;

v A abordagem metodolégica e o processo de avaliagdo devem estar
comprometidos com uma aprendizagem inclusiva, em que o aluno aprenda de fato
(BRASIL, 2004, p. 13).

Nesse sentido, a presente pesquisa pretendeu demonstrar a necessidade de
aprimoramento na formacdo continuada dos educadores que estdo na linha de frente do
ambiente escolar a nivel institucional, objetivando gerar, simultaneamente, mudanca de
comportamento e das praticas, sem perder de vista nesse processo a pessoa que representa o
professor, pedagogo e diretor, o universo simbolico no qual estdo inseridos, o contexto de
trabalho e 0 modo como se apropriam dele.

Outro aspecto que se mostrou relevante é a falta de compreensao de alguns professores,
pedagogos e diretores de que a crianga de seis anos que € acolhida no Ensino Fundamental
ndo deve ser olhada como individuo a quem faltam contetdos da Educacdo Infantil (BRASIL,
2006). Também ndo devem estes profissionais do ensino olhar esta crianga como Ser a
preparar exclusivamente para a alfabetizagdo, quando ndo mesmo, a considerarem-na inabil
de estar neste nivel de ensino por demonstrar falhas de maturidade e outras caracteristicas
proprias de criangas de seis anos de idade que comp&em, afinal, o quadro da rede de educacéo

infantil no Brasil.
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Diante dessas manifestacfes sentidas no ambiente escolar referente a crianca de seis
anos, consideramos de fundamental importancia para o entendimento das situagoes
observadas, a realizagdo de “dialogo institucional e pedagogico, dentro da escola e entre as
escolas, com alternativas curriculares claras” (KRAMER, 2006, p. 20) entre aqueles que estdo
a frente das escolas nesses dois niveis de ensino (diretores, pedagogos e professores).

E, mediante a realidade apresentada, faz-se necessério que as propostas curriculares e
pedagdgicas dos sistemas de ensino e da prdpria escola, apoiadas nos documentos legais do
Ministério da Educacao que tratam das orientacdes e diretrizes dessa etapa da educacéo basica
sejam revistas, discutidas e adaptadas no interior de cada escola para um melhor atendimento
a essa nova organizacdo do ensino fundamental, observando-se o respeito quanto aos limites e
as necessidades de cada educando.

Sugerimos, ainda, no tratamento dessas questdes que sejam proporcionados momentos
para reflexdo, debate e discussdo com todos os participes da comunidade escolar acerca de
estudos realizados na area de aprendizagem e desenvolvimento, ludicidade, bem como acerca
de pesquisas realizadas “nas areas da sociologia da infancia e da historia. Esses, como outros
campos do saber podem servir de suporte para a elaboracdo de um plano de trabalho com as
criangas de seis anos” (NASCIMENTO, 2006, p. 31).

Contudo, vimos importante considerar no tratamento dessas questfes com criangas em

idade escolar o que diz Kramer:

[...] o trabalho pedagdgico precisa se orientar por uma visao das crian¢as como seres
sociais, individuos que vivem em sociedade, cidaddos e cidadds. Isso exige que
levemos em consideracdo suas diferentes caracteristicas, ndo s6 em termos de
histéria de vida ou de regido geografica, mas também de classe social, etnia e sexo.
Reconhecer as criangas como seres sociais que sdo implica em ndo ignorar as
diferencas (1989, p. 19).

Logo, faz-se premente que os responsaveis pelo macro sistema, em consonancia com
diretores, pedagogos e professores estejam abertos a reflexdo mediante os resultados desse
processo de inclusdo, de forma a diminuir a énfase nos aspectos formais da aprendizagem e
organizar espagos para que as criangas que estdo chegando possam desenvolver atividades
ludicas direcionadas que favorecam o seu processo de alfabetizacdo e, a0 mesmo tempo
possam brincar livremente com autonomia e espontaneidade, sem que este ato esteja

necessariamente vinculado a um objetivo didatico.
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Nesse sentido, ao voltarmos o pensamento para o Ser crianga na escola refletimos sobre
0 que diz Kramer quando afirma que tanto na educagdo infantil quanto no ensino
fundamental, o importante que ¢ que saibamos “ver, entender e lidar com as criangas como
criancas e ndo apenas como estudantes” (2006, p. 20).

Como € indiscutivel, a relagcdo entre a crianga e o brincar fazemos referéncia aos
estudos de Piaget (1975), Vygotsky (1987) e Antunes (2000) ao afirmarem que o ato de
brincar, inerente a crianca em todo o periodo da infancia, propicia uma série de experiéncias
mentais, emocionais, motoras, sociais e afetivas indispensaveis ao seu processo de
desenvolvimento.

Piaget (1975) considera a ludicidade como sendo o berco obrigatério para o
desenvolvimento das atividades intelectuais da crianca. Para o autor as atividades ludicas ndo
representam apenas uma forma de entretenimento ou fonte para extravasar energia, como
dizem os adultos, “mas meios que contribuem ¢ enriquecem o desenvolvimento intelectual e
afetivo da crianca” (PIAGET apud ALMEIDA, 1974, p. 25).

Vygotsky (1987) indica a relevancia dos brinquedos e brincadeiras como indispensaveis
para a transicdo entre o imaginario e o real, pois através do brinquedo e da brincadeira a
crianca desenvolve fundamentos que Ihe ajudaréo a resolver problemas abstratos, propiciando
ao mesmo tempo o desenvolvimento da linguagem, resultando em aumento de seu

vocabulario. Nesse sentido afirma:

O brinquedo fornece ampla estrutura basica para mudanga das necessidades e da
consciéncia. A acdo na esfera imaginativa, a criacdo das intengdes voluntérias e a
formac&o dos planos da vida real e motivacGes volitivas, tudo aparece no brinquedo
(VYGOTSKY, 1987, p. 117).

Ao chamarmos a atencdo para a importancia de atividades ludicas no ambiente escolar,
enfatizamos que ndo estamos querendo dizer que devemos deixar de trazer a criangca a
responsabilidade pelos seus estudos, bem como deixar de fazé-la sentir a educacdo como
sendo necessaria ao seu crescimento intelectual. Nossa intencdo ao abordar a tematica visa
somente fazer algumas reflexdes sobre o papel e a importancia da ludicidade e do brincar para
a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca em idade escolar, ancorando nossa visdo em

autores referendados neste estudo, pois segundo enfatiza Antunes:
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[...] A brincadeira bem conduzida estimula a memdria, exalta sensagcdes emocionais,
desenvolve a linguagem interior — e a exterior; exercita niveis diferentes de atencédo
e explora com extrema criatividade diversos estados de motivacdo (2000, p. 34).

Posta a amplitude e complexidade do tema de nossa pesquisa, reconhecemos que 0
universo que nos propomos investigar, em termos quantitativos, ndo constitui amostra
estatisticamente significativa do contexto maior em que esta inserido. Contudo, temos plena
conviccdo de que a realidade educacional desvelada neste estudo ndo estd estritamente
circunscrita ao tempo e espaco em que ocorreu a investigacdo, o que nos permite deduzir
pelos resultados apresentados que muitas outras escolas localizadas no estado do Amazonas e,
muito provavelmente, também noutros estados do Brasil, encontram-se em condicGes
pedagogicas, administrativas, financeiras e materiais similares aquelas descritas neste
trabalho, diferenciadas apenas pela forma de olhar e de pensar a realidade pretendida e, como
ndo pode deixar de ser mencionada, local. Consideramos, ainda, que a analise critica foi
necessaria na medida em que se opta por uma abordagem qualiquantitativa no tratamento dos
dados.

Assim, ao analisar o caminho percorrido podemos dizer que o0s objetivos propostos
foram atingidos e que o estudo oportunizou momentos de reflexdo, saberes e significados que
certamente nos permitiram uma melhor compreensdo do processo de formacao e das praticas
pedagdgicas no exercicio da docéncia dos anos/séries iniciais do ensino fundamental
desenvolvidas no interior da escola, instigando-nos a revisitar constantemente a nossa praxis
mediante as realidades e os desafios do cotidiano.

Diante do exposto, acredita-se que a pesquisa somada a outros estudos ja elaborados
deixa suas contribuicfes para o debate e producdo académica no campo da educacdo
brasileira, apontando caminhos para pesquisas futuras que auxiliem na compreensao do amplo
e complexo processo da préaxis docente no contexto escolar.

E a titulo de reflexdo finalizamos este estudo utilizando as palavras de Alarcéo:

Neste contexto de profunda mudanca ideolégica, cultural, social e profissional,
aponta-se a educacdo como cerne do desenvolvimento da pessoa humana e da sua
vivéncia na sociedade, sociedade da qual se espera um desenvolvimento econdmico
acrescido e uma melhor qualidade de vida [...]. Essa reflexdo é importante sobretudo
para nés, os educadores ja que temos uma responsabilidade acrescida na
compreensdo do presente e na preparacdo do futuro (2001, p. 10).
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APENDICE I

UNIVERSIDADE LUSOFONA DE HUMANIDADES E TECNOLOGIAS
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, DESENVOLVIMENTO E
POLITICAS EDUCATIVAS.
MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA COM O(A) PROFESSOR(A)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A PRAXIS DOCENTE NO 1 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: REALIDADES E
DESAFIOS. UM ESTUDO REALIZADO EM DUAS ESCOLAS DA REDE
PUBLICA MUNICPAL DE MANAUS.

Eu, nome da pessoa que aceita colaborar com o(a) investigador(a) abaixo assinado,
concordo em participar da presente pesquisa.

O(a) pesquisador(a), mantera sigilo absoluto sobre as informac6es aqui prestadas, assegurara o
meu anonimato quando da publicacdo dos resultados da pesquisa, além de me dar permissao
de desistir, em qualquer momento, sem que isto me ocasione qualquer prejuizo para a
qualidade do atendimento que me é prestado, caso sinta qualquer constrangimento por alguma
pergunta ou simplesmente me queira retirar dela.

A pesquisa sera realizada pelo(a) mestrando(a) Santana Elvira Amaral da Rocha, aluno(a) do
mestrado da Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias, do seu Instituto de
Educacdo, e orientada pelo(a) Professor(a) Doutor(a) Emmanuel M.C.B. Sabino.

Fui informado(a) que posso indagar o(a) pesquisador(a) se desejar fazer alguma pergunta
sobre a pesquisa, pelo telefone: (92) 3645-3827/9114-0817, endereco: Rua G1, 22, gd. 18,
conjunto Canaranas I, Manaus-Am, CEP 69097350 e que, se por tal me interessar, posso
receber os resultados da pesquisa quando esses forem publicados. Esta pesquisa corresponde e
atende as exigéncias éticas e cientificas proprias do que € determinado pela Universidade
Lus6fona de Humanidades e Tecnologias, que consentimento prévio dado pelo(a)
colaborador(a) cujo nome e informacgdes serdo guardados pelo(a) pesquisador(a) e, em
nenhuma circunstancia eles serdo dados a conhecer a outras pessoas alheia ao estudo, a nao ser
que o(a) colaborador(a) o consinta, por escrito.

Assinatura do (a) participante:

Local e data da assinatura deste Termo:

Pesquisadora Mestranda Orientador Cientifico
Santana Elvira A. Rocha Professor Doutor Emmanuel M.C.B. Sabino
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Roteiro

Identificacdo e Atividade

1- Nivel de formacéo
( ) Graduagdo ( ) Licenciatura ( ) Pds-graduacdo ( ) Outro — Qual?

2- ldade: anos
3- Sexo ()M ()F

4- Tempo de trabalho na profissao
()dela3anos ( )de3abanos () mais de 5 anos

5- Tempo de trabalho na escola
()dela3anos ()de3ab5anos ( )maisdebanos

Avaliacdo pessoal da praxis docente

1- Por que ser professor (a)?
2- O que significa ensinar?
3- Qual a sua concepcao de aprendizagem?

4- Qual a sua opinido sobre a inclusdo da crianca de seis anos no ensino fundamental
regulamentada pela Lei n. 11.274/2006?

5- Qual o papel do professor (a) nesse processo?

6- Que dificuldades experimenta no trabalho com a crianca de seis anos nos aspectos
pedagdgico e administrativo?

7- Como define os seus alunos? (Perfil da turma)

8- De que forma os conhecimentos académicos tém contribuido para a sua formacéo
profissional?

9- Em que momentos do percurso no trabalho do magistério o(a) fizeram perceber a
necessidade de formagéo continuada?

10- Como ¢ feito o planejamento de ensino na escola?
10.1 - Em que periodo acontece esse planejamento?

10.2 - O que utiliza para fazer o planejamento?
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10.3 - Como planeja as suas aulas?

11- Descreva a sua metodologia de ensino no cotidiano da sala de aula.
12- Como define o ambiente nesta escola?

( ) Excelente () MuitoBom ( )Bom () Normal ( )Regular ( )Ruim
Justifique a sua resposta

Agradecimentos.

Entrevista realizada em:

Na Escola:

1l
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APENDICE II

UNIVERSIDADE LUSOFONA DE HUMANIDADES E TECNOLOGIAS
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, DESENVOLVIMENTO E
POLITICAS EDUCATIVAS
MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA COM O (A) PEDAGOGO (A)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A PRAXIS DOCENTE NO 1 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: REALIDADES E
DESAFIOS. UM ESTUDO REALIZADO EM DUAS ESCOLAS DA REDE
PUBLICA MUNICPAL DE MANAUS.

Eu, nome da pessoa que aceita colaborar com o(a) investigador(a) abaixo assinado,
concordo em participar da presente pesquisa.

O(a) pesquisador(a), mantera sigilo absoluto sobre as informaces aqui prestadas, assegurara o
meu anonimato quando da publicacdo dos resultados da pesquisa, além de me dar permissao
de desistir, em qualguer momento, sem que isto me ocasione qualquer prejuizo para a
qualidade do atendimento que me é prestado, caso sinta qualquer constrangimento por alguma
pergunta ou simplesmente me queira retirar dela.

A pesquisa sera realizada pelo(a) mestrando(a) Santana Elvira Amaral da Rocha, aluno(a) do
mestrado da Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias, do seu Instituto de
Educacdo, e orientada pelo(a) Professor(a) Doutor(a) Emmanuel M.C.B. Sabino.

Fui informado(a) que posso indagar o(a) pesquisador(a) se desejar fazer alguma pergunta
sobre a pesquisa, pelo telefone: (92) 3645-3827/9114-0817, endereco: Rua G1, 22, gd. 18,
conjunto Canaranas I, Manaus-Am, CEP 69097350 e que, se por tal me interessar, posso
receber os resultados da pesquisa quando esses forem publicados. Esta pesquisa corresponde e
atende as exigéncias éticas e cientificas préprias do que é determinado pela Universidade
Lus6fona de Humanidades e Tecnologias, que consentimento prévio dado pelo(a)
colaborador(a) cujo nome e informagdes serdo guardados pelo(a) pesquisador(a) e, em
nenhuma circunstancia eles serdo dados a conhecer a outras pessoas alheia ao estudo, a nao ser
que o(a) colaborador(a) o consinta, por escrito.

Assinatura do (a) participante:

Local e data da assinatura deste Termo:

Pesquisadora Mestranda Orientador Cientifico
Santana Elvira A. Rocha Professor Doutor Emmanuel M.C.B. Sabino
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Roteiro

Identificacdo e Atividade

1- Nivel de formacéo
( ) Graduagdo () Licenciatura ( ) Pos-graduacdo ( ) Outro — Qual?

2- ldade: anos
3- Sexo( )M ()F

4- Tempo de trabalho na profisséo
()dela3anos ( )de3ab5anos () maisdeb5anos

5

Tempo de trabalho na escola
()dela3anos ()de3ab5anos ( )maisdeb5anos

Avaliacdo Pessoal ao Sistema e a atuacao profissional

1- Como o (a) senhor (a) observa a inclusdo da crianca de seis anos no ensino fundamental
regulamentada pela Lei n. 11.274/2006?

2- Como esté sendo a acolhida dessas criangas na escola onde trabalha?
( )Boa ( )Razoavel ( )Normal ( ) N&o seiresponder

3- Ha algum aspecto a ser melhorado na escola para um melhor atendimento a esses alunos?
() Sim ( ) Néo.
Em caso afirmativo, diga como?
4- H& uma preocupacdo da equipe gestora em tornar 0s espacos da escola propicios a um
ambiente alfabetizador?
() Sim ( ) Néo
Em caso afirmativo, diga de que forma. Se respondeu N&o, diga porqué.
5- Como ocorre o planejamento dos professores?
6- Como os alunos séo avaliados?

7- Como o senhor (a) avalia a participacdo da familia junto aos alunos do 1° Ano?
( ) Excelente ( )Boa ( )Razoavel ( )Normal ( ) Ausente

Caso responda Razoavel ou Ausente, a que atribui o conceito?
8- Em que momentos e como sdo realizadas as reunides com o0s pais desses alunos?

9- Quais as principais dificuldades que o (a) senhor (a) observa no desenvolvimento do
trabalho dos professores com os alunos do 1° Ano?
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10- Os Professores participam de formacdo continuada em servico e de outras fora de seu
horario de trabalho?

()Sim () Naéo
Caso responda Sim, pedir para dizer como ocorrem e em que periodo acontecem essas

formacgdes?

11- Como ¢ sua atuacdo profissional junto aos professores, educandos, pais e demais
funcionarios?

Agradecimentos.

Entrevista realizada em:

Na Escola:
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APENDICE 111

UNIVERSIDADE LUSOFONA DE HUMANIDADES E TECNOLOGIAS
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, DESENVOLVIMENTO E
POLITICAS EDUCATIVAS
MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA COM O (A) DIRETOR (A)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A PRAXIS DOCENTE NO 1 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: REALIDADES E
DESAFIOS. UM ESTUDO REALIZADO EM DUAS ESCOLAS DA REDE
PUBLICA MUNICPAL DE MANAUS.

Eu, nome da pessoa que aceita colaborar com o(a) investigador(a) abaixo assinado,
concordo em participar da presente pesquisa.

O(a) pesquisador(a), manteréa sigilo absoluto sobre as informac6es aqui prestadas, assegurard o
meu anonimato quando da publicacdo dos resultados da pesquisa, além de me dar permissao
de desistir, em qualquer momento, sem que isto me ocasione qualquer prejuizo para a
qualidade do atendimento que me é prestado, caso sinta qualquer constrangimento por alguma
pergunta ou simplesmente me queira retirar dela.

A pesquisa serd realizada pelo(a) mestrando(a) Santana Elvira Amaral da Rocha, aluno(a) do
mestrado da Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias, do seu Instituto de
Educacao, e orientada pelo(a) Professor(a) Doutor(a) Emmanuel M.C.B. Sabino.

Fui informado(a) que posso indagar o(a) pesquisador(a) se desejar fazer alguma pergunta
sobre a pesquisa, pelo telefone: (92) 3645-3827/9114-0817, endereco: Rua G1, 22, gd. 18,
conjunto Canaranas I, Manaus-Am, CEP 69097350 e que, se por tal me interessar, posso
receber os resultados da pesquisa quando esses forem publicados. Esta pesquisa corresponde e
atende as exigéncias éticas e cientificas proprias do que é determinado pela Universidade
Luséfona de Humanidades e Tecnologias, que consentimento prévio dado pelo(a)
colaborador(a) cujo nome e informacgdes serdo guardados pelo(a) pesquisador(a) e, em
nenhuma circunstancia eles serdo dados a conhecer a outras pessoas alheia ao estudo, a nao ser
que o(a) colaborador(a) o consinta, por escrito.

Assinatura do (a) participante:

Local e data da assinatura deste Termo:

Pesquisadora Mestranda Orientador Cientifico
Santana Elvira A. Rocha Professor Doutor Emmanuel M.C.B. Sabino
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Roteiro

Identificacdo e Atividade

1- Nivel de formacéo
( ) Graduagdo () Licenciatura ( ) Pos-graduacdo ( ) Outro— Qual?

2- ldade: anos
3-Sexo ()M ()F
4- Tempo de trabalho na funcéo
()dela3anos ()de3ab5anos () maisdeb5anos

5- Tempo de trabalho na escola
()dela3anos ()de3ab5anos ( )maisdebanos

Avaliacdo Pessoal ao Sistema e a atuacao profissional

1- Como o (a) senhor (a) observa a inclusdo da crianca de seis anos no ensino fundamental
regulamentada pela Lei n. 11.274/2006?

2- Quais sdo as orientacOes da Secretaria Municipal de Educacdo para a matricula dessas
criancas nas escolas?

3- Ha algum procedimento especifico (pedagdgico, administrativo, socioeducativo) voltado
para a criancga de seis anos no ambiente escolar?

()Sim () Néo.
Em caso afirmativo, diga qual?

4- Como o senhor (a) avalia a participacdo da familia junto aos alunos do 1° Ano?
( ) Excelente ( )Boa ( )Razoavel ( )Normal ( ) Ausente

5- Que medidas sdo tomadas em relagdo aos pais ausentes?

6- Quais as principais solicitagdes dos professores para a melhoria de seu trabalho com os
alunos?

7- Essas solicitacdes séo atendidas no cotidiano escolar?
() Sim ( ) Néo ( ) Parcialmente

Se respondeu N&o ou parcialmente, diga porqué.

8- A Secretaria Municipal de Educacdo e a Escola investem na melhoria das condicdes de
trabalho dos professores?
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() Sim ( ) Néo ( ) Parcialmente

Se respondeu Sim, diga como?

9 - Como é sua atuacdo profissional junto aos professores, educandos, pais e demais
funcionarios?

Agradecimentos.

Entrevista realizada em:

Na Escola:
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APENDICE IV

UNIVERSIDADE LUSOFONA DE HUMANIDADES E TECNOLOGIAS
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, DESENVOLVIMENTO E
POLITICAS EDUCATIVAS
MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA COM OS PAIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A PRAXIS DOCENTE NO 1 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: REALIDADES E
DESAFIOS. UM ESTUDO REALIZADO EM DUAS ESCOLAS DA REDE
PUBLICA MUNICPAL DE MANAUS.

Eu, nome da pessoa que aceita colaborar com o(a) investigador(a) abaixo assinado,
concordo em participar da presente pesquisa.

O(a) pesquisador(a), manteréa sigilo absoluto sobre as informac6es aqui prestadas, asseguraré o
meu anonimato quando da publicacdo dos resultados da pesquisa, além de me dar permissao
de desistir, em qualquer momento, sem que isto me ocasione qualquer prejuizo para a
qualidade do atendimento que me é prestado, caso sinta qualquer constrangimento por alguma
pergunta ou simplesmente me queira retirar dela.

A pesquisa serd realizada pelo(a) mestrando(a) Santana Elvira Amaral da Rocha, aluno(a) do
mestrado da Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias, do seu Instituto de
Educacao, e orientada pelo(a) Professor(a) Doutor(a) Emmanuel M.C.B. Sabino.

Fui informado(a) que posso indagar o(a) pesquisador(a) se desejar fazer alguma pergunta
sobre a pesquisa, pelo telefone: (92) 3645-3827/9114-0817, endereco: Rua G1, 22, gd. 18,
conjunto Canaranas I, Manaus-Am, CEP 69097350 e que, se por tal me interessar, posso
receber os resultados da pesquisa quando esses forem publicados. Esta pesquisa corresponde e
atende as exigéncias éticas e cientificas proprias do que é determinado pela Universidade
Luséfona de Humanidades e Tecnologias, que consentimento prévio dado pelo(a)
colaborador(a) cujo nome e informacgdes serdo guardados pelo(a) pesquisador(a) e, em
nenhuma circunstancia eles serdo dados a conhecer a outras pessoas alheia ao estudo, a nao ser
que o(a) colaborador(a) o consinta, por escrito.

Assinatura do (a) participante:

Local e data da assinatura deste Termo:

Pesquisadora Mestranda Orientador Cientifico
Santana Elvira A. Rocha Professor Doutor Emmanuel M.C.B. Sabino
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Roteiro

Identificacdo

1- Nivel de escolaridade

( ) Ensino Fundamental ( ) Ensino Médio ( ) Graduagdo ( ) Licenciatura
( ) Pos-Graduagao ( ) Outro— Qual?

2- Sexo ()M ()F

Avaliacdo Pessoal sobre a Escola

1- Qual o motivo da matricula do seu/sua filho (a) nesta escola?

2- Seu filho (a) cursou a Pré-Escola?
() Sim ( ) Néo

3- O senhor/senhora sabe quais as matérias que o que seu/sua filho (a) tem que estudar no 1°
Ano do Ensino Fundamental?
()Sim () Naéo

4- O senhor/ senhora conhece a metodologia de trabalho do professor (a) da turma de seu/sua
filho (a)?

() Sim ( ) Néo
5- Quais os principais avan¢os apresentados por seu filho (a) na escola até o0 momento?

6- E quais as principais dificuldades?

7- O senhor/senhora acompanha diariamente as atividades escolares propostas em sala de aula
e para casa?

() Sim ( ) Néo
Se respondeu Sim, diga de que forma? Se respondeu Nao, diga porqué.

8- Como o senhor/senhora avalia 0 processo de ensino — aprendizagem na escola?
( ) Excelente () MuitoBom ( )Bom ( )Normal ( )Ruim
Qual a justificativa para o conceito?

Agradecimentos!

Entrevista realizada em:

Na Escola:
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ANEXO

UNIVERSIDADE LUSOFONA DE HUMANIDADES E TECNOLOGIAS
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, DESENVOLVIMENTO E
POLITICAS EDUCATIVAS

MESTRADO EM EDUCACAO

Titulo da Pesquisa: A praxis docente no 1 Ano do ensino fundamental: realidades e desafios.
Um estudo realizado em duas escolas da rede publica municipal de Manaus.

Linha de Pesquisa: Educacdo e Desenvolvimento Humano: escola, cidadania e mundo do
trabalho.

Pesquisadora Mestranda: Santana Elvira Amaral da Rocha

FICHA DE OBSERVACAO (SALA DE AULA)

1. A organizacdo do espaco da sala de aula

. Carteiras:

Carteiras escolares (com apoio)

Carteiras escolares (sem apoio)

Carteiras escolares (em circulo ou outro arranjo)
Mesas com cadeiras

Il. Mobiliério

H& armarios

Ha prateleiras abertas com materiais a disposi¢cdo das crian¢as
Maveis antigos

Maveis improvisados

I1l. Paredes

a) Ha materiais na parede?

b) Ha materiais pré-impressos? (cartazes de campanhas, por exemplo).

c) Ha materiais claramente confeccionados por outros que ndo o aluno, inclusive pelo
professor?
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d) Ha trabalhos dos alunos nas paredes?

e) Ha poucos ou muitos materiais nas paredes?

2. A pratica pedagdgica

| - Materiais ou instrumentos utilizados no desenvolvimento das aulas:

Experiéncias

Fotos, cartazes, desenhos

Enciclopédias, livros e revistas para pesquisa

Exercicios impressos

Exercicios mimeografados

Materiais pedagdgicos: jogos, alfabeto mével

Uso de midias educacionais

Il - A dindmica da sala de aula:

1 | O professor (a) utiliza a metodologia de projetos? ( )Sim ( )Néo

2 | Baseia suas propostas em um planejamento fixo? ( )Sim ( )Néo

3 | Baseia suas propostas em um planejamento flexivel? () Sim () Nao

4 | Trabalha com textos de apoio? ()Sim () Nao

5 | O professor (a) consegue manter um clima de ordem em que todos conseguem falar e
ser ouvidos? ()Sim () Nao

6 | O clima de sala de aula é tenso? ()Sim () Nao

7 | O clima de sala de aula é alegre e tranquilo? ()Sim () Nao

8 | As atividades sdo coletivas? ()Sim () Nao

9 | As atividades séo diversificadas? ()Sim () Néo

10 | As atividades séo justapostas? ()Sim () Néo

11 | O professor (a) conduz a exploragdo do conteddo pela transmissdo verbal?
()Sim () Nao

12 | O professor (a) demonstra espontaneidade e conduz a aula a partir das respostas dadas
pelos alunos, aproveitando bem a participagdo de todos? ( ) Sim ( ) Né&o

13 | As intervencdes do (a) professor (a) estdo no sentido de criar condi¢Ges para que 0s
alunos encontrem respostas a partir da propria acéo? ()Sim () Nao

14 | As intervencgdes do (a) professor (a) em relacdo aos questionamentos dos alunos estdo
pautadas no controle disciplinar? ()Sim () Né&o

15 | Os alunos participam ativamente das aulas perguntando, levantando hipoteses, dando
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opinido? ()Sim () Nao
16 | Os alunos evitam participar das explicagdes do professor (a), preocupando-se mais em
realizar as atividades? ()Sim () Nao

Ou, preocupam-se mais em responder as perguntas que o (a) professor (a) Ihes coloca?
()Sim () Naéo

17 | O (a) Professor (a) ignora os interesses dos alunos? ()Sim () Nao

18 | Coloca-se como apresentador dos contetidos a serem estudados? ( ) Sim ( ) Néo

19 | S6 questiona as respostas erradas em tom interrogativo? () Sim ( ) Nao

20 | Atende os alunos em sua propria mesa? () Sim () Néao
21 | O(a) professor(a) propde questdes de maneira que os alunos possam reorganizar suas
ideias? () Sim () Néo

22 | Incentiva os alunos a valorizarem diferentes pontos de vista? () Sim () Néo

23 | Responde e questiona tanto as colocacdes corretas, como 0s equivocos apresentados?

()Sim () Nao
24 | O (a) Professor (a) cria um ambiente propicio para a troca de informacédo entre pares?
()Sim () Nao

25 | Sustenta o ideal do grupo homogéneo, pretendendo diluir a heterogeneidade pelo
agrupamento de alunos que se encontram em um mesmo estagio de conhecimento?

()Sim () Nao
26 | Admite a possibilidade de interacdo entre os alunos na realizacdo de uma mesma
tarefa? ()Sim () Nao

27 | Considera as diferengcas no processo de aprendizagem e admite a interacdo entre os
alunos em estagios diferenciados como possibilidade favoravel ao avanco cognitivo?
()Sim () Nao

I11- A concepcéo do (a) professor (a) sobre o trabalho para a aquisi¢do do conhecimento do
aluno.

1 | Disponibiliza materiais que estimulam o interesse e a experimentacdo das criangas?
()Sim () Néo

2 |Incita & curiosidade das criangas a partir de situa¢fes desafiadoras ou mesmo
problemas hipotéticos? ()Sim () Néo

3 | Solicita da crianga a reflexdo sobre sua agéo, incentivando-a a pensar no “porqué” dos
resultados alcancados por ela? ()Sim () Né&o

4 | Entende e avalia o raciocinio das criancas por meio da observacdo do que fazem.?
()Sim () Néo

5 | Apoia as ideias das crian¢as, mesmo quando elas estéo erradas? ( ) Sim ( ) N&o

6 | Modela e sugere novas possibilidades? ()Sim () Néo

7 | Cria momentos para que as criangas possam discutir suas ideias e compartilhar suas
descobertas com os outros? ()Sim () Nao

8 | Escreve no quadro ou utiliza outro recurso para anotar as hipéteses dos alunos?
()Sim () Néo
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9 | Relaciona os contetidos com o cotidiano? ()Sim () Néo
10 | O professor (a) domina os contetdos das areas de conhecimento trabalhados em sala
de aula? ()Sim () Nao
Fonte: COLLETO, Andréa Patapoff Dal. (2007).
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