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RESUMO

Este estudo se insere na Formagao de Professores no contexto amazdnico,
cujo principal objetivo foi analisar as inter-relagdes da formagao continuada de
professores de Ciéncias da Natureza, em classes ribeirinhas multisseriadas,
com a praxis docente, a partir dos Momentos de Estudo da Teoria
Antropolégico do Didatico (TAD). Por meio da formag&o continuada buscamos
evidenciar o processo de Transposig¢ao Didatica Interna (TDI) nas praticas dos
professores, visualizando o modo como organizavam seus planejamentos de
aula antes da formacao e durante o desenvolvimento, ou seja, no processo de
construgdo do texto-saber, como também na gestdo de suas Organizagdes
Praxeoldgicas, em ag¢ao na sala de aula. Sob a luz da TAD investigamos como
constituir uma formagéo continuada de professores ribeirinhos de Ciéncias da
Natureza das classes multisseriadas baseadas nos momentos de estudo da
TAD de maneira que ocorra uma inter-relacdo com a praxis docente? O estudo
esta ancorado em uma articulacdo entre as areas do Ensino de Ciéncias,
Formacdo continuada de professores e Classes multisseriadas, com
fundamentos no pensamento teérico de Zeichner (2008) e Paulo Freire (2020).
E um estudo de abordagem qualitativa, pautada no referencial de Esteban
(2010), sendo que os pressupostos tedricos e metodoldgicos estdo sustentados
na Teoria Antropoldgica do Didatico de Yves Chevallard (1999). A construcao
dos dados se deu a partir de duas etapas: a primeira corresponde a Conexao
“‘pré-acao” que consistiu na entrada da pesquisadora no campo de pesquisa,
suas primeiras articulagdes, contatos com os professores e o planejamento
para condugdo do processo de pesquisa como todo. A segunda etapa
corresponde ao ciclo de estudos reflexivos que abarca os cincos Encontros
Formativos coletivos realizados com os professores na cidade de Urucurituba,
as visitas nas escolas juntamente com as sessdes reflexivas, juntos, eles
representam um panorama geral do percurso da pesquisa. As analises
mostram o universo cultural do professor ribeirinho da Amazbnia e revela uma
triade a partir das Instituicbes (Professor, Comunidade e Escola) como
responsaveis pelo movimento da realidade educacional das comunidades
ribeirinhas. Evidenciam que a formagao continuada possibilitou a visualizagao
do processo de Transposicdo Didatica Interna (TDI) realizada pelos/as
professores/as. Sinalizam a presenga dos saberes cultural/amazdénico nas
Organizagbes Praxeoldgicas dos/as professores/as, apontam duas categorias
“no campo” e “do campo no campo” e revelam a complexidade da docéncia em
classes multisseriadas da Amazonia. Assim, o estudo culmina sustentando que
a formacao continuada de professores para esta realidade deve ser realizada
com base em uma formacao humana, ética, politica, com respeito ao universo
cultural local e para a justiga social.

Palavras-chave: Praxeologias. Ciéncias da Natureza. Multisseriado. Professor
ribeirinho. Justica Social.



ABSTRACT

This study is part of Teacher Education in the Amazon context, whose main
objective was to analyze the interrelationships of formation continued of
teachers of Nature Sciences, in multiseriat riverside classes, with the teaching
praxis, from the Moments of Study of the Anthropological Theory of the Didactic
(TAD). Through the continuous training we seek to highlight the process of
Internal Didactic Transposition (TDI) in teachers' practices, visualizing the way
they organized their plans of class before training and during development, that
is, in the process of constructing the text-know, as well as in the management of
their Praxeological Organizations, in action in the classroom. In the light of the
TAD we investigate how to constitute continuing training of riverine teachers of
Natural Sciences of the multiseriat classes based on the moments of study of
TAD so that it occurs an interrelationship with the teaching praxis? The study is
anchored in an articulation between the areas of Science Education, Continuing
training of teachers and multiseriiat classes, based on the theoretical thinking of
Zeichner (2008) and Paulo Freire (2020). It is a qualitative approach study,
based on the reference of Esteban (2010), theoretical and methodological
assumptions are based on the Anthropological Theory of the Didactic by Yves
Chevallard (1999). The construction of the data took place from two steps: the
first corresponds to the "Pre-action" Connection which consisted of the
researcher entering the field of research, its first articulations, contacts with
teachers, and planning for conducting the research process as a whole. The
second stage corresponds to the cycle of reflective studies that includes the five
collective Formative Meetings held with teachers in the city of Urucurituba, visits
to schools together with reflective sessions, together, they represent an
overview of the path of research. The analyses show the cultural universe of the
professor from the Amazon and reveals a triad from the Institutions (Teacher,
Community and School) as responsible for the movement of educational reality
from riverside communities. They show that the continued formation made
possible the visualization of the Internal Didactic Transposition (TDI) process
carried out by/the teachers/as. Signal the presence of cultural/Amazonian
knowledge in the Praxeological Organisations of/the teachers/as, point to two
categories "in the field" and "“field in the field" and reveal the complexity of
teaching in Amazonian multiseriat classes. Thus, the study culminates in
maintaining that continued training of teachers to this reality should be
conducted based on a human, ethical, political formation, with respect to the
local cultural universe and for social justice.

Keywords: Praxeologies. Sciences of the Nature. Multisseriat. Professor
riverside. Social Justice.



LISTA DE ILUSTRAGOES

Figura 1. Representagao dos codigos alfanumeéricos apresentados na

=] L USRS 36
Figura 2: Esquema da trajetéria do saber conforme a TAD........cccccoeeveeeeeenn. 62
Figura 3. Esquema dos dois estagios da Transposi¢ao Didatica Interna......... 65
Figura 4. Esquema ampliado dos dois estagios TDI............ccccevvieiiiiiiiiiiiininnnnn. 66
Figura 5. Dominios de realidade e InStituigdes. ..........cccceeeiiieiiiieiiiiieeei 70
Figura 6. Dominios de realidade, saberes e Instituigdes............cccevvvevvvvinnnnnnn.. 71
Figura 7. Elementos que compie @ TAD........ooouiiiiiiiiicc e 76
Figura 8: Organizagdo Praxeol0giCa.............ooveiivumiiiiiiiiee e 79

Figura 9: Niveis de Co-determinacgao didatica evidenciando o Sistema

D] To F= 14 [ o T PRSP 82
Figuras 10: Niveis de Co-determinagéo didatica indicando TDE e TDI........... 83
Figura 11: Praxeologia adaptada aos niveis de Co-determinacgé&o didatica......85

Figura 12: Modelos unidimensional e bidimensional das organiza¢des

01T F= o= TSRS 88
Figura 13. Sub-regides do Estado do Amazonas..........ccccvvvvvvniiiieeeeieeeeeeene 108
Figura 14. Localizagdo do Municipio de Urucurituba -AM.............ccceeeeeeeennn. 109
Figura 15. Mapa de localizagdo geografica do campo de pesquisa............... 110
Figura 16. Estacdes climaticas nas regides de varzea da Amazénia............. 111
Figura 17. Sintese metodoldgica do percurso de pesquisa...............cceeevvnneee 121
Figura 18. Esquema de triangulagdo dos dados.............ccceeeeevvveevieiiiiiiiinnn, 132
Figura 19. Sistematizagdo dos Momentos de Estudo.............ccccuvviiiieenen.n. 143

Figura 20. As relagbes entre as instituigdes ribeirinhas, baseadas na Teoria
Antropoldgica do DIdALICO. .......ccoviiiiiiiiiiii e 151

Figura 21. Sistema didatico das Organizagdes Praxeologicas dos Peixes | e
Lo e e e e e et ee e e e et e e teee e e e nnarreaeeeeannnes 171



Figura 22. Sistema didatico da Organizagc&o Praxeoldgica da Piramide

L 110 0= 0 = PSSP 181
Figura 23. Sistema didatico da Organizacéo Praxeolégica das Plantas

MEAICINGIS ...eeeieeiee et e e e e e e e e e eas 191
Imagens 1 e 2. Acesso a comunicagao via telefone.............cooooeeiiiiriiiiiinnns 114
Imagem 3. Escola Municipal S0 JO80 € Seus anexos..........cceeeeeeeeeeeeeeennnnnnes 118
Imagem 4. Escola Municipal Manuel Garcia Marinho..............cccoeoiiiiiiiieni, 119
Imagem 5. Escola Municipal Sagrado Corag&o de Jesus..........ccccceeeveeeeeeeennn. 119
Imagens 6 e 7. Viagens de ida e volta para as escolas..........cccccceeveiieeeeenee.n. 123
Imagens 8 e 9. Entrega de insumos nas escolas ribeirinhas......................... 126
Imagens 10 e 11. Jornada Pedagodgica com 0s professores..........cccccceeeeennn. 128
Imagens 12 e 13. Apresentagao e exploragdo dos livros didaticos................ 135

Imagens 14 e 15. Aula expositiva com exploragao do material didatico sobre
1 1ST=] (o 1S ST OPRRSPON 137

Imagem 16 e 17. Sessao reflexiva coletiva.........cccoooeeeeiiiiiiii e, 141

Imagens 18, 19. Encontros com os professores para produgao das

O] P CTo] (o] | F= - J TP PP PP TTPRTPPPP 145
Imagens 20 e 21. Espagos das sessodes reflexivas com os professores........ 148
Imagem 22. Transporte do ribeirinho da Amazonia...........cccceeeeiiiiiciiceenennnn. 153
Imagens 25 e 26. Apresentagao oral da OP dos peixes........cccccuvvveeeiieeinnennn. 173

Imagens 27 e 28. Adaptagao da Piramide alimentar ao contexto amazdnico182

Imagens 29 e 30. Apresentagao oral da OP Plantas Medicinais.................... 191
Imagens 31 e 32. A escassez de agua na comunidade do Guajara............... 193
Imagens 33 e 34. Apresentagao das técnicas da OP da agua....................... 195
Imagens 35 e 36. Apresentagao das técnicas da OP da agua....................... 196
Quadro 1. Informagdes sobre os participes da pesquisa.........ccccceeeveeeeeeeenne. 120

Quadro 2. Estrutura organizacional da SEMEC................ccciiicici. 124



Quadro 3. Sistematizagdo do primeiro ME.............cccoiiiiiii 134

Quadro 4. Sistematizagdo do segundo ME............coooiiiiiiiiiiieee 136
Quadro 5. Sistematizagao do terceiro ME.............ccooooiiiiiiiie e 139
Quadro 6. Sistematizagdo do quarto e quinto ME.............ccccvvviiiiiiiiineennnnn. 140
Quadro 7. Sistematizagdo do sexto ME............cccccoiiiiiiiiiiiieeeee e 142
Quadro 8. Organizagdo Praxeologica dos Peixes I..........ccccoiiiiiiiiiiiieieeennnn. 168
Quadro 9. Organizagdo Praxeologica dos Peixes Il...........cccccoiiiiiiiiiiiiieennnn. 169
Quadro 10. Organizag&o Praxeologica da Piramide Alimentar....................... 179
Quadro 11. Organizagdo Praxeologica das Plantas Medicinais..................... 188

Quadro 12. Organizagao Praxeoldgica da Agua.............ccccoeeoveveveeeeeneenn. 194



BNCC
CEP
CNE
CONAE
CTSA
DCN
DDPM
EB

EF
EJA
EMT
ENAD
ENEM
ENERA

ESBAM
FAPEAM
FONEC
FPJS
FUNASA
IBGE
INEP

LD
LDBEN
ME
MEC
MST
OoC

oD

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Base Nacional Comum Curricular

Comité de Etica em Pesquisa

Conselho Nacional de Educagao

Conferéncia Nacional de Educagao

Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente

Diretrizes Curriculares Nacionais

Divisdo Desenvolvimento Profissional do Magistério
Ensino Basico

Ensino Fundamental

Educacao de Jovens e Adultos

Ensino Médio Tecnoldgico

Exame Nacional de desempenho de estudantes

Exame Nacional do Ensino Médio

| Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma
Agraria

Escola Superior Batista do Amazonas

Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas
Férum Nacional de Educagao

Formacao de Professores para a Justica Social

Fundacao Nacional de Saude

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira

Livro Didatico

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
Momentos de Estudo

Ministério da Educagao

Movimento Sem Terra

Organizagao em Ciéncias

Organizagéao Didatica



oM

ONU

OP
PARFOR
PCE
PCN’s
PHC

Organizagao Matematica

Organizagéo das Nagdes Unidas
Organizagao Praxeologica

Plano Nacional de Formacao de Professores
Programa Ciéncia na Escola

Parémetros Curriculares Nacionais
Pedagogia Histérica-Critica

PROCAMPO Programa de Apoio a Formagao Superior em Licenciatura em

Educagao do Campo

PRONACAMPO Programa Nacional de Educagdo do Campo

PRONERA

RCFP
SAEB
SECAD
SECADI

SD
SEMEC
SEMED
SME
TAD
TCLE
D
TDE
TDI
TSD
UBS
UEA
UFMS
UnB
UNESCO

UNICEF

Programa Nacional de Educac¢ao da Reforma Agraria
Referenciais Curriculares para a Formacao de Professores
Sistema Nacional de Avaliagao da Educacgao Basica

Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacao e Diversidade
Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e
Inclusao

Sistema Didatico

Secretaria Municipal de Educacéao e Cultura

Secretaria Municipal de Educacéao

Sistema Municipal de Educacgao

Teoria Antropoldgica do Didatico

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Transposicao Didatica

Transposicao Didatica Externa

Transposicao Didatica Interna

Teoria das Situa¢des Didaticas

Unidade Basica de Saude Fluvial

Universidade do Estado do Amazonas

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Universidade de Brasilia

Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a
Cultura

Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia



SUMARIO

INTRODUGAQ .......ceeirieeirierireese s sesse e ssessessessesssssesssssssssssesssssssssessessssesssens 30
CAPITULO | - AFORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES E
PROFESSORAS DO CAMPO NO ENSINO DE CIENCIAS. ........ceeeeeennnees 27
1.1 Uma abordagem sobre a Formagao Continuada de Professores e
[ (0] (=TT 0] = T 27
1.2 O Ensino de Ciéncias e a Formacgao Continuada de Professores .......... 41
1.3 Movimento Por Uma Educacido do Campo.........cceeeeevvviieeiieiiiieeeeeiiinnn. 50
CAPITULO Il - 0OS PRESSUPOSTOS ’TE()RICOS E METODOLOGICOS DA
TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO ......cccceimmmmrererrrsssssnnnessessssessnns 59
2.1 A Teoria Antropolégica do Didatico — Fundamentos...............ccoevvvvennnee. 59
2.2 Transposicao Didatica - TD........oeeiiiiiiiieeeeeceeeeee e 62
2.3 As Instituicées a partir da TAD .......cooriii e 68
2.4 As Organizacgdes Praxeologicas e os niveis de Co-determinagao.......... 76
2.5 Aspecto Estrutural da TAD ..o 89
211 TipoS de Tarefas (T) .......ueueueeeuummeuiiiieiiiieeiiiieiiiieeiiieeeieeeeeeeeeeeeeeaaes 90
2.1.2  TECNICA (T) eeeeeeeueuiiie e e e et e e ettt e e e e e e e e e et e e e e e e eeeeee 91
2.1.3  Tecn0logia (B)......cuuuueeumeieiiiieiiiiieiieieeeeeieee ettt 93
N S = Yo T 4 = () PPN 95
2.6 Aspecto Funcional da TAD - Momentos de Estudo (ME)........................ 96
1°) Momento do Primeiro ENCONro .......ccooeiiiiiieceee e 97
2°) Momento EXPIOratdrio..........oooeeeeieiiii i 98
3°) Momento do Trabalho da técnica .........cccocoviviiiiiiiiciiie e, 98
4°) Momento TecnOIOGICO-TEONICO .......uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie ettt 99
5°) Momento da Institucionalizag&o ... 99
6°) Momento da AvaliaGao ..........ccevviiiiiiiiiiiiiieii e 100
CAPITULO lll: UM NOVO JEITO DE CAMINHAR: O PERCURSO DA
PESQUISAL ... oeeeerre s e s s s s sssr s e e e s se s mnnne e e e e e s e s smmmnnn e e e eennsnnnnnnnnnns 103
3.1 Um sobrevoo pelas comunidades ribeirinhas do Amazonas................. 107
3.2 O8 PAItICIPES vt 119
3.3 Descrigao Metodoldgica: Um mergulho nas aguas barrentas do rio
N 4= 0] = T SRR 121

K =Y o - i [ RSP 121



ST = = o Y- TP 132

3.5.1 Ciclo de Estudos ReflexiVos............oiiii i 133
3.5.2 Visitas as escolas/comunidades ...........cooeriiiiiiiiiiiieee e 143
3.5.3 Sessoes reflexivas: a escuta as vozes dos professores .................... 147
CAPITULO IV: O IMPULSO DOS PROFESSORES A PARTIR DO
MERGULHO NA TAD. .....ooiiiiiiiiccccsserrresssssssssssssssss s s e s ssssssssssssssssesssssssssssnnnns 150
4.1 O universo cultural do professor ribeirinho................ccceeieiiiiiiiiiin... 151
4.2 O ciclo de estudos reflexivos com os professores ribeirinhos............... 158
4.3 As Organizagdes Praxeoldgicas dos professores.........ccceeeeeeeveeveevnnnnnn. 166
CONSIDERAGOES FINAIS .......cceceeeerreiereneeesessssessessesessesssssssesssssssssssssssans 199
REFERENCIAS.......cooeiiitiitiereetsstee s e sesssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasans 206
APENDICE .......cciiuiieeeeeitsesae e esssssssesessesesssssssesessssssessssessessssesasssessssssssseas 219

ANEXOS ... 222



INTRODUGAO

Formar-se € um processo de toda a vida, enquanto seres humanos,
temos a possibilidade de aprender e, portanto, nos humanizamos
permanentemente, mediante as relagdes e interacbes que estabelecemos nos
diversos ambientes. Ao longo da minha caminhada construi uma trajetoria a

partir de varias relacdes e te convido a conhecer.

Para dar inicio a essa histéria, me reporto a “terra das palmeiras de
urucuri'”, no municipio de Urucurituba, Estado do Amazonas (AM), para uma
visitagdo a minha trajetoria de vida. A minha relagdo com este lugar esta
imbricada na minha dimensdo ontoldgica. Vejo-me, com raizes fixadas ao
chao, como uma planta que nasce, cresce, floresce e expde seus frutos de
maneira a alimentar outros seres, ou a cair seus frutos ao solo para que
germinem ou se decomponham para retroalimentar-se. E nesse cenario me
vejo como um fruto a dispersar suas sementes, que emitem a radicula durante
a germinagao, e me encontro como um Urucuri, em Urucurituba, no lugar onde

€u nasci.

Venho de uma familia de nove irmaos, sendo seis homens e trés
mulheres, e na escala sou a penultima. Minha mae era agricultora, cultivava
varios produtos como milho, macaxeira, mas o principal era a mandioca com a
producao de farinha. Meu pai € mecanico de motores a diesel, e as vezes
praticava a pesca para subsisténcia da familia. Meus pais fixaram residéncia na
Comunidade Sao Joao Batista, as margens do Lago das Piranhas, e foi neste
lugar que eu nasci, cresci e aprendi a fazer a farinhada e a me relacionar de

maneira harmonica com a natureza.

A palavra “urucuri” significa palmeira e “tuba” significa muitas, abundancia. Portanto, o nome
Urucurituba provém da juncao desses dois vocabulos.
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Nesse lugar fui crescendo, e aos seis anos de idade iniciei 0 meu
processo de educacado escolar, concluindo a educacido basica no curso de
magistério aos dezesseis anos. Todo esse percurso escolar foi realizado na
cidade de Urucurituba. Porém, a falta de trabalho no municipio fez com que me
deslocasse para Manaus, em busca de oportunidades para ampliar a vida
académica e de trabalho. Em 2001 fui contratada pela Secretaria Municipal de
Educacao (SEMED) de Manaus, para exercer o cargo de professora de Ensino
Fundamental I. O aprendizado do magistério foi a base para o desenvolvimento
das atividades com as criangas, e a partir desta oportunidade de trabalho, uma

experiéncia comegou a ser construida.

Posteriormente, ingressei no ensino superior no curso de Licenciatura
em Ciéncias Biolégicas na Escola Superior Batista do Amazonas (ESBAM) e
por um longo periodo aprendi a conciliar o estudo e trabalho. Em 2006, fui
aprovada no concurso publico SEMED/Manaus para o cargo de professora do

Ensino Fundamental |, nivel médio. Em 2007, conclui o curso superior.

Posteriormente, em 2008, fui selecionada para participar do Programa
Ciéncia na Escola (PCE). Programa este, que apoia a participacdo de
estudantes e professores da educagdo basica em projetos de pesquisa
cientifica e tecnoldgica, nas escolas publicas municipais e estaduais no estado
do Amazonas. Através deste Programa tive a primeira experiéncia com a
pesquisa cientifica no contexto da escolar, atuando como coordenadora no
projeto “Horta Escolar Ecolégica: uma alternativa de complemento para
merenda escolar”, sob financiamento da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado do Amazonas (FAPEAM). Destaco que a realizagdo deste projeto foi o
grande motivador para o fortalecimento da minha relagcdo com a pesquisa

cientifica.

No periodo de 2009 a 2013 cursei uma pos-graduacéo Lato sensu em
Tecnologias em Educacao, pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro e outra, Stricto sensu, pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo
e Ensino de Ciéncias na Amazbnia, pela Universidade do Estado do

Amazonas-UEA, na Linha de pesquisa Educagcao em Ciéncias, Espacos Nao
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Formais e Divulgacédo Cientifica com a dissertagdo intitulada “As vozes das
criangas a sombra da palmeira de urucuri: Um didlogo para Educagdo em
Ciéncias”.

A pesquisa foi publicada em formato de livro “As vozes das criangas a
luz da palmeira de urucuri; Caminhos para Educagcdo em Ciéncias na
Amazébnia”. A obra valoriza as vozes das criancas acerca do descobrir da
ciéncia da escola no processo de insercdo social e valorizacdo dos
conhecimentos produzidos no cotidiano nos quais estdo inseridas. E aposta na
dupla tarefa de potencializar as vozes das criancas amazonicas como também
a reflexdo sobre as questbes tedricas metodolégicas da pesquisa com

criangas.

Apos esse processo formativo, passei a atuar como professora
formadora de Ciéncias Naturais na Divisdo Desenvolvimento Profissional do
Magistério (DDPM), nucleo de formacao da SEMED de Manaus.

A minha experiéncia profissional na docéncia superior foi a partir de um
processo seletivo da Universidade do Estado do Amazonas (UEA). No periodo
2014-2015 ministrei, durante um semestre, as disciplinas: Metodologia do
Ensino de Ciéncias e Estagio Supervisionado no curso Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas. Ainda no ano de 2015, fui convidada pela coordenagao do
Plano Nacional de Formacao de Professores (PARFOR), para ministrar a

disciplina de Educagao Ambiental no curso de Pedagogia.

No mesmo periodo, 2014-2015, tive a oportunidade de ministrar a
disciplina Praticas de Ensino de Ciéncias para os alunos do curso de Pés-
graduagdo Metodologia Ensino de Ciéncias da Universidade do Estado do
Amazonas (UEA). Nesta experiéncia orientei cinco trabalhos de conclusdo de

Curso.

Em 2017, ministrei a disciplina de Instrumentagdo para o Ensino de
Ciéncias e Biologia e Estagio Supervisionado IV no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas no municipio de Envira (AM), pela Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), através do PARFOR. Ainda no ano, pelo curso de

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas modular pela Universidade do Estado do
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Amazonas (UEA), nas disciplinas de Estagio Supervisionado Il e Il nos

municipios de Carauari (AM) e Presidente Figueiredo (AM).

Durante a minha trajetéria, cada experiéncia vivenciada foi contribuindo
para a constituicio da minha formagdo enquanto pessoa humana e
profissional. Segundo Tardif (2014, p.38) sdo “os saberes da experiéncia que
sao desenvolvidos a partir do trabalho cotidiano e do conhecimento do meio”.
Tais saberes incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de

habitus, e de habilidades de saber-fazer e de saber-ser.

A cada experiéncia na docéncia, eu sentia a necessidade de continuar
estudando e pesquisando, porém eu sempre me questionava: estudar o qué?
Onde? E assim eu seguia. Foi entdo que busquei referenciais tedricos
especificos sobre a formagao de professores, como Carvalho (1993) Gil-Perez
(1996), Pimenta (2008), entre outros.

Através das vivéncias na formacido de professores na zona rural, me
senti instigada quando ouvi o relato de um professor: “tudo que os formadores
falam e mostram nas formacdes € muito bonito, mas n&o serve para nossa
realidade”. Confesso que ali muitos outros questionamentos surgiram, dentre
eles: E que realidade é essa apontada pelo professor que exige uma formagéao
diferente? Segundo Hage (2014) as escolas do campo reunem estudantes de
varias séries e niveis em uma unica turma, com apenas um professor
responsavel pela condugcdo do trabalho pedagdgico, sendo, portanto,
unidocentes e diferenciadas da grande maioria das escolas urbanas, onde os
estudantes sdo enturmados por série e cada turma possui o seu proprio

professor.

O relato do professor nos permitiu a partir do referencial de Hage (2005)
a conhecer a realidade enfrentada pelos professores que atuam nas
multisséries?, no campo. O autor mostra em seus estudos que os professores
apresentam muitas dificuldades e desafios para organizar seu trabalho
pedagogico em face do isolamento que vivenciam e do pouco preparo para

2 Multisséries ou multisseriadas referem-se a um modo de organizagao, ou seja, agrupamento
de alunos com diferentes idades e diferentes etapas de escolaridade em uma mesma sala de
aula (educacéo infantil, 1°, 2°, 3°, 4° e 5° ano).
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lidar com a heterogeneidade de idades, séries, ritmos de aprendizagem, entre

outras que se manifestam com muita intensidade nessas escolas ou turmas.

Diante dos desafios Hage (2005), ainda ressalta que muitos professores
e professoras do campo organizam o seu trabalho pedagdégico sob a logica da
seriagao, desenvolvendo suas atividades educativas referenciadas por uma
visdo de “ajuntamento” de varias séries ao mesmo tempo, obrigando-os a
elaborar tantos planos de ensino e estratégias de avaliagdo da aprendizagem
diferenciadas quanto forem as séries com as quais trabalham, envolvendo, em
determinadas situagdes, estudantes da pré-escola e ensino fundamental

concomitantemente.

Na realidade das escolas do campo, segundo Hage (2005) € muito
comum assistirmos na sala de aula de uma turma multisseriada os docentes
conduzirem o ensino a partir da transferéncia mecanica de conteudos aos
estudantes, sob a forma de pequenos trechos, como se fossem retalhos dos
conteudos disciplinares, extraidos dos livros didaticos a que conseguem ter
acesso; o autor ainda enfatiza que muitos deles bastante ultrapassados e
distantes da realidade do meio rural, os quais sé&o repassados através da copia
ou da transcricdo no quadro, utilizando-se da fragmentacdo do espago escolar
com a divisdo da turma em grupos, cantos ou fileiras seriadas, como se

houvesse varias salas em uma, separadas por “paredes invisiveis”.

Os docentes que aceitam o desafio de atuar nas escolas do campo,

segundo Hage (2005) vivem essa realidade, mas

se sentem ansiosos, inseguros e demonstram insatisfacéo,
preocupagdo, sofrimento e, em determinados casos, até desespero
ao pretenderem realizar o trabalho da melhor forma possivel e ao
mesmo tempo, se sentindo perdidos, impotentes para cumprir as
inUmeras tarefas administrativas e pedagodgicas que tém que dar
conta ao trabalhar em uma escola ou turma multisseriada, carecendo
de apoio para organizar o tempo e o espago escolar, numa situagéo
em que se faz necessario envolver até sete séries
concomitantemente (HAGE, 2005, p. 9)

Ao lado disso, entendemos o relato do professor como um pedido de
socorro, pois participe em cada formacao, ele e outros esperam por

compartilhadas experiéncias que os ajudem em suas praticas nesse contexto.
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Pois, esse professor, vai criando suas formas de resisténcia e desenvolvendo
estratégias que indicam sinais de transgressdo do modelo seriado urbano de
ensino (HAGE, 2005).

Diante dessa problematica, surgiu o interesse pela tematica formagéo de
professores/ribeirinhos, que vai além de um olhar de romantismo pela natureza,
paisagem e encantos. Este olhar é oriundo de inquietagdes vivenciadas na
pratica como formadora de professores. Foi quando, surgiu a oportunidade de
concorrer ao certame do doutorado, e submeti um projeto de pesquisa e fui

aprovada.

Nesse contexto da academia, passei por varios momentos de
desconstrucdo para iniciarmos a reconstru¢cdo com um olhar pautado no
professor reflexivo. Ao cursar as disciplinas “Formacao Docente e as relacdes
pedagogicas teodricas praticas na escola” e “Topicos Especiais: Teoria
Antropologica do Didatico” posso dizer, que naquele contexto, me foi
proporcionada a possibilidade de articular significativas reflexbes teoricas no
campo da Formacéao de Professores de Ciéncias, a luz da Teoria Antropoldgica
do Didatico (TAD).

Ao refletir sobre a minha pratica como professora formadora percebi as
marcas que carrego da minha formag&o na area da Biologia. Pois, fui formada
dentro de uma visao que concebia o conhecimento como algo a ser repassado
para os alunos. A ideia positivista de Ciéncia concebia a realidade como algo
objetivo e imutavel. Segundo Zeichner (1993, p.55), o processo de
compreender e melhorar o método de ensino de cada um “deve comegar com
uma reflexao sobre a sua propria experiéncia e que o tipo de saber derivado
inteiramente da experiéncia de outros, mesmo de outros professores, € na

melhor das hipéteses pobre e no pior ilusorio”.

Destacamos que atualmente, se apresentam novas abordagens para o
Ensino de Ciéncias, sendo amplamente definidas e aceitas, como por exemplo,
o movimento Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) Delizoicov et
al., (2009), as Tendéncias tedricas e metodoldgicas no Ensino de Ciéncias
apontadas por Marandino (2002), a Alfabetizacdo Cientifica sinalizada por
Krasilchik (2004), entre outras.
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Foi a partir desse movimento reflexivo que me desafiei a reorganizar a
proposta de pesquisa articulando a Formacado de Professores, o Ensino de
Ciéncias e os Momento de Estudo a partir da TAD.

De acordo com Chevallard (1991), o saber de referéncia diz respeito ao
conhecimento construido e validado pela comunidade cientifica, e torna-se
publico apds a sua publicacéo e difusdo em revistas e/ou meios de divulgagao
cientifica. Esse saber possui uma linguagem muito especifica e restrita a
instituicdo que o produz, desta maneira, ndo chega a sala de aula do mesmo
modo como foi produzido. Para o autor, esse saber passa por um processo de
transformacao, ao qual, o autor denomina de Transposicdo Didatica Externa
(TDE). Esta consiste basicamente em transpor o conteudo do saber de
referéncia aos livros e manuais didaticos, de maneira a torna-lo acessivel aos
alunos, ou seja, a transformagcdo do conhecimento original saber

referéncia/cientifico/académico em saber a ensinar (noosfera).

O autor também apresenta a Transposi¢cdo Didatica Interna (TDI), ou
seja, o processo de transformagéo do saber a ensinar em saber ensinado, que
acontece no interior da sala de aula pelo professor. Nesse processo de
transformacao, o professor se utiliza do conhecimento dos livros didaticos e faz
uma adaptacdo do conteudo para estruturar e sequenciar as suas aulas
(CHEVALLARD, 1991).

Desse modo, entendemos que a partir do relato do professor, citado
anteriormente, a formagao continuada para esse contexto exige uma reflexdo
sobre o processo de Transposicédo Didatica (TD) empregada pelos formadores
e professores. Faz-se necessario pensar uma formacdo continuada de
professores, que possa englobar no processo de TDI elementos a fim de
contribuir para a construgdo de praxeologias, e também valorize a diversidade

cultural local.

Destarte, apresentamos nosso problema de pesquisa: Como constituir
uma formacdo continuada de professores ribeirinhos de ciéncias da natureza
das classes multisseriadas baseadas nos momentos de estudo da TAD de

maneira que ocorra uma inter-relagdo com a praxis docente?
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Esclarecemos ainda, atualmente, no Brasil, o desfecho do trabalho da
Noosfera tem nos apresentado documentos curriculares oficiais como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e Diretrizes Curriculares Nacionais e Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial e Continuada de Professores da
Educacao Basica (2019), preveem que os professores/as terdo de desenvolver
um conjunto de competéncias profissionais que os qualifiquem para uma
docéncia sintonizada com as demandas educacionais. A nosso olhar ndo € um
caminho inovador, pois temos visto na realidade vivenciada formacdes com
propositos para atender a exames padronizados, visando a elevacao de indices

de aproveitamento escolar.

Oposto a isso, nos posicionamos favoravel, a partir das novas
abordagens para o Ensino de Ciéncias, ser faz necessario processos
formativos de professores/as para serem trabalhados com o ensino
problematizador e dialégico conforme Freire (2003) e proporcione a pensarem
de maneira autbnoma, nao direcionada pelas avaliagcbes padronizadas, mas
para estabelecerem relagcbes com outros, desenvolverem suas capacidades

estéticas e criativas valorizando os elementos culturais dos seus contextos.

Segundo Zeichner (2006) recentemente, em varios lugares, a Formagéo
de Professores para a Justiga Social (FPJS) passou a reivindicar uma
orientacdo de justica social para formar professores para trabalhar contra
injusticas no ensino e na sociedade. O autor (2006) aponta que a FPJS precisa
ir além do discurso, para tanto, é preciso comecar a prover ferramentas mais
praticas conjuntamente com as lentes conceituais. O autor reforga que fortes
aliancas devem ser formadas entre os professores e administradores de
nossas escolas publicas, os quais estejam fazendo um bom trabalho, os pais e
outros em comunidades locais que estejam trabalhando pela mudanga social,
para promover maior justica dentro das escolas e na sociedade como um todo
(ZEICHNER, 2006).

Nesse sentido, advogamos, mais do que nunca € viavel pensar a
formacado de professores/as pautada pela Justica Social, onde se valorize os
principios da formagdo humana (FREIRE, 2003), e “...] que envolva
verdadeiramente agdes conjuntas, dentro e fora da educacgéo [...]” e se for
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realizada distante dos educadores e comunidades que estejam trabalhando em

diregdo aos mesmos propodsitos (ZEICHNER, 2008, p. 26).

Diferentes pesquisadores, como Carvalho e Gil-Perez (2011), Silva e
Bastos (2012), da area de Ensino de Ciéncias, defendem que a formacéao
continuada de professores desse campo do conhecimento precisa ampliar a
autonomia docente; fomentar o trabalho em equipe; integrar teoria e pratica; e
considerar a escola como um espago privilegiado para a formagédo do
professor.

Salientamos, o professor de ciéncias ndo deve ser um técnico que
centra-se apenas na transmissdo de verdades acabadas, sem
contextualizagdo, enfocando a aprendizagem dos conteudos cientificos de
forma mecanica, mas, faz-se necessario repensar caminhos para uma
formacgao, onde os docentes consigam romper barreiras e compreenda que a
atividade do professor € revestida de caracteristicas ideoldgicas, toda agéo
educativa representa uma postura politica, em que o professor é responsavel
pelas decorréncias das atividades que ele propde (FREIRE, 2003). Portando, o
ensino de ciéncias precisa ser pautado na contextualizacdo de temas com as
questdes sociais, econdmicas e histéricas, articulando teoria e experimentacao

e mediando a construgdo dos conhecimentos cientificos.

A presenca e as caracteristicas peculiares da disciplina Ciéncias
Naturais, no contexto educacional, constantemente provocam indagagdes
devido as praticas docentes utilizadas. Para que haja uma boa aprendizagem
nessa area de estudo, Carvalho e Gil (2017) destacam ser necessario o
professor, além de dominar os conteudos de sua area, diversifique as
estratégias de ensino, de modo a permitir ao aluno construir o conhecimento

cientifico.

Ao desenvolver a sua pratica docente, o professor de Ciéncias Naturais
precisa ter clareza do papel e da funcédo social desta disciplina no curriculo
escolar. Assim, € possivel estabelecer objetivos sobre o que pretende e deseja
que os alunos desenvolvam. A esse respeito, Novoa (1995) afirma, praticas de

formacgao continuada que privilegiam o coletivo contribuem para a emancipagao
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profissional, ao contrario das orientadas pelo individualismo, as quais

favorecem seu isolamento e reforgam a imagem de professor transmissor.

Para tanto, destacamos a importancia da formacédo continuada, tendo
em vista o ensino de Ciéncias da Natureza nos diferentes niveis de ensino
exigir do professor uma reflexdo no seu modo de ensinar, ou seja, uma analise
do seu processo de TDI dos conteudos e suas estratégias de ensino, na busca

de promover estimulos para Educacao Cientifica.

Nessa diregdo, temos como Objetivo Geral: Analisar as inter-relagdes
da formagao continuada de professores de Ciéncias da Natureza, em classes
ribeirinhas multisseriadas, com a praxis docente a partir dos Momentos de

Estudo da Teoria Antropoldgico do Didatico.
Tendo como Objetivos Especificos:

e Conhecer o universo cultural do professor ribeirinho de classes
multisseriadas;

e Desenvolver encontros formativos com os professores de Ciéncias das
comunidades ribeirinhas a partir dos Momentos de Estudos da Teoria
Antropoldgico do Didatico;

e Analisar as relagdes da formacdo continuada dos professores de
Ciéncias da Natureza com a praxis docente;

e Identificar elementos que interferem diretamente na construgcdo das
praxeologias dos professores de Ciéncias da Natureza de classes

multisseriadas.

Desse modo, elucidamos que os pressupostos da TAD e seu referencial
tedrico Chevallard (1999) nos possibilitou a analisar as praxeologias
construidas pelos professores nos dois processos de TDI e nos mostrou as
possibilidades de construgdo, reconstrucdo e adaptagcdo das praxeologias
propostas pelo livro didatico para a realidade das escolas ribeirinhas. E neste
percurso, acreditamos nas possibilidades de ampliagdo do olhar do professor,

por meio da reflexdo em suas praxeologias valorizando o contexto, as
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condi¢des sociais e culturais locais que, em nossa visdo, caminham para uma

educacao transformadora.

Em decorréncia, discorremos que o texto foi construido no encontro da
mulher amazonense do interior do estado e da pesquisadora em processo de

formacéao e descoberta de novos desafios.

O texto esta organizado em quatro capitulos. No capitulo 1, intitulado:
Formacao Continuada de Professores e Professoras do Campo no Ensino de
Ciéncias trouxemos uma abordagem sobre a Formagao Continuada de
Professores e Professoras; o Ensino de Ciéncias e a Formagao Continuada de
Professores e Movimento por uma Educag¢ao do Campo.

O capitulo 2 apresenta os pressupostos tedricos e metodolégicos da
Teoria Antropolégica do Didatico (TAD), esta organizado em cinco tépicos,
sendo: Os fundamentos da TAD; o segundo traz uma abordagem geral da
transposicao didatica; o terceiro aborda o conceito de instituicbes a partir da
TAD; o quarto tépico apresenta as organizagdes praxeologicas dando énfase
ao aspecto estrutural da TAD, e o quinto apresenta o aspecto funcional da
TAD.

O capitulo 3 esta dedicado ao percurso da pesquisa foi intitulado: Um
novo jeito de caminhar: que engloba seis subtdpicos: Um sobrevoo pelas
comunidades ribeirinhas do Amazonas; Os participes da pesquisa; Descricdo
metodologica etapa 1 e etapa 2, os ciclos de estudos reflexivos; As visitas as

as escolas e as sessoes reflexivas.

O capitulo 4 apresenta as analises e estdo organizadas em trés
subtépicos: O universo cultural do professor ribeirinho; O ciclo de estudos
reflexivos com os professores ribeirinhos e as Organizagdes Praxeoldgicas dos
professores.

Com isso, defendemos a Tese de que a formacdo continuada de
professores de Ciéncias da Natureza de escolas ribeirinhas, de classes
multisseriadas, pode seguramente se constituir por meio de uma perspectiva
colaborativa com vistas as Organizagbes Didaticas que se inter-relacionem

com a praxis docente. E acrescentamos ainda, diante de nossas analises, a
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formagdo continuada seja realizada com base em uma formagdo humana,

ética, politica, com respeito ao universo cultural local e para a justigca social.
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CAPITULO | - AFORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES E PROFESSORAS DO CAMPO NO
ENSINO DE CIENCIAS

Discorreremos neste capitulo sobre a Formacdo Continuada de
Professores e Professoras, a fim de compreender melhor a complexa forma da
atuacdo docente do professor como consequéncia da trajetoria de
aprendizagens e de experiéncias originadas na sua formacgao inicial, na
formacédo continuada, marcadas por épocas caracterizadas pelo momento
historico, no Ensino de Ciéncias, e na Educacdo do Campo numa perspectiva

da justica social.

1.1 Uma abordagem sobre a Formagao Continuada de Professores e
Professoras

Ao longo da historia da formacdo de professores/as, a racionalidade
técnica e o positivismo fundamentaram os modelos que orientavam a formagao
inicial e a continuada dos professores, bem como o sentido do trabalho e a
organizacgao da instituicdo escolar. Contudo, no final do século XX, emergiram
novos paradigmas no campo das teorias educativas relacionados ndo s6 a uma
nova concepcao de mundo, de sociedade e de homem, mas também com as
caracteristicas da instituicido de ensino, trabalho escolar e com a formacao
continuada de professores (DINIZ-PEREIRA e ZEICHNER, 2011).

A partir de leituras, passamos a entender que nas ultimas trés décadas,
no Brasil, a formacao de professores tornou-se objeto de pesquisa académica
e se constituiu como um importante foco das politicas educacionais, na década
de 1990 quando foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN) de n° 9.394/96, dentre os varios avangos, tornou-se
obrigatéria a formagao em nivel superior de cursos plenos para profissionais da
educagao (BRASIL,1996).
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Para Novoa (1991), na década de 1990, no Brasil, a formagao
continuada passou a ser considerada uma das estratégias fundamentais para o
processo de constru¢do de um novo perfil profissional do professor. O autor
destaca a mudanga na identidade do professor, passando das figuras da
normalista cheia de ideal ou do educador que trabalha por vocagao, como se
fosse um sacerdote, ao profissional da educacado pois, ao formar-se, forma
também a escola e produz a profissdo docente (NOVOA, 1991).

Silva e Frade (1997), também sinalizam que a década de 1990 trouxe
consigo a globalizagdo da cultura e da economia, além do desenvolvimento
tecnolégico, exigindo respostas e posicionamentos, demandando novos

procedimentos de estudo e trabalho por parte dos professores.

A mais recente reforma educacional implantada, no Brasil, via Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) 9.394/96, é enfatica no que
tange a formacdo de professores, quando comparada com as reformas
anteriores. Nessa perspectiva, o Art. 67, afirma que:

Os sistemas de ensino promoverao a valorizagado dos profissionais da
educagdo, assegurando-lhes: [...] aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento peridédico para esse fim; [...]

periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagao, incluido na
carga de trabalho. (BRASIL, 1996).

Chamamos atencdo para a realidade vivenciada por ndés ao sair da
cidade de Manaus para cursar o doutorado na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS), na cidade de Campo Grande. A Prefeitura de Manaus
dispée do Decreto n° 9.824, de 2 de dezembro de 2008 que regulamenta o
programa “QUALIFICA” destinado a capacitagdo em nivel de pds-graduacao
“stricto sensu” para servidor docente e pedagogo. Em seu Art. 1°, garante, “O
afastamento para Cursos de Pods-Graduagdo consiste na autorizacio
concedida ao servidor docente, para realizar estudos em nivel de pds-
graduacgao, cursos reconhecidos pela CAPES”. Desta forma, a lei foi aplicada e
contribuiu para que esta pesquisa fosse realizada. Todavia, ndo sabemos se na
realidade de outros estados e municipios do Brasil, estas orientacdes sao
respeitadas pelas secretarias de educagdo, ou seja, ndo temos um

levantamento sobre se cumprem integralmente a lei ou n&o.
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Desde a década de 2000, a formagéo continuada vem ganhando cada
vez mais destaque. Podemos citar, por exemplo, a Lei n°® 12.056, de 13 de
outubro de 2009, a qual acrescenta paragrafos a LDBEN 9.394/1996:

A Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracado, deverao promover a formagao inicial, a continuada e
capacitagao dos de magistério. Garantir-se-a formagao continuada para
os profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em
instituicoes de educacado basica e superior, incluindo cursos de

educagao profissional, cursos superiores de graduagdo plena ou
tecnoldgicos e de pds-graduacgéo. (BRASIL, 2009).

Verificamos na citagao, que a formacgao do professor é responsabilidade
dos governos federal, estadual e municipal, e deve acontecer em regime de
colaboracdo. Quanto a formagdo continuada, especificamente, entendemos
como pertinente que ela deva acontecer no proprio local de trabalho do
professor, ou em instituicbes destinadas a este fim, pois & necessaria as
formacobes terem relacédo direta com a realidade profissional de professoras e
professores. Os Referenciais Curriculares para a Formagao de Professores

corroboram com essa ideia ao afirmarem:

[...] a atualizagao, o aprofundamento dos conhecimentos profissionais e
o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o trabalho
educativo deverao ser promovidos a partir de processos de formagao
continuada que se realizardo na escola onde cada professor trabalha e
em agoes realizadas na escola pelas Secretarias de Educacgao e outras
instituicobes formadoras, envolvendo equipes de uma ou mais escolas.
(BRASIL, 1999, p.131).

Neste mesmo sentido, a Resolugéo n° 2, de 1° de julho de 2015, define
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagé&o inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formagado pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagéao continuada,
enfatizando:

A formagdo continuada compreende dimensbes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extenséo,
grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e agdes

para além da formagdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educagdo basica, tendo como principal finalidade a reflexao sobre a
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pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico,
ético e politico do profissional docente. (BRASIL. 2015, p.13).

Portanto, reiteramos, desde a década de 1990 a formacao continuada de
professores e professoras vem assumindo de modo consistente notoriedade,
considerando a necessidade da participagcdo docente de forma ativa para a
construcdo coletiva do saber. Mesmo com tantos avancos, ainda se faz
necessario pensarmos uma formacao continuada de professores e professoras
que tenham como principio a formacdo humana. Pois, nas vivéncias, como
professora e pesquisadora, temos visto muitas lacunas referentes a promocéao

de uma reflexao critica constante acerca da pratica docente.

Desse modo, recorremos a Zeichner (2008) que durante anos fez
inumeras tentativas para tentar identificar as ligacbes entre propostas
especificas para a formacgao de professores e tradicdes de pensamento mais
amplas. As ligagbes mais recentes, das quais identificava trés tendéncias
principais para reforma de formagao de professores, segundo ele, existem em
todo o mundo, sdo: “a agenda de profissionalizagdo, a agenda de

desregulamentacao e a agenda da justica social” (ZEICHNER, 2008, p.15).

Segundo o teorico, a “agenda de profissionalizagdo” tem levado a
conversdo de muitos programas de formagdo de professores, em todo o
mundo, para a avaliagdo do desempenho baseada em um conjunto de padrdes
de ensino (ZEICHNER, 2008). A agenda de “desregulamentagao” procura
desafiar o monopdlio que faculdades e universidades tém na formacao de
professores e defende a adogdo de muitos programas de cursos rapidos de
certificacdo que buscam colocar professores nas escolas em lugares onde é
facil atrai-los e manté-los (ZEICHNER, 2008).

Na terceira agenda, “justica social”, a qual nos identificamos, Zeichner
(2008) incorpora varios aspectos do que tem sido referido como educacao
sécio-reconstrucionista, multicultural, antirracista, bilingue e inclusiva. Embora
a Formacgéao de Professores para a Justica Social (FPJS) faga uso de aspectos
dessas tendéncias de formacgao de professores, ela é distinta em fungao do seu
foco em ajudar a promover mudancga social em larga escala na esfera social,

econdmica, politica e educacional na sociedade (ZEICHNER, 2008).
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Zeichner (2008) ainda alerta, uma coisa a ser feita € esclarecer o que se
pretende dizer por justica social nos programas de formag&o de professores os
quais usam o termo como fundamento. Ele, revela que ha concepc¢des de
justica nitidamente diferentes, estendendo-se de um nivel bastante elementar,
como distinguir entre oportunidades justas e resultados justos, até varias
estruturas teoricas que falam sobre uma justa redistribuicdo de recursos ou

respeito pelas diferengas de grupos. (ZEICHNER, 2008).

Diante dessas concepgodes, apresentadas por Zeichner (2008), nossa
inquietacado paira sobre dois conceitos apresentados na Conferéncia Mundial
de Educacgao para Todos?, que estiveram e estdo muito presentes na educacao
brasileira: o primeiro € o0 conceito de “aprender a aprender’ e o segundo
conceito é o de “competéncia”, como proposta para se pensar a educagao e a
sua realidade pratica. Isso nos faz refletir sobre a necessidade de uma

formacgao para justiga social.

Segundo Soares e Lombardi (2018) o aprender a aprender trata de
forma espontaneista a relagdo do ensino/aprendizagem e dilui 0 conhecimento
cientifico confundindo-o com a disseminacdo da informac¢do, dando vazao a
fluidez do incerto e do indeterminado. Na verdade, tal conceito que,
aparentemente surge como progressista no sentido de ampliar os
conhecimentos escolares somando-os e vinculando-os as “informagdes do
mundo”, materializa-se como um transmissor de comportamentos,
procedimentos, habilidades e competéncias (via curriculos escolares)
necessarias ao funcionamento do sistema do capital, na nova fase de
reestruturacdo produtiva. E normatiza que, menos importante sobre o que
aprender € o como aprender. Neste sentido, tal conceito remete a uma visao
utilitarista e mecanicista da educac¢ao (SOARES E LOMBARDI, 2018).

Nao podemos esquecer que esse conceito foi introduzido na educacao
brasileira no ano de 1998, por meio dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN’s) que foi algado a condigao de “curriculo oficial” brasileiro, e funcionou
como um grande indutor para outras politicas educacionais. Assim, o conceito

de aprender a aprender esta intimamente ligado a outro, o da competéncia,

® Aconteceu no periodo de 5 a 9 de margo de 1990, em Jomtien - Tailandia.
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conferindo-lhe um sentido de “materialidade”. Isto €, a manifestacao pratica do
aprender a aprender seria a competéncia adquirida e exercida a partir dos
processos de ensino e aprendizagem (SOARES E LOMBARDI, 2018).

O conceito de competéncia, segundo Soares e Lombardi (2018) também
foi absorvido pelos PCN’s e, imediatamente, serviu de base para varios
aspectos das politicas educacionais, estando muito presente na politica de
formacao de professores. Nos Referenciais para a Formagéo de Professores
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) langado em 1999, o conceito
de competéncia é definido como “[...] a capacidade de mobilizar multiplos
recursos, entre os quais os conhecimentos tedricos e experienciais da vida
profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das situacdes
de trabalho” (BRASIL, 1999, p.61). Assim, vale ressaltar, € o posicionamento
politico que esta por tras dos PCNs figurando como o principal aspecto

de criticas a este documento.

Ao definir a competéncia como central na formagao dos professores, tal
politica aponta para uma possibilidade maior de controle sobre a atividade
docente, visto que esse conceito se relaciona a outros aspectos de tais
reformas. Quando vincula a competéncia na formacdo dos professores a
competéncia a ser adquirida pelo estudante na educagao basica, relaciona de
forma mecanica a atividade do professor com o desempenho do estudante.
Nesse caso, o desempenho “ruim” do estudante (em avaliagbes externas®
padronizadas, por exemplo), passou a ser visto como mau desempenho do
professor (SOARES E LOMBARDI, 2018).

Os dois conceitos “competéncia” e “o aprender a aprender”, estabelecem
‘como desenvolver’” as atividades escolares, mais importante do “qué
desenvolver”, conferindo um carater praticista na formacdo de professores,
visto conduzir a formacado a mecanismos de quase treinamento. Nao podendo
esquecer, atualmente, o Brasil implementou o novo referencial curricular (Base

Nacional Comum Curricular - BNCC) para a educacgdo Basica pautado no

*E toda avaliagado concebida e formulada por profissionais que ndo fazem parte do cotidiano da
instituicdo escolar em que se da a avaliagao, exemplos sdo: O Sistema Nacional de Avaliagdo
da Educacgio Basica-SAEB; Exame Nacional de desempenho de estudantes - ENAD, entre
outros.
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ensino a partir e de habilidades e competéncias (MALACHEN e SANTOS,
2020; FRANCO e MUNFORT, 2018; CHIZZOTTI e SILVA, 2018).

Diante das observagbes anteriores, advogamos, mais do que nunca,
precisamos pensar a formagdo de professores/as pautada da justica social,
onde se valorize os principios da formagdao humana, e “[..] que envolva
verdadeiramente agdes conjuntas, dentro e fora da educacgéo [...]” e se for
realizada distante dos educadores e comunidades que estejam trabalhando em
diregdo aos mesmos propodsitos (ZEICHNER, 2008, p. 26). O autor ainda
complementa, a atencdo do professor deve estar tanto voltada para dentro,
para a sua pratica, como para fora, para as condicdes sociais nas quais se
situa essa pratica (ZEICHNER, 1993).

Diante disso, se faz necessario pensar numa formacdo no sentido de
superar a perspectiva transmissao-recepcao na educacado e, efetivamente,
colocar o estudante no movimento de aprender, da mesma forma como Paulo
Freire entende ser preciso superar a educagao bancaria. Na visdo bancaria de
educacgao, o saber € uma doagao de quem sabe muito para quem nada sabe,
processo que anula o poder criador dos educandos e sua criticidade (FREIRE,
2001). Na educacgéao bancaria o curriculo é fechado e seus conteudos “enchem”

o pote vazio do estudante.

O autor (FREIRE, 2001) ressalta, ensinar ndo € a transferéncia de
conhecimento, mas um processo no qual o professor cria as condi¢goes para
que o aluno construa ou apreenda esses conhecimentos. Essa criacdo de
condicbes passa, essencialmente, pela superacdo de um professor quando
executa uma série de acgdes descontextualizadas, nas quais os conteudos
curriculares sao apartados do mundo concreto dos alunos, gerando um ensino

vazio de significado.

Nosso posicionamento, no sentido de superar o ensino por
transferéncia/tradicional, se pauta justamente em Freire (2003) quando propde
uma educagao problematizadora e dialdgica. Por entendermos os varios
mecanismos utilizados pelos docentes para chegar aos objetivos de

aprendizagem, ou seja, a apropriagao e assimilagcado do conhecimento acerca
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do assunto proposto em sala de aula pelo aluno, julgamos a proposi¢cao de

Freire é a que melhor se enquadra para essa superagao.

Nesse segmento, emerge a compreensao de que o trabalho docente nao
€ uma atividade neutra, pois revestida de caracteristicas ideoldgicas, toda agéao
educativa representa uma postura politica, em que o professor é responsavel
pelas decorréncias das atividades por ele propostas. Ainda que possam nao
ser conscientes para cada um, no ato de educar-aprender se revelam, de fato,
as intencdes das praticas educativas; Freire (2003) explicita-o, com clareza, ao

afirmar:

Os educadores progressistas precisam convencer-se de que ndo sao
puros ensinantes — isso n&o existe — puros especialistas da docéncia.
Nés somos militantes politicos porque somos professores e
professoras. Nossa tarefa ndo se esgota no ensino da matematica, da
geografia, da sintaxe, da histéria. Implicando a seriedade e a
competéncia com que ensinemos esses conteudos, nossa tarefa
exige 0 nosso compromisso e engajamento em favor da superacéo
das injusticas sociais (FREIRE, 2003, p. 54).

Nesse sentido, Freire (2003) nos mostra a educagdo como uma
atividade humana eminentemente politica. Assim, o educador deve ter
consciéncia do papel politico do ato de ensinar, assumindo a sua posi¢cdo como
intelectual a servigco de uma classe social.

Nessa perspectiva, Leite e Feitosa (2011 p. 5) indicam que nessa
tendéncia valorizam-se o0s conteudos escolares tratando-os a partir das
experiéncias sociais vividas no cotidiano dos alunos, fortalecendo o papel de
mediagcdo que a escola deve exercer entre as vivéncias individuais e suas
articulagdes com as grandes questdes sociais e politicas, sejam da sua cidade,

do seu pais ou do préprio planeta Terra. Como destaca Freire,

A compreensdao dos limites da pratica educativa demanda
indiscutivelmente a claridade politica dos educadores com relagéo a
seu projeto. Demanda que o educador assuma a politicidade de sua
pratica. Nao basta dizer que a educagdo é um ato politico assim
como ndo basta dizer que o ato politico é também educativo. E
preciso assumir realmente a politicidade da educagdo (FREIRE,
2001, p. 25).

Nesse caso, acreditamos que nossa pesquisa se enquadra em uma
FPJS, pois buscamos analisar as inter-relacbes da formacido continuada de

professores e professoras de Ciéncias da Natureza e classes ribeirinhas
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multisseriadas com a praxis docente. A partir dos Momentos de Estudo (ME),
da Teoria Antropologico do Didatico (TAD), que nossas agdes na construgéo
desta pesquisa se pautam, e nas palavras de Zeichner (2008, p. 11), quando
nos diz: a FPJS “[...] objetiva preparar professores a fim de contribuir para a
diminuicdo das desigualdades existentes entre as criangas das classes baixa,
meédia e alta nos sistemas de escola publica de todo o mundo” e, também, das
injusticas que existem nas sociedades, fora dos sistemas de ensino, em
relacdo ao acesso a moradia, alimentagao, saude, transporte, ao trabalho digno
e assim por diante (ZEICHNER, 2008).

Mas para que isso ocorra, € preciso descortinar o olhar em relacdo aos
professores e professoras. Em direcdo a esse pensamento, Zeichner (2008)
recorre a uma fala citada por um funcionario do Departamento Federal de
Educacao dos EUA, sobre a necessidade de preparar “[...] professores bons o
bastante [...]” — apenas bons o bastante - para seguirem um curriculo
roteirizado e serem treinados em praticas de ensinos prescritas que sao,
supostamente, baseados em pesquisas. O autor critica que ¢é muito
interessante ver os funcionarios do governo advogando por esse pensamento
quando, aparentemente, ndo achem esses “professores bons o bastante” para
seus proprios filhos, pois geralmente sao enviados para escolas particulares
(ZEICHNER, 2008).

A fala de Zeichner nos leva a refletir sobre a terminologia “competéncias”
utilizada nos PCN’'s e na BNCC, cuja esséncia apresenta que preparar
“professores bons o bastante” é trabalhar o ensino através das competéncias e
habilidades. Em nosso olhar, os bons professores sdo aqueles que conseguem
refletir ndo somente sobre a sua pratica, como também para as condi¢des

sociais nas quais se situa a sua pratica (ZEICHNER, 1993).

Ainda, com relacdo ao ensino e a formacdo de bons professores/as,
Zeichner, (2008, p.14) afirma “[...] o que os melhores e mais inteligentes pais
querem para seu proprio filho, deve ser o que a comunidade quer para todas as
criangas”. Seja o que for que alguém pense sobre o papel dos professores e do
ensino, deveria estar disposto a sujeitar seus proprios filhos e netos ao que
defende para os filhos e netos de outras pessoas (ZEICHNER, 2008). Importa
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ressaltar, se esse principio fosse seguido pelos que criam as politicas,
instituem, administram e legislam provavelmente encontrariamos uma lacuna
muito menor na qualidade da educacgao vivenciada por diferentes criancas

ribeirinhas.

Por esse motivo, defendemos ser preciso pensar processos formativos
com os professores/as com olhar para a justica social, pois 0 que temos visto
na realidade vivenciada sdo formacgbes, as quais seguem para atender a
avaliacdes padronizadas, visando a elevagao de indices de aproveitamento
escolar, como é o caso da Prova Brasil (ensino fundamental) e do ENEM
(ensino médio) e, atualmente, ja se faz presente na BNCC, apresentando
cédigos alfanuméricos (descritores), conforme apresentado na figura abaixo,
como indicativo de que esse tipo de avaliacdo persistira de forma mais

enraizada e tradicional.

EF67EFO1

EF67EFO1

EFO4MA1I0

Figura 1. Representacao dos cédigos alfanuméricos apresentados na BNCC.

Portanto, reforcamos nossa preferéncia por processos formativos onde
os professores/as trabalhem com o ensino problematizador e dialégico
conforme Freire (2003) e pensem de maneira autdnoma, néo direcionada pelas

avaliacbes padronizadas, para estabelecerem relagbes com outros,

36



desenvolverem suas capacidades estéticas e criativas valorizando os
elementos culturais do seu contexto, além de suas habilidades para agirem
como cidadaos ativos em uma sociedade democratica. (BARBER, 1997). Deste
modo, trazendo para nosso contexto de pesquisa, destacamos mais do que
nunca a necessidade de pensarmos em processos formativos que promovam a
reflexdo, valorizando a identidade, os elementos culturais, contexto

socioecondmico e politico da comunidade.

Dado isso, Zeichner (2008) chama atengao para o cuidado quando nos
referirmos a FPJS, pois o autor compara com o termo “reflexdo” pois, entre os
anos 1980 e 1990 tornou-se slogan de todos aqueles que se consideravam
formadores de professores progressistas. Mais recentemente, em varios
lugares, a FPJS passou a reivindicar uma orientagdo de justiga social para
formar professores para trabalhar contra injusticas no ensino e na sociedade.
Porém, o autor alerta para a necessidade de se aprofundar em relagdao ao que
se pretende com esse rotulo, e de saber como as varias interpretacoes da
FPJS influenciaram professores e alunos (ZEICHNER, 2008).

Nesse sentido, refletir sobre a FPJS em nossa realidade de pesquisa
nos faz primeiramente pensar no modo de ensinar dos professores, pois 0 que
temos observado em seus discursos € a reproducao do livro didatico nas aulas
de Ciéncias. Compreendemos isso, a partir do pensamento teérico de Bourdieu
e Passeron (2012), que observa que cada individuo professor/a carrega
consigo uma bagagem socialmente herdada e que ela é fundamental para o
crescimento ou fracasso escolar. O autor, ainda destaca, esses individuos
incorporam um conjunto de disposi¢oes que os fazem agir de acordo com a
sua condigao social, ao que Bourdieu e Passeron (2012) chamam de “habitus”.
Assim, entendemos, as praticas de reproducdo dos/as professores/as

citados/as se configuram como um habitus, presentes naquela cultura escolar.

Dessa maneira, acreditamos ser a partir do habitus, conforme
pressupostos de Bourdieu e Passeron (2012), professores/as acabam
aceitando a realidade em que vivem e acabam reproduzindo as atividades de

ensino como aprenderam. Entretanto, ndo podemos enxergar essa realidade
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como aceitavel, sendo necessario problematizar, questionar e refletir sobre as

praticas realizadas e o contexto social onde estao inseridos.

Diante dessa situagao, entendemos a preocupacao de Zeichner (2008),
quando salienta que o sucesso da FPJS em se tornar integrada ao discurso
corrente da formacado de professores pode, no entanto, transformar-se, mais
cedo ou mais tarde, em um sério problema, como aconteceu com ensino
reflexivo. A terminologia “pratico reflexivo” se tornou slogan de diversos
programas de formagado, porém o discurso ndo se integrou ao conceito e

praticas, o que acabou banalizando a termo “pratico reflexivo”.

Por isso, ha uma preocupacédo em relacéo a utilizagado o termo FPJS, em
que o autor (ZEICHNER, 2008) destaca a importancia de sairmos do discurso
para envolver verdadeiramente agdes conjuntas, dentro e fora da educacéo,
por maior mudanga social, e mesmo sendo utilizado distante dos educadores e
comunidades quando estejam trabalhando em diregdo aos mesmos propositos
(ZEICHNER, 2008). Assim, temos a responsividade enquanto formadoras de
professores/as para a justica social de diminuir a distancia entre o que temos
dito e temos feito, de tal forma que, num dado momento, a nossa fala seja a
nossa pratica (FREIRE, 2003).

Em seu texto, Zeichner (2006) aponta que a FPJS precisa ir além do
discurso, para tanto, & preciso comecgar a prover ferramentas mais praticas
conjuntamente com as lentes conceituais. O autor refor¢ga que fortes aliangas
devem ser formadas entre os professores e administradores de nossas escolas
publicas, quando estejam fazendo um bom trabalho, os pais e outros em
comunidades locais onde estejam trabalhando pela mudanga social, para
promover maior justica dentro das escolas e na sociedade como um todo
(ZEICHNER, 2006).

Ndo podemos esquecer que, embora, 0 ensino e a formacdo de
professores possam desempenhar importante papel para lidar com essas
desigualdades e injusticas, eles devem ser vistos como parte de um plano mais
abrangente de reformas da sociedade, “[...] sem o trabalho politico mais amplo
que precisa ser feito em varios niveis para mudar as formas na quais os
recursos sao alocados [...]" (ZEICHNER, 2008, p. 27).
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Mais do nunca, a FPJS precisa ser alicercada nestes tempos dificeis,
turbulentos e incertos pelo qual o Brasil passa. Precisamos olhar seriamente o
que esta realmente acontecendo sob o escudo da justica social em nosso pais
€ nos engajar no mesmo tipo de critica séria que exigimos dos nossos

alunos/as, professores/as e futuros/as professores/as.

Diante de tal problema, uma das criticas que temos em relacdo a
terceira versao do texto das Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional
Comum para a Formacéo Inicial e Continuada de Professores da Educagéo
Basica (2019), esta na garantia da aprendizagem efetiva do estudante, prevista
nos curriculos da Educacao Basica e professores/as terdo de desenvolver um
conjunto de competéncias profissionais que os qualifiquem para uma docéncia

sintonizada com as demandas educacionais.

Atendendo ao disposto na legislagdo educacional e em deliberacées
do Conselho Nacional de Educagado (CNE) este documento pretende
estabelecer Diretrizes Curriculares Nacionais e uma Base Nacional
Comum para a Formacgao Inicial e Continuada de Professores da
Educacao Basica a luz das demandas educacionais contemporaneas
e das proposi¢cées constantes na BNCC. Para tornar efetivas as
aprendizagens essenciais que estdo previstas nos curriculos da
Educacado Basica, os professores terdo que desenvolver um
conjunto de competéncias profissionais que os qualifiquem para
uma docéncia sintonizada com as demandas educacionais de uma
sociedade cada vez mais complexa, que exige continuar aprendendo
e cujas caracteristicas e desafios foram bem postulados na Agenda
2030 da Organizacado das Nagdes Unidas (ONU) com a qual nosso
pais se comprometeu (BRASIL, 2019, p.1).Na perspectiva de
valorizagdo e da sua formagéo inicial e continuada, as normas, os
curriculos dos cursos e programas a eles destinados devem adequar-
se a BNCC, nos termos do §8o do art. 61 da LDB, devendo ser
implementados no prazo de dois anos, contados da publicagdo da
BNCC. (BRASIL, 2019, p.13)

Nessas circunstancias, alinhar os referenciais da formacado de
professores a BNCC nos parece nao ser um caminho inovador, pois temos
visto na realidade vivenciada apenas formagdes que seguem para atender a
exames padronizados, visando a elevacdo de indices de aproveitamento
escolar, conforme ja apontado anteriormente, além da visivel necessidade de
preparar mao de obra para o mundo de trabalho, conforme o citado no
documento:

Essas competéncias deverdao ser desenvolvidas nos cursos

destinados a formagdo inicial e continuada para professores da
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Educacao Basica, privilegiando a educacéao integral, indo, portanto,
além dos aspectos cognitivos, na perspectiva do desenvolvimento
pleno das pessoas, como apregoa o Artigo 205 da Constituicdo
Federal, em condi¢cdes de preparar os seus educandos para o
exercicio da cidadania e qualifica-los para o mundo do trabalho,
promovendo o pleno desenvolvimento do educando. (BRASIL, 2019,
p. 14).

Sobre isso, 0 nosso posicionamento se contrapde a esse alinhamento, pois
se espera que aos professores/as em processo de formacgao continuada lhes
seja possibilitado a compreender e a refletir sobre as exigéncias da profissdo
docente e sobre as contradicdes do ato de ensinar e, fundamentalmente, esses
professores/as tenham a consciéncia das implicacdes do seu fazer na vida dos

alunos.

Nessa concepgao, Hondrio et al. (2017) nos remetem a necessidade de
refletirmos sobre a complexidade do processo de ensinar, enfatizando a
importancia dos processos formativos superarem o modelo da racionalidade
técnica, que historicamente, vem fundamentando os cursos de formacgao inicial
e continuada dos profissionais do magistério da educacgédo basica, para
consolidagdo de uma perspectiva de formacéao profissional que priorize praticas

docentes reflexivas e criticas.

Em 2013, Zeichner langou no Brasil seu primeiro livro intitulado “Politicas
de Formacao de Professores nos Estado Unidos”, em cuja apresentacdo ele
faz um alerta para que a obra sirva de “antidoto” para as tendéncias
internacionais, extremamente conservadoras e de carater privatista de politicas
de formacdo de professores, e ainda, sinaliza que tais tendéncias podem
chegar ao Brasil em breve (ou que, na verdade, ja estejam em curso), visto que
o Brasil tende a copiar coisas ruins que acontecem nos EUA, uma espécie de
“efeito Orloff>.

A obra apresenta noticias que sdo extremamente preocupantes. Entre
outras coisas, o forte movimento das politicas de responsabilizagdo na
formacéo docente e os fortissimos ataques sofridos pelas universidades como
instituicdo formadoras de professores abrindo um vasto caminho para rotas

“alternativas” de formacédo docente, ou seja, ensino de carater privado

® “Eu sou vocé amanhd”.
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(ZEICHNER, 2013). O autor, ainda utiliza uma metafora da Imunologia, onde
espera-se que a obra funcione, para nés brasileiros, como uma “vacina” no
combate desse terrivel e poderoso virus (Global Education Reform Movement®)
que tem nos “infectado”, por meio das redes de ensino, escolas e programas

de formagao de professores em todo planeta. (ZEICHNER, 2013)

O que Zeichner sinalizou em 2013, esta de acordo com o que esta
ocorrendo no Brasil na atualidade. A Ciéncia, o Meio Ambiente, a Saude, a
Educacéao brasileira, entre outros, tem sido alvo de constantes ameacas diante
das politicas do governo atual. Podemos citar como exemplo, a desvalorizagéo
dos pesquisadores de todas as areas, por meio do corte de bolsas de
pesquisa, corte dos investimentos nas universidades publicas, “tentativas” de
suspensao de avaliagdo dos programas de poés-graduagao, dentre outros.
Essas medidas tendem a desmotivar, enfraquecer, descontinuar os processos
e conquistas adquiridas em anos anteriores, por meio de movimentos da

sociedade, resultando em politicas publicas consistentes.

Portanto, precisamos continuar vivos e atuantes para acompanharmos
este processo continuo de desmonte, o qual nos exige atuagao,
posicionamento politico, critico e reflexivo para superarmos os problemas
concretos que a sociedade enfrenta. Entao, vale destacar o quanto a educacéao
cientifica vem sendo prejudicada com o negacionismo da Ciéncia. Portanto,
mais que nunca, reafirmamos e reiteramos a relevancia de trabalharmos o
Ensino de Ciéncias na formagéo do cidaddo, na perspectiva de justica social,

com a valorizacao das ideias prévias dos alunos e do contexto social.

1.2 O Ensino de Ciéncias e a Formagao Continuada de Professores

Ao estudarmos as pesquisas da area de Ensino de Ciéncias foi possivel

perceber um destaque para os processos de ensino e aprendizado de maneira

® Tendéncia internacional, extremamente conservadora de carater privatista que pensam e
gestam as politicas educacionais da formagédo de professores nos Estados Unidos. Mais
detalhes na obra: Politicas de Formagao de Professores nos Estados Unidos.
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dialégica. Entretanto, autores como Delizoicov et al (2009); Krasilchik, (1987)
argumentam que a formagao de professores de Ciéncias da Natureza (biologia,
quimica e fisica), bem como, o ensino dentro desse campo esta arraigado pela
concepgao hegemonica tradicionalista, a qual pode ser caracterizada como
tecnicista, neutra, apolitica e a-histérica da educacao.

Nao podemos esquecer que o Ensino de Ciéncias, tal como ainda se
apresenta, é fruto de influéncias da concepcgéao positivista, a qual inspirou a
tendéncia tradicional de educacdo, concebendo o conhecimento como algo a
ser repassado para os alunos. A ideia positivista de Ciéncia concebe a
realidade como algo objetivo e imutavel. Os fatos s&o dados e por isso, resta
ao homem adaptar-se ao mundo para conhecé-lo por meio das experiéncias.

Nessa perspectiva, Chalmers (1993, p.11) nos diz que,

[...] a ciéncia é baseada no que podemos ver, ouvir, tocar etc.
Opinides ou preferéncias pessoais e suposi¢cdes especulativas nao
tém lugar na ciéncia...O conhecimento cientifico &€ conhecimento
confiavel porque é conhecimento provado objetivamente.

O Ensino de Ciéncias por receber fortes influéncias da concepcao
empirista-indutivista, ainda negligencia os aspectos sbécio-historicos de
producdo dos conhecimentos, tratando os conteudos cientificos ndo como
produtos do homem, mas como verdades a serem transmitidas passivamente
(SOUZA e CHAPANI, 2013). Apesar das criticas, essa concepg¢do ainda
prevalece nos espacos escolares pelo desenvolvimento de um curriculo

pautado na aprendizagem passiva.

Em vista disso, Freire (1981,2020) apontou as limitacbes da Concepgao
Tradicional de educacgéo, inspirada no positivismo, que segundo ele, domestica
os educandos por meio de uma metodologia que privilegia depdsitos de
conteudos e informacgdes, de forma acritica e descontextualizada. Deste modo,
Freire e Shor, (1986, p. 11) asseveram:

Os estudantes sdo excluidos da busca, da atividade do rigor. As
respostas Ihes sdo dadas para que as memorizem. O conhecimento
Ihes é dado como um cadaver de informagdo — um corpo morto de
conhecimento — e ndo uma conexdo viva com a realidade deles.

42



Por esse motivo, no Brasil, ao longo dos ultimos trinta anos, a formagéao
de professores/as para o Ensino de Ciéncias passou a ser objeto de estudo de
consagrados pesquisadores atuantes em diversos Programas de Poés-
Graduacgao em Ensino de Ciéncias. Entretanto, sé a partir da década de 1990
tornou-se significativo o impulso entre os estudiosos que discutem sobre a
formacdo de professores/as nessa area, a saber: Krasilchick (1987, 1994,
2001, 2004, 2000), Marandino (1994, 2002, 2004), Gil-Perez (1993, 1996),
Carvalho (1991, 1992, 1993, 1996), Trivelato (1993, 2014), Delizoicov (1991,
2009), Angotti (1993, 2009) e Pernambuco (1993, 2009), Chassot (1995),
Machado (2011), entre outros. Isso denota que a éarea ja apresenta certa
maturidade académica, com abordagens amplamente definidas e aceitas,
como por exemplo, o movimento Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
(CTSA), por meio do viés socio historico dos conteudos.

A partir desse contexto, destacamos o trabalho de Teixeira (2003), o
qual discute como a Pedagogia Histdrica-Critica (PHC) e o Movimento CTSA
podem contribuir de forma significativa para o redirecionamento da educagao
cientifica atual, a qual nessa perspectiva passa a ser vista como instrumental
para a formacado da cidadania e transformacdo da sociedade em funcido dos

interesses populares.

Vale salientar que Delizoicov et al., (2009) destaca o movimento CTSA
no Brasil, o qual pode contribuir para ampliar as possibilidades para o ensino
de Ciéncias da Natureza em nosso pais, uma vez que permite a populacao
incorporar conhecimentos contemporaneos em Ciéncia e Tecnologia
(DELIZOICOV et al., 2009). Assim, Nascimento e Linsingen (2006) mostram o
quanto é relevante a incorporagao das ideias freireanas na perspectiva CTSA,
pois a pedagogia de Paulo Freire visa a formacdo de educandos que sejam

capazes de atuar criticamente e de transformar a sociedade.

De fato, ja é possivel localizar resultados que consolidam a efetividade
das pesquisas na area de ensino de Ciéncias com este olhar. Marandino
(2002) em seu texto Tendéncias tedricas e metodologicas no Ensino de

Ciéncias, afirma que ja se acumulam uma série de relevantes resultados sobre

43



a efetividade e os desafios dos processos de ensino e aprendizagem de
Ciéncias. Segundo a autora, alguns deles inclusive fundamentam as propostas
oficiais expressas por meio de parametros e diretrizes curriculares, e inspiram
experiéncias desenvolvidas pelos professores que ministram Ciéncias para as
series do ensino fundamental (MARANDINO, 2002).

Marandino (2002) ainda complementa, que em anos posteriores, a
histéria foi marcada pelo surgimento de novas abordagens no Ensino de
Ciéncias e pela consolidacdo de tematica de pesquisas, influenciadas nao sé
pelas novas concepcboes de Ciéncia estabelecidas, como também pelas
tendéncias pedagodgicas que se configuraram no campo da educagao de
maneira mais ampla.

Nesse sentido, Krasilchik (2004) recomenda o ensino de Ciéncias sob a
perspectiva da alfabetizacao cientifica e considera a necessidade de fomento
de uma agédo educativa pautada na formacao de sujeitos autbnomos e criticos.
E sabido que o termo alfabetizacao cientifica tem assumido uma multiplicidade’
de sentidos, no entanto, para a autora; o significado de alfabetizagao cientifica
engloba a ideia de letramento, entendida, como a capacidade de ler,
compreender e expressar opinides sobre a Ciéncia e Tecnologia, mas também
participar da cultura cientifica da maneira que cada cidadao, individualmente e
coletivamente, considerar oportuno (KRASILCHIK, 2004).

O ensino de Ciéncias baseado na concepgéao problematizadora segundo
Sousa e Chapani (2013) assume o carater historico e mutavel do conhecimento
cientifico. Deste modo, este serve para auxiliar no processo de humanizagéo e
hominizagdo dos sujeitos. O conhecimento nado é propriedade do professor,
mas deve ser compartilhado com a classe de forma interativa e dialogica. Na
sala de aula tanto o professor quanto os educandos sao investigadores criticos.
(SOUSA e CHAPANI, 2013).

Entendemos entdo, conforme Freire (2020), a necessidade de
problematizagdo dos conhecimentos nas aulas, por meio da pergunta, da

duvida e do desafio, para que os educandos desenvolvam uma compreensao

"Ver os diferentes sentidos na tese de SANTOS, A. C. G. G. A mobilizacdo de Fungdes
Psicologicas Superiores em atividades baseadas no Ensino por Investigagao. 2021. 219 f. Tese
(Doutorado em Ensino de Ciéncias) — Programa de Pds-graduagdo em Ensino de Ciéncias,
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo Grande, MS, 2021.
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cada vez mais crescente do mundo. Nas aulas de Ciéncias, o professor
oportunizaria momentos para a troca, a criagdo de novas ideias sobre os
conteudos, pois, “[...] quanto mais se problematizam os educandos, como seres
no mundo e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tao mais

desafiados, tanto mais obrigados a responder o desafio” (FREIRE, 2020, p. 70).

Todavia, percebemos o ensino realizado nas escolas ainda esta distante
dessa proposi¢ao, pois as formacdes inicial e continuada necessitam ser

aprimoradas para que o ensino ocorra de forma problematizadora.

Cunha e Krasilchick (2000) advertem que a nao integracédo da
universidade com as escolas do Ensino Basico (EB), prejudicam o processo de
formagdo de professores. Estudos tedricos e a pratica docente tém sido
apontados por pesquisadores em Educacdo em Ciéncias, como algumas das
causas para se considerar a ineficiéncia tanto dos cursos de formacao inicial
como continuada. As autoras destacam que um motivo que é comumente
lembrado € a separacéo entre pesquisadores que pensam e propdem projetos
inovadores e professores, na condigdo de consumidores, ndo sdo chamados
para refletir sistematicamente sobre o ensino para modificar o seu desempenho
e para adaptar propostas inovadoras (CUNHA e KRASILCHICK, 2000).

Também nao podemos deixar de considerar o universo mercadolégico
das faculdades privadas que oferecem cursos de licenciatura com baixo padrao
educacional, que segundo Carvalho (1992), sdo cursos que tém formado
professores muito mal preparados em relacdo aos conteudos de Ciéncias, e
também na sua preparagao geral com graves consequéncias para o0 ensino.

Segundo Diniz-Pereira (2019) existe uma légica de funcionamento das
instituicées privadas que se difere das Universidades publicas. O autor ressalta
que ha dendncias gravissimas sobre a precariedade da formacédo de
professores em muitas dessas instituicdbes privadas em que as decisdes sao
tomadas com base em “determinacdes rentista”, fundamentada no discurso da
“sustentabilidade financeira”.

Essa logica segundo Diniz-Pereira (2019) faz com que os cursos de
formacao de professores tenham duragdo média de trés anos, periodo menor
que a duracdo média das licenciaturas nas universidades publicas ou em

instituicbes privadas com tradigdo na oferta de tais cursos, cuja média, tem
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duracéo de quatro anos. E ainda, oferecem parte da carga horaria do curso por
meio da educagdo a distancia, assumida, inclusive em alguns casos, por
empresas terceirizadas e que a flexibilizagdo do curriculo seja usada para que
essas instituicdes privadas aumentem ou mantenham suas margens de lucro
(DINIZ-PEREIRA, 2019).

Infelizmente, essa € a realidade que temos vivenciado em nosso pais e,
se realmente quisermos levar a sério o discurso sobre a melhoria da educacao,
precisamos urgentemente de politicas, programas e acgdes que “invertam” a
atual situagao evidenciada para a formagao de professores no Brasil (DINIIZ-
PEREIRA, 2019).

Diante disso, essa légica de mercado nos cursos de formacgéo inicial de
professores no ensino de Ciéncias da Natureza tem afetado diretamente a
qualidade da formacao dos professores, a qual destacamos a falta da formacao
basica em conhecimentos pedagdgicos e curriculares sobre a disciplina, como
também, o ensino resumido a memorizagdo, aprendizagem e
descontextualizado da realidade social dos alunos, ou seja, ainda permanecem
dentro de uma perspectiva tradicional. Esse ponto, a nosso olhar, tem
contribuido para realidade brasileira no que diz respeito ao enorme desprestigio
social da profissdo do magistério, podendo qualquer area ministrar aulas de
Ciéncias.

Nesse sentido, em relacdo a formacado dos professores de Ciéncias da
Natureza, entendemos que deva estar pautada na racionalidade critica,
fundamentada por Freire (2003) quando defende uma pratica pedagdgica
baseada na criticidade, rigorosidade metoddica, reflexao critica sobre a pratica,
pesquisa, consideragcao dos saberes dos educandos, mudanga na abordagem
dos conteudos, dentre outros. Portanto, esses sao alguns elementos essenciais
por nds considerados para a formacgao e atuagao do/a professor/a de Ciéncias
da Natureza.

Em uma de suas obras Freire (2020) intitulou-a como “Praxis”, e
justificou a utilizagdo dessa terminologia para caracterizar a agdo do homem
critico diante do mundo e destacou a capacidade humana de refletir e
transformar a realidade. Posto isso, acrescentamos que uma das graves
consequéncias do universo mercadoldgico das faculdades na formacao de

professores de Ciéncias se da pela falta de preparo dos professores para
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assumirem uma atitude reflexiva em relagcdo ao seu ensino e as condi¢des
sociais que se situa essa pratica (ZEICHNER, 1993). Além disso,
concordamos com Freire (1981) quando ressalta que teoria sem agao é puro
verbalismo, e pratica sem reflexao critica puro ativismo.

Com relagédo ao ensino de Ciéncias, Carvalho (1991) ja destacava, na
década de 1990, a necessidade de os cursos de atualizagdo tratarem de
maneira especial os conteudos especificos, garantindo com isso atualizagao
dos conhecimentos dos professores em determinadas areas, bem como
inclusdo do processo historico dos conhecimentos em pauta, mantendo
coeréncia ao principio basico de que para ensinar um conteudo nao basta
saber a teoria e de imediato aplica-la no ensino. E preciso conhecer a teoria,
saber como ela foi construida, passar pelos processos de construgcdo dessa
teoria, incorpora-la na sua plenitude, para depois discutir como ela pode ser
transmitida a outro nivel de ensino, para os alunos com outra idade e outras
experiéncias (CARVALHO, 1991).

Ja Nascimento et al (2010) alertam sobre as propostas de formagéo de
professores de Ciéncias, as quais deverao considerar o papel da educacéao
cientifica em diferentes contextos e cultura cientifica dos professores no quadro
da compreensdao publica da Ciéncia. Tal perspectiva considera que o
conhecimento cientifico no espago publico deve ser sempre entendido como
social e culturalmente adaptado segundo a perspectiva dos diferentes atores
sociais. Veiga (2002) destaca que os cursos devem apresentar, portanto,
responsabilidade social na busca da reconstrucdo da solidariedade, da
liberdade e da dignidade humana, num estilo inquietante de construcéo de
conhecimento emancipatorio.

Nascimento et al (2010), ainda complementam que formar professores
de Ciéncias pressupde conceber e praticar uma formacéo cientifica que
possibilite aos professores a apropriacdo de conhecimentos cientificos
relevantes do ponto de vista cientifico, social e cultural assim como a
aprendizagem, o aperfeicoamento, e a construgéo de estratégias de ensino-
aprendizagem, as possibilidades de reconstrucdo da tarefa de ensinar e
motivar a curiosidade, a problematizagdo, ao posicionamento critico e a

participacdo democratica responsavel.
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Na mesma direcdo, para Pereira (2006) os professores de Ciéncias
devem ser elevados a qualidade basica de cidadaos; nos cursos de formagao
devem ter possibilidades de vivenciar atividades formativas que lhes
possibilitem o desenvolvimento de formas mais elaboradas de pensamento, a
compreensao do significado educativo, politico e social do ensino praticado,
vislumbrar uma atuagao consciente, ética e responsavel:

O professor, durante sua formacgao inicial ou continuada, precisa
compreender o préprio processo de construcdo e produgao do
conhecimento escolar, entender as diferencas e semelhangas dos
processos de producdo do saber cientifico e do saber escolar,
conhecer as caracteristicas da cultura escolar, saber a histéria da
ciéncia e a histéria do ensino da ciéncia com que trabalha e em que
pontos elas se relacionam. Esses elementos constituem apenas uma
das caracteristicas do trabalho docente e, sem desconhecer as outras

dimensdes, ja revelam e demonstram a sua complexidade.
(PEREIRA, 2006, p. 47).

Ao refletirmos sobre o exposto até o0 momento, julgamos ser importante
reconhecer que o conteudo especifico da area de conhecimento (disciplina) &
importante, porém precisamos ir além deles. Em nossa pesquisa os/as
professores/as ribeirinhos atuantes no ensino de Ciéncias nas classes
multisseriadas, do municipio de Urucurituba-AM, constatamos a nao formacao
especifica deles para atuarem nesta area, mas atuam. E o que poderemos
fazer ao nos depararmos com uma situagdo como essa? Sabemos que nao é
tarefa facil para nenhum especialista em formagao continuada, acostumados a
trabalhar formagdes com professores formados nas areas de Biologia,
Quimica, Fisica e até mesmo Pedagogia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (EF), detentores de um certo conhecimento especifico e didatico
da area, precisar trabalhar com professores/as considerado “leigos” no ensino
de Ciéncias.

Nessa situacdo, o desafio € maior do que nos parece, os saberes
conceituais e metodoldgicos se tornam tao importantes quanto a reflexdo, e a
realidade social e cultural. E o que priorizar em um momento como esse?

As respostas para essas perguntas serao reveladas no percurso desta
pesquisa, em que sinalizamos a importancia de se pensar, preparar e trabalhar
a formacao continuada com os/as professores/as de Ciéncias a partir das
praxeologias desses profissionais, valorizando o contexto e realidade em que
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se encontram, como veremos nos proximos capitulos. Apesar de em nosso
pais vivermos um sistema social e econdmico injusto e desigual®, ndo podemos
deixar de acreditar no trabalho dos/as professores/as ribeirinhos, pois com
todas as dificuldades e limitacdes, eles continuam se desafiando para ensinar
as criancas, € em nossa concep¢ao, contribuindo para a promocdo de uma
maior justi¢ca social na educagéao publica.

Também, destacamos a importancia de continuarmos atuantes na
formacéo continuada dos/as professores/as de Ciéncias da Natureza para no
minimo garantirmos evidéncias de cidadao “alfabetizados em Ciéncias”, como
nos orienta Krasilchick (2001), que conhegam os produtos e processos da
Ciéncia e da Tecnologia, como também consigam analisar o seu papel como
instituicdo social, para ndo correrem 0 risco de cairem no negacionismo e
ignorarmos o papel fundamental da Ciéncia e Tecnologia na sociedade
contemporanea como temos visto atualmente no Brasil (no contexto da Covid-
19).

Assim, consideramos o destaque de Chapani (2010, p. 58) sobre a
necessidade de refletir sobre os curriculos das agdes formativas de professores
da area das Ciéncias Naturais, pois, as representacdes de Ciéncia e de
conhecimento que os permeiam podem tanto dificultar como criar
possibilidades para tal mudanca, se forem assentados em uma visédo
tradicional, podem reforcar a concepcédo conhecimento como algo neutro,

instrumental e objetivo.

Por essas razbes, salientamos que o Ensino de Ciéncias precisa ser
tratado dentro de uma perspectiva politica e social, na qual o processo de
formacgao do/a educador/a prime pela consciéncia do seu papel politico no ato
de ensinar, assumindo a sua posi¢cao como intelectual a servigo de uma classe
social, engajado na tarefa de transformacédo da sociedade e do modo de

producao conforme o pensamento de Freire (2003) e Zeichner (2008).

Portanto, acreditamos que o papel do Ensino de Ciéncias deva envolver
a formacgao de uma classe de intelectuais vital para o desenvolvimento de uma

sociedade livre e reflexiva sobre os conhecimentos cientificos.

8“Desigual" no sentido de existir na sociedade situagdes que favorecam apenas uma

porcentagem (geralmente menor) da populagdo enquanto outra parte fica sem acesso aos
meios, essenciais ou nao.
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1.3 Movimento Por Uma Educag¢ao do Campo

Neste topico vamos abordar aspectos legais que legitimam a educagao
do campo como area de conhecimento, a génese do movimento por uma
educagcdo do campo, a compreensao tedrica e filosofica que norteia a

Educacao do Campo e fundamentam as concepgdes epistemoldgicas.

No que se refere aos aspectos legais, o direito a educagao foi garantido
na Constituicdo Federal Brasileira (CFB) de 1988 como uma das maiores
conquistas da politica social no pais, com a construgao de um padrao publico
universal de protecao social. Os direitos sociais no Brasil, apds a CFB de 1988,
mediante ao Artigo 6°, garante a todos o direito de ter educacdo, saude,
trabalho, lazer, seguranga e entre outros direitos sociais é garantido legalmente
a todos o0 acesso a esses direitos que sédo basicos e singulares para a
sobrevivéncia humana. Porém, alguns ndo se consolidaram no nosso pais, €
acabaram subalternos a logica no ajuste fiscal, criando uma disparidade entre a
realidade e direitos (BRASIL, 1988).

Os direitos também estdo assegurados na LDB n° 9.394/96, no Capitulo
Il — da Educacgao Basica — Sesséao |, que trata das Disposi¢des Gerais, no Art.
28 — na oferta da educacao basica para a populagdo rural, os sistemas de
ensino promoverdo as adaptacbes necessarias a sua adequagao as

peculiaridades da vida rural e de cada regiao, especialmente, nos incisos:

| - Conteldos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural.

Il - Organizagao escolar propria, incluindo adequagéo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condigdes climaticas.

lIl - Adequacgao a natureza do trabalho da zona rural.

Diante das conquistas legais, outros marcos estdo no Decreto
7.352/2010 que instituiu a Politica Nacional de Educagcdo do Campo e a
Resolucao CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, instituiu as Diretrizes

Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do Campo, que define
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juridicamente, o conjunto de principios e procedimentos que visam adequar o

projeto institucional das escolas do campo.

Vale destacar que o cenario histérico da Educagdo do Campo no Brasil
foi constituido no percurso feito pelo movimento “Por uma Educacgao Basica do
Campo” até a conquista da Politica de Educagcdo do Campo (Lei n°
7.352/2010). Nota-se que essa caminhada envolveu toda a pujangca dos
movimentos sociais do campo articulados com diferentes instituigbes como as
igrejas, universidades, o0rgdo n&o governamentais e especialmente o
envolvimento dos sujeitos do campo, ou seja, os campesinos. Os resultados
dessas articulagbes constituiram a politica de Educacdo do Campo, como

veremos mais a frente.

A luta pela terra, na histéria do Movimento Sem Terra (MST), veio
atrelada com a luta por educacgao, originando, nesse contexto, a luta pelas
escolas do campo. Nos primeiros acampamentos, a luta do MST incluiu a
busca pela Terra e Educacido. No primeiro momento dessa luta os acampados
ja reconheciam a importancia da educagao para as criangas e eles proprios se
ocupavam com esse trabalho, que, posteriormente, foi estendido aos jovens e
adultos (SANTOS, 2014).

Segundo Santos (2014, p. 85) essa preocupagdo do MST com a
educacédo dos seus integrantes, também aos seus educadores, “lhe rendeu em
1995, um prémio de reconhecimento de seu trabalho na formagao concedido

pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia — UNICEF”.

Conforme Santos (2014), em 1997, foi realizado o | Encontro Nacional
de Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (ENERA) e no ensejo foi
apresentado a sociedade brasileira o trabalho de educacio realizado nos
assentamentos, dando origem a premiagdo da UNICEF. O autor destaca,
afinal, este evento homenageou Paulo Freire e Che Guevara por seus feitos
pela educacéo e liberdades democraticas (SANTOS, 2014).

No documento conclusivo do | ENERA, educadores e educadoras da
reforma agraria apresentaram um manifesto, entre outras coisas, a respeito da

valorizagdo do professor, da participagdo do coletivo, que segundo Caldart
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(2012), no Item 12 do documento, demarcaram como deve ser a identidade da

escola do meio rural:

Trabalhamos por uma identidade prépria das escolas do meio rural,
com um projeto politico-pedagégico que fortalega novas turmas de
desenvolvimento no campo, baseada na justiga social, na cooperacéo
agricola, no respeito ao meio ambiente e na valorizagdo da cultura
camponesa. (CALDART, 2012, p.432).

Além do MST, haviam outros movimentos sociais no campo que também
lutavam por uma escola publica e de qualidade, “[...] esses se juntaram as as
universidades e entidades ndo governamentais iniciando, assim, o Movimento
Por Uma Educacéao Basica do Campo”. (SANTOS, 2014, P.84).

Em 1998, esse movimento realizou sua | Conferéncia Nacional Por uma
Educacao Basica do Campo na cidade de Luzidnia — GO. Os documentos
finais dessa Conferéncia foram assinados pela Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB), pelo MST, pela UNICEF, pela Organizagdo das
Nacdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e também
pela Universidade de Brasilia (UnB) (MOLINA, 2004).

Segundo Molina (2004) a | Conferéncia trouxe a tona o protagonismo
dos Movimentos Sociais, em especial o MST, além de apontar importantes
educadores/as como referéncias para a Educagdo do Campo, como Miguel

Arroyo, Roseli Caldart e Ménica Molina.

Ainda no ano de 1998, foi criado o Programa Nacional de Educagao da
Reforma Agraria (PRONERA), sendo esse o primeiro programa resultante da
luta do MST e dos Movimentos que apoiavam a causa dos Sem Terra. Esse
programa embora distinto da Educagdo do Campo € um programa de
Educacdo da reforma agraria, mas segundo Pires (2012, p. 96), “[...] se
complementam, constituindo a educagao na reforma agraria como uma parte

da Educagao do Campo”.

A partir da | Conferéncia, o movimento obteve muitas conquistas
importantes, tais como a aprovacdo das Diretrizes Operacionais Para a
Educacao Basica nas Escolas do Campo, através do Parecer n° 36/2001 e da

Resolucao n°1/2002 do CNE. Essa diretriz, portanto, € um marco para a
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Educacao do Campo, pois nela expressdes como “escola rural” é substituida
por “Escolas do Campo”, que para Molina (2012, p. 326), “O fato de esta
denominagao ser incorporada na agenda politico-juridica configura avango e
vitéria dos que reafirmam a imprescindibilidade do campo na construgcdo de um

modelo novo de desenvolvimento”.

A Politica de Educagao do Campo (conforme as Diretrizes Operacionais
para Educacao Basica das Escolas do Campo, 2002) defende os principios e
procedimentos para construir uma identidade das escolas do campo definida
pela sua vinculagado a questdes inerentes a sua realidade, saberes proprios dos
grupos culturais, memodria coletiva, temporalidade, a construgcdo de um
curriculo proprio para a populagdo do campo, contextualizado com a sua
realidade, sem entretanto desvalorizar os conhecimentos proporcionados pelas
redes de Ciéncia e Tecnologia que devem estar a servico dessa comunidade
(BRASIL, 2002).

A luta continua cada vez mais intensa alargando horizontes e obtendo
conquistas substanciais. Pois, a partir da Il Conferéncia Nacional por uma
Educacao do Campo, também aconteceu em Luziania- GO, em 2004; o evento
trouxe avancos significativos na concepg¢ao de Educagdo do Campo. O termo
“Por uma Educacéao Basica do Campo” foi alterado para “Por uma Educacao do
Campo”. Outro ponto relevante da Conferéncia foi a discussdo da necessidade
de que o Estado assumisse as politicas publicas enquanto acdes permanentes
no campo brasileiro (BORGES e OLIVEIRA, 2020).

A 1l Conferéncia também foi marcada pela criagdo da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad), posteriormente
passa a se chamar de Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusdo (Secadig). A criagdo proporcionou varias politicas

através de programas e viabilizou inumeros projetos em todo o pais. Porém,

° A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi) em
articulagdo com os sistemas de ensino implementa politicas educacionais nas areas de
alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educagdo ambiental, educacdo em direitos
humanos, educagao especial, do campo, escolar indigena, quilombola e educagédo para as
relagdes étnico-raciais. O objetivo da Secadi é contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos
sistemas de ensino, voltado a valorizagao das diferengas e da diversidade, a promogao da
educacédo inclusiva, dos direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental, visando a
efetivacdo de politicas publicas transversais e intersetoriais.
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Borges e Oliveira (2020) destacam em seu texto, que com o resultado das
eleicdes de 2018, o candidato eleito representa um governo que se contrapde
as agdes desenvolvidas pela Secadi, por representar a sociedade organizada
nas suas politicas. Dessa forma, a Secadi passa a se chamar Secretaria de
Modalidades Especializadas de Educacgao (SMEE), que, lamentavelmente, até
0 momento ndo propde nenhum programa/projeto para atender os sujeitos do

campo.

Voltando no tempo, ainda em 2004, outros novos passos foram dados, e
o MEC criou a Coordenadoria Geral de Educagédo do Campo, na busca de
ampliar a oferta de formagao para os campesinos. Neste caminhar, a partir de
2005 somaram ao PRONERA outros trés programas voltados para a educagéao
das populagbes do campo: O Saberes da Terra, o Programa de Apoio a
Formagéo Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo (PROCAMPO) e
o Programa Escola Ativa' (PIRES, 2012).

Dentre varios avangos, vale destacar a Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE) realizada em agosto de 2010, na cidade Brasilia. Neste
evento, foi criado o Férum Nacional de Educacdo (FONEC). Segundo Pires
(2012) o férum reuniu entidades de todo o pais tais como universidades,
movimentos ligados ao campo, sindicatos e outros, com o objetivo discutir e
analisar de forma critica e independente as politicas publicas de Educacao do
Campo.

Ainda em 2010, foi sancionado o Decreto n° 7.352/2010 que instituiu a
Politica Nacional de Educagdo do Campo (PRONACAMPO) e o Programa
Nacional de Reforma Agraria (PRONERA). Na assinatura do decreto, o entao
presidente Luiz Inacio Lula da Silva ratificou as lutas dos movimentos sociais
do campo por terra e educagao, nao qualquer educagédo mais uma educacgao
de qualidade, e é confirmado logo no Art. 1° da Lei ao anunciar “A politica de

%0 Programa Escola Ativa foi ampliado em 2008 para todo o Brasil, pois ele ja existia desde o
governo de Fernando Henrique Cardoso. E um programa destinado as escolas multisseriadas
ou escolas pequenas com dificil acesso e busca melhorar a qualidade do desempenho escolar.
“Entre as principais estratégias estdo: implantar nas escolas recursos pedagogicos que
estimulem a construgdo do conhecimento do aluno e capacitar professores” (BRASIL, MEC,
2013).
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educagcdo do campo destina-se a ampliagdo e qualificacdo da oferta de

educacéo basica e superior as populagbes do campo” (BRASIL, 2010, p.1).

Em 2013, o MEC baixou a Portaria n° 86 de 1 de fevereiro, instituindo o
Programa Nacional de Educagdo do Campo (PRONACAMPO) programa este,
que “[...] consiste em um conjunto articulado de a¢des de apoio aos sistemas
de ensino para a implementagdo da politica de educacdo do campo [...]”
(BRASIL, 2013, Art.1), e esta organizado em quatro eixos norteadores: Gestao
e Praticas Pedagdgicas; Formagao de Professores; Educagdo de Jovens e
Adultos, Educagao Profissional e Tecnoldgica; e Infraestrutura Fisica e

Tecnoldgica.

Considerando isso, € valioso destacar a participagao das universidades
também enquanto espaco de pesquisa e de reflexdo de toda essa
movimentacdo em torno da construcdo e fortalecimento da Educacido do
Campo. Constatou-se a importancia das universidades e seus pesquisadores
na construgdo das politicas para o campo e em especial daquelas de
educacdo, que através da socializagdo dos resultados das pesquisas
desenvolvidas, bem como as andlises das politicas de governo para o povo
campesino, foram ajudando a fortalecer sua luta por uma educacgao publica, de
qualidade e inclusiva (SANTOS, 2014).

Assim, € possivel afirmar, a génese da Educagdo do Campo esta
localizada dentro das lutas do MST, junto com a luta pela terra, desde os
primeiros acampamentos, também passou a lutar por escola publica em todos
os assentamentos. Mas nao qualquer escola, mas uma escola que fosse capaz
de educar as criangas, adolescentes e jovens, na perspectiva de “[...]
desenvolver a consciéncia de classe e a consciéncia revolucionaria [...]" (MST,

1996, p. 6) tdo necessaria para agdes libertadoras, entre elas a posse da terra.

1.3.1A Educagao do Campo e a legitimidade de seus fundamentos

Como ja citamos anteriormente, a luta pela terra e pela educagéo
avultou importantes educadores/as como referéncia tedrica para a Educacao
do Campo, como Miguel Arroyo (1998, 1999,), Roseli Caldart (2000, 2002,
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2004, 2008), Mbnica Molina (2002, 2004), somando-se César Benjamin (2001)
e Bernardo Fernandes (2008, 2009, 2012), entre outros, que fundamentam
suas concepgdes epistemologicas sobre o Campo brasileiro.

Caldart (2008) sinaliza que para entender a definigdo de Educagédo do
Campo € necessario pontuar trés questbes relevantes, as quais revelam
contradicbes interessantes, trata-se da triade: Campo, Politica Publica e
Educacdo. A autora aponta para a necessidade de tratar estes termos em
conjunto e relaciona-los a fim de unir o politico e o pedagdgico nas suas bases

de construgao.

Seguindo a linha de compreensao da autora, verificamos que o ponto de
partida foi o Campo; este motivou as diversas lutas gerando tensdes além de
propiciar a criagdo da Educacdo do Campo. Ela teve origem nas lutas dos
movimentos sociais por uma politica educacional para o Campo; da
implantacdo de escolas publicas nas areas de reforma agraria; na resisténcia
de projetos com ideais liberais como o campo, sendo um lugar de negocio
desejoso que as familias ndo fagcam parte do seu espago de origem, ndo lutem

por escolas e educacgao e predomine a légica da produgao. (CALDART, 2008)

No segundo termo da triade, as politicas publicas devem pensar um
projeto de campo cujos camponeses sejam o0s protagonistas e ajudem a
construir essas politicas. E por terceiro termo da triade, que a Educagéao seja
pensada para os trabalhadores/as do Campo e. por sua vez, estes se tornem

os sujeitos de construcao dos projetos de formacédo (CALDART, 2008).

Vale destacar que a politica de formagao de professores/as do campo é
contraria a logica do capital. Segundo Borges e Oliveira (2020), a Educacao do
Campo ndo tem como se aproximar dos paradigmas conservadores sejam
liberais ou neoliberais. Uma vez que, ela centra-se na perspectiva de
transformacao da sociedade considerando que qualquer mudanca nao ocorre

de cima para baixo, mas sim no sentido inverso.

Borges (2015) assume a Educagdo do Campo como uma concepgao
advinda de uma reivindicacdo dos sujeitos do campo, por meio de seus
movimentos sociais, de pesquisadores e professores, com o intuito de

desenvolver o processo formativo. A autora enfatiza que a concepgao de
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Educacao do Campo deve envolver a pratica educativa com a realidade social

e historica dos seus sujeitos.

Dessa forma, a Educacdo do Campo visa uma formagéao integral do
individuo do campo em todo o contexto social, politico, econémico e cultural,
relacionando sua vida e seu trabalho rumo a transformacdo social e
emancipag¢ao humana (BORGES, 2015).

Nessa perspectiva, Molina (2017) sustenta que a base da matriz
formativa da Educagdo do Campo € o principio da formacdo humana,
rejeitando a matriz da escola capitalista, cuja légica estruturante é a producao

de mé&o de obra para o mercado.

A Educacdo do Campo tem como pressupostos tedricos a Pedagogia
Critica, segundo Caldart (2004). O dialogo ocorre especialmente nas
Pedagogias Socialista Soviética; Educagdo Popular/Pedagogia do Oprimido de
Paulo Freire; a Pedagogia do Movimento. Todas elas servem como base para
as lutas dos Movimentos Sociais do Campo, por uma educacao diferenciada,
critica, transformadora e emancipadora; numa dimensao dialética voltada para
a formagéao politica, ideoldgica, organizativa, técnica, moral, cultural e estética
(CALDART, 2004).

Assim, assumimos a Educacgdo Popular/Pedagogia do Oprimido de
Paulo Freire como pressuposto filosdéfico para ancorar as nossas discussoes na
tese, por fazerem parte da primeira geragdo das perspectivas criticas no Brasil.
Esses pressupostos contribuem, consideravelmente, em varios aspectos
critico-humanistas da educacdo e notadamente levam a reflexdes sobre: a
educacdo e o contexto do sujeito em formacgao; as relagdes de poder, as
relagdes entre escola, professor, aluno e comunidade; a formagcdo humana; a
dialogicidade; a constituicdo e construgdo do conhecimento cientifico; os
processos de conscientizagao e criticidade; os saberes necessarios a pratica
educativa (GHIGGI, 2001).

Nossa intengdo na presente investigagédo € trazer essa discussao a luz
da didatica francesa — Teoria Antropolégica do Didatico (TAD) e a
Transposigao Didatica (TD), e mostrar como a reconstrugdo das praxeologias

realizadas pelos/as professores/as ribeirinhos, a partir dos Momentos de
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Estudo (ME) da TAD, se inter-relacionam com a praxis docente. Ainda, que
esses/as professores/as continuem utilizando o modelo seriado, como
paradigma de organizagao do trabalho pedagodgico nas escolas multisseriadas,
mesmo sem compreender muito bem as referéncias que configuram esse

paradigma e seus desdobramentos.

A partir dos processos formativos em que participam os/as
professores/as, e com as experiéncias adquiridas em suas praticas
pedagdgicas nesse contexto, esses mesmos/as professores/as vao criando
suas formas de resisténcia e desenvolvendo estratégias que indicam sinais de
transgressdo do modelo seriado urbano de ensino (HAGE, 2005). Pois “[...]
sabemos que a formagao docente ndo sera a solugédo para todas as injusticas
presentes no mundo atual, porém, acreditamos que ela nao pode se furtar em
dar sua contribuicdo nesse sentido” (DINIZ-PEREIRA e ZEICHNER, 2008,
p.10).

No capitulo subsequente, apresentaremos os pressupostos tedricos e
metodolégicos que sustentam a Teoria Antropolégica do Didatico e seus
fundamentos, com base nos principios e ensinamentos do matematico Yves

Chevallard, seu criador.
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CAPITULO Il - OS PRESSUPOSTOS TEORICOS E
METODOLOGICOS DA TEORIA ANTROPOLOGICA DO
DIDATICO

2.1 A Teoria Antropoldgica do Didatico — Fundamentos

A Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) teve sua origem na Franga, a
partir da proposicao do tedrico matematico Yves Chevallard. Essa concepcgao
se deu com base na Teoria da Transposi¢cédo de Didatica (TD) como um modo
de explicar a complexidade envolvida no processo de ensinar. Chevallard
(1999) propés a TAD para justificar que no processo de ensinar (saber
académico transformado em saber ensinado) existe uma relag&o cultural que

permeia o contexto dos envolvidos nessa relagao.

Sobre a TAD, Machado (2015, p.2) observa:

O tedrico comegou a esbogar as nogbdes da antropologia do didatico
(que originaria a TAD) em meados da década de 1980, no momento
em que desenvolvia a sistematizacao da TD, cujo objetivo, naquela
época, era o de buscar a libertagao epistemolégica e institucional do
campo educacional da Matematica em seu pais (MACHADO, 2015. p.
2).

Diante disso, foi considerando a relagao cultural no processo de ensinar
que Chevallard (1999 p. 221) fez a proposi¢cao da TAD e destacou as razdes
para chamar de antropoldgica a teoria. O autor destaca que “[...] a TAD situa a
atividade matematica, e consequentemente a atividade do estudo de
matematica, num conjunto de atividades humanas e de instituicbes sociais”,

logo “o didatico” se faz com base na ou fundamentado na agdo humana.

O trabalho de Cavalcante et al (2016) apresenta elementos tedricos que
podem ampliar e dar sustentagdo ao carater epistemoldgico e antropoldgico

presentes na TAD. A fecundidade das nogdes presentes na teoria tem
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permitido ampliar discussdes em torno dos fendmenos didaticos. Os autores
destacam que ao longo de trés décadas, Chevallard e seus colaboradores tém
nos apontado importantes ferramentas para analisar a ecologia do
funcionamento dos sistemas didaticos que ocorrem no interior das instituicbes

de ensino.

Em sua tese, Machado (2011) enfatiza que desde o inicio da difusao da
TAD, Chevallard (1986, p.1-2) buscou formas de “[...] libertar o estudo do
ensino e da aprendizagem da matematica, da sujeicdo aos codigos da escola”,
pois a maioria dessas normas, “[...] determinam as praticas centradas, apenas
no processo de ensino e de aprendizagem e nao no “estudo”, como recomenda
o autor da teoria” (MACHADO, 2011, p. 33).

A partir de leituras, Machado (2011) observou o termo “estudo”, na TAD,
este assume o estatuto de “processo didatico”, que tem no ensino um meio
para o estudo (mas ndo o unico) e na aprendizagem o objetivo do estudo a ser
alcancado. (CHEVALLARD et al, 2001; CHEVALLARD, 2005a). A autora, ainda
destaca que ele ndo ocorre somente na escola, em sala de aula, ele existe fora

dela, no dia a dia dos alunos e da comunidade em geral (MACHADO, 2011).

A autora (MACHADO, 2011) ainda enfatiza, conforme prefacio do livro
“‘Estudar Matematicas: o elo perdido entre o ensino e a aprendizagem”, de
Chevallard, Bosch e Gascén (2001, p. 9) “[...] o estudo hoje, € em elo perdido
entre um ensino que parece querer controlar todo o processo didatico e uma
aprendizagem cada vez mais fragil pela exigéncia quase instantanea do
ensino”. A teoria aponta o estudo como o eixo central do projeto educacional da
sociedade humana, e a TAD se propde, justamente, a encontrar e/ou resgatar
esse elo (MACHADO, 2011).

A partir dessas consideracbes, o nosso entendimento € que a
abordagem antropoldgica do didatico se propdée a comegar do seu modelo
tedrico, produzir conhecimentos sobre os fendbmenos didaticos presentes nas
praticas humanas. Deste modo, recorremos a Pérez Gomez (1995, p. 99),
quando sinaliza em seus estudos que os fenbmenos praticos sao portadores de
caracteristicas tais como complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade

e conflito de valores, e a tecnologia educativa n&do consegue objetivar na sua
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totalidade. “Os problemas da pratica social [...]", diz ele, “[...] ndo podem ser
reduzidos a problemas meramente instrumentais, em que a tarefa do
profissional se resume a uma acertada escolha e aplicagdo de meios e de
procedimentos [...]” (1995, p. 100). As situagcbes problematicas da pratica sao
muito mais complexas e singulares do que as categorias disponiveis pela

tecnologia educativa.

Chevallard (1996) ao se referir a Transposigdo de Didatica (TD) como
um modo de explicar a complexidade envolvida no processo de ensinar, ou
seja, como uma nog¢ao que da suporte para a compreensao dos percursos
pelos quais os saberes passam até se tornarem objeto de ensino, ele chama
atencao para as etapas e os agentes envolvidos nessa transformagéo, desde
pesquisadores, gestores do sistema educacional, autores de livro didatico, o

professor, etc.

O alargamento do quadro, levado a cabo por necessidades de analise
conduziu-me a propor uma teorizagdo em que todo objeto possa
aparecer. a fungdo logaritmica €, evidentemente, um objeto
(matematico), mas ha também o objeto “escola”, o objeto “professor”,
o objeto “aprender, o objeto “saber”, o objeto “dor de dente”, o objeto
“fazer pipi”, etc. Assim, passa-se de uma maquina a pensar um
universo didatico restrito a um conjunto de maquinas de alcance mais
amplo, apto, em principio, a nos permitir situar a didatica no seio da
antropologia (CHEVALLARD, 1996, p.127).

Desse modo, entendemos a TAD, como ampliacdo da TD, nos permite
analisar o papel desses atores e as relagdes estabelecidas com o saber de
forma mais sistematica e dinamica. A partir dela, € possivel analisarmos os
processos de TD de maneira detalhada e aprofundada, e ndo de forma
simplificada como encontrado em alguns textos da area da educacgao. Ou seja,
o cerne da teoria esta em considerar o estudo das relacbes mantidas entre
objetos, pessoas e instituicdes a partir da problematica ecoldgica.

Assim, em nossa pesquisa a problematica ecoldgica aparece de maneira
explicita quando o saber esta associado as condicdes admitidas pelos proprios
sujeitos. Isso nos leva a pensar que as praticas de ensinar e de aprender néao
podem ser construidas tdo somente em cima da logica formal do

conhecimento, modo dedutivo, com exercicios de memorizagcdo. Se faz
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necessario pensar a relacao teoria e pratica dentro de uma interdependéncia e
complementaridade nas relagdes humanas, sociais e politicas, que ocorre por
meio de transposicoes entre instituicoes.

Diante disso, abordaremos os fundamentos sobre Transposi¢cao Didatica
e seus processos epistemoldgicos, por ter relevante papel para as analises

desta pesquisa.

2.2 Transposic¢ao Didatica - TD

O conceito de Transposicao Didatica sistematizado na década de 1980,
mais precisamente por volta de 1985, pelo professor e pesquisador francés
Yves Chevallard, a partir de sua obra “La Transposition Didactique”, Chevallard
(1991), explica:

Um conteudo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar,
sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformacdes adaptativas
que irdo torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino.
O ‘trabalho’ que faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de
ensino, € chamado de transposicdo didatica. (CHEVALLARD, 1991,
p.39)

Na TD, Chevallard (1991), descreve o percurso epistemoldgico do saber
desde sua origem até chegar a sala de aula e, ainda, destaca que todo
processo de ensino de um saber, passa por trés niveis, chamados por ele de
saber sabio, saber a ensinar e saber ensinado. No esquema abaixo proposto
por Pantoja (2017) é possivel observarmos a trajetdria do saber conforme a
TD.

SABER SABIO (Savoir Savant)

) SABER A SER ENSINADO (Savoir a Enseigner)
E o saber a ensinar presente nas Orientagdes Curriculares, Livros Didaticos

{1
SABER ENSINADO (Savoir Enseigné)

Aquele desenvolvido em sala de aula

Figura 2: Esquema da trajetoria do saber conforme a TAD.
Fonte: Pantoja (2017).
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Destacamos o “saber sabio” como uma terminologia propria da TD, e
esta de acordo com a terminologia francesa para designar “saber de referéncia”
e/ou “saber académico” e/ou “saber cientifico”. Em nossa pesquisa optamos
por utilizar “saber de referéncia”, e a partir de agora aparecera todas as vezes

que se fizer referéncia ao “saber sabio”.

Segundo Chevallard (1991), o saber de referéncia diz respeito ao
conhecimento construido e validado pela comunidade cientifica, e se torna
publico apds a sua publicagéo e difusdo em revistas e/ou meios de divulgagao
cientifica. Esse saber possui uma linguagem muito especifica e restrita a
instituicdo que o produz, desta maneira, ndo chega a sala de aula do mesmo
modo como foi produzido. Para o autor, esse saber passa por um processo de
transformacado, ao qual, o autor denomina de Transposi¢cao Didatica Externa
(TDE). Esta consiste basicamente em transpor o conteudo do saber de
referéncia aos livros e manuais didaticos, de maneira a torna-lo acessivel aos
alunos, ou seja, a transformagdo do conhecimento original saber

referéncia/cientifico/académico em saber a ensinar.

O autor também apresenta a Transposigdo Didatica Interna (TDI), ou
seja, o processo de transformacédo do saber a ensinar em saber ensinado,
ocorre no interior da sala de aula pelo professor. Nesse processo de
transformacao, o professor se utiliza do conhecimento dos livros didaticos e faz
uma adaptacdo do conteudo para estruturar e sequenciar as suas aulas
(CHEVALLARD, 1991).

Na TDE, aparecem os manuais e programas didaticos, incluindo livros
didaticos, ja na TDI, um dos personagens é o professor, ele € o agente de
transformacao do saber dos livros didaticos em saber ensinado. Chevallard
(1991) destaca que além do professor, a transformac¢ao do saber é influenciada
por elementos institucionais, econébmicos e politicos de um dado ambiente
social, denominado de Noosfera. Segundo ele, “[...] a Noosfera é a regiao onde
se pensa o funcionamento didatico [...]” (CHEVALLARD, 1991, p.9).

Considerando isso, Chevallard (1991), sintetiza as duas etapas que

compdem o processo de TD, como:
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E [a noosfera], portanto, que procedera a selecdo dos elementos do
conhecimento erudito que, assim designados como conhecimentos a
serem ensinados, serdo entdo submetidos ao trabalho de
transposigcdo, € novamente ela que assumira a parte visivel desta
obra, o que se pode denominar de trabalho externo de transposigéo
didatica em contraposigdo ao trabalho interno que continua, mesmo
dentro do sistema de ensino, muito depois da introdugéo oficial de
novos elementos nos saberes ensinados. (CHEVALLARD, 1991, p.30
-31)

Nesse sentido, verificamos que a TDE esta a cargo Noosfera, cabe a ela
a selecao e transformacado dos elementos de saberes de referéncia, a qual
designara como saber a ensinar, em um programa oficial de estudo. Todavia,
essa selegcédo ocorre segundo os interesses das instituicbes que compdem a
Noosfera, os quais podem ser de varias ordens, como cultural, politicos e
outros. Pais (2008) corrobora com informagdes referentes a composicao da

Noosfera e ressalta,

[...] o conjunto das fontes de influéncias que atuam na sele¢do dos
conteudos que deverdo compor o0s programas escolares e
determinam todo o funcionamento do processo didatico, recebeu, de
Chevallard, o nome de noosfera, da qual fazem parte cientistas,
professores, especialistas, politicos, autores de livros e outros
agentes de educacdo. O resultado do trabalho seletivo da noosfera
resume-se ndo sO a determinacdo dos conteudos, como também
influencia a estruturagdo dos valores, dos objetivos e dos métodos

que conduzem a pratica de ensino (PAIS, 2008, p. 16).

Atualmente, no Brasil, o desfecho do trabalho da Noosfera resulta nos
documentos curriculares oficiais para o ensino basico, como por exemplo, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s), trazem as diretrizes curriculares e orientam o ensino de
uma determinada disciplina cientifica, os livros didaticos, os Referenciais
Curriculares das Secretarias de Educacido dos estados e municipios, dentre
outros. Esses documentos normatizam o que deve ser ensinado nas escolas
consolidando assim, a primeira instancia da transposicdo didatica, a TDE,
caracterizada pelas transformacdes dos saberes e praticas em propostas

curriculares.

No que se refere a TDI, conforme ja apresentado, ela acontece a partir

da definigdo do saber a ensinar pela Noosfera. E este saber que o professor vai
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tomar como referéncia e “transformar” em saber de ensino. Todavia, esse
processo envolve outras duas fases, definidas por Ravel (2003) como sendo:
fase de planejamento e/ou construgao do saber a ser ensinado e, a fase de
execucao e/ou gestdao do metatexto construido pelo professor. Na Figura 2,

Ravel (2003) apresenta um esquema com as duas fases da TDI.

I Saber sabio I
Transposi¢do didatica intema v
[ Saber a ensinar I

Saber “preparado” “preparacdo” do
(projeto de curso) texto de saber
V

[ Saber ensinado |

Figura 3. Esquema dos dois estagios da Transposi¢ao Didatica Interna.
Fonte: Ravel (2003).

Segundo Ravel (2003), a fase de planejamento deve ser compreendida
como aquela na qual o professor “prepara” o seu texto do saber, ou seja,
elabora o seu projeto de curso, plano de aula em meio dos conteudos definidos
para o ensino. E ainda, a autora ressalta que geralmente essa preparacao do
texto do saber é fundamentada no que os autores apresentam nos livros
didaticos onde estao envolvidas variaveis que sao diferentes das verificadas na
fase destinada a gestao do saber (RAVEL, 2003).

Mediante isso, € importante estarmos atentos a essas distingées entre
as duas fases, pois, quando o texto do saber é preparado, este sofre nova
mudanca ao ser transformado em saber ensinado em fung¢do da necessidade
de torna-lo compreensivel aos alunos. Neste novo momento, o tempo de
aprendizagem dos alunos é levado em consideragdo e o professor interage
com aluno ja que é a fase de pdr em pratica o que planejou. Tais agbes n&o
ocorrem no primeiro estagio da TDI, pois, o professor apenas idealiza as
situacbes de ensino as quais pretende desenvolver em sala de aula
(PANTOJA, 2017).
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Nessa trajetéria, Silva (2013) apresenta uma ampliacdo no “saber
preparado” proposto por Ravel (2003). Silva infere que o “saber preparado”
sofre mudancga para tornar-se a saber ensinado, haja vista que no momento da
gestdo encontra-se um milieu distinto do milieu do saber preparado, pois “[...]
no momento da preparagao do saber o aluno é hipotético e no momento da
gestdo em sala de aula o aluno é real e o professor interage com o aluno [...]"
(SILVA, 2013, p. 40).

A partir dessas distingdes apresentadas pelo autor é possivel localizar
na atuagao do professor o principal ponto de intermédio para efetivagdo da TDI
em suas atividades na escola. Deste modo, Silva (2013, p.40) explica que “[...]
o projeto de curso do professor é apenas uma etapa intermediaria no processo
da TDI, a qual leva do saber a ensinar ao saber ensinado [...]". Abaixo é

possivel visualizarmos na Figura 3 as duas interfaces elencadas pelo autor.

| Saber Sabio I

|Saber a Ensinar I

Milieu do Professor

variaveis Variaveis
Institucionais J Aluno {( Epistemolégicas

Hipotético

= [ransposicao Didatica Interna

A4

Saber "Preparado” Construcdo
(Projeto de Curso) das OMD

Milieu do Professor

variaveis Variaveis
Institucionais Epistemoldgicas,
Gestdo
Saber Ensinado das OMD

Figura 4. Esquema ampliado dos dois estagios TDI.
Fonte: Silva (2013).

Conhedmento Matematico-Didatico
0ONePIJ-0dNPUISPH OJUSDAYU0)

A

O autor justifica a existéncia dessas duas etapas no processo da TDI.
Na primeira interface o autor sinaliza que no momento da construgao do texto

de saber o milieu do professor entre outros elementos é constituido por: aluno
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hipotético, curriculo oficial, tempo didatico na perspectiva de conjectura, historia
de vida, relacdes do professor com o saber e as relagdes pessoais do
professor com os objetos de saber. Ja na segunda interface, no momento da
gestdo das praxeologias em sala de aula, o milieu do professor entre outros
elementos é formado por: aluno real, curriculo implementado, tempo didatico
materializado, pois deixa de ser uma conjectura, historia de vida do professor,
as relacdes do professor com o saber e relagbes pessoais do professor com os
objetos de saber (SILVIA, 2013).

Nossa reflexdao se pauta no papel do professor na TDI, pois ele é o
principal intermediario na conducgao e efetivagdo em sala de aula de tudo que
foi planejado, a partir do curriculo de referéncia. Entretanto, vale ressaltar, a TD
nao se inicia com o planejamento e a execugéo das atividades pelo professor.
Segundo Chevallard, nestes momentos, o professor “...] quando prepara o
curso, a transposicao didatica ja comegou faz tempo”. (CHEVALARD, 1991,
p.20).

Segundo Zanardi, Kneubil e Pereira (2013) a teoria da TD é um
referencial de analise do processo didatico e fornece ferramentas importantes
para dar consciéncia ao professor sobre o objeto de ensino e seu processo de
construgédo. Ou seja, abre a possibilidade de o professor praticar a vigilancia
epistemoldgica e verificar se o que ele ensina esta de acordo com os objetivos
tragcados, uma vez que com a compreensao e vigilancia desse processo, o

professor pode organizar e estruturar os saberes que ele deseja ensinar.

Nessa sequéncia, a vigilancia epistemologica permite ao professor
garantir a “sobrevivéncia dos saberes” no contexto da sala de aula. Para
Chevallard, a vigilancia epistemoldgica € o que permite ao professor “[...] tomar
distancia, interrogar as evidéncias, pér em questdo as ideias simples,
desprender-se da familiaridade enganosa de seu objeto [...]" (CHEVALLARD,
1991, p.16). A vigilancia epistemoldgica € uma atitude individual que permite ao
professor refazer o percurso do saber e verificar a pertinéncia e validade do

processo.

A transposigao dos saberes carrega uma intengao didatica, conceito este

importantissimo no processo da TD, sem o qual ndo haveria um objetivo claro e

67



uma intencionalidade no ensino. E como se a intencdo didatica permitisse
desencadear o processo da transposig¢ao a partir do saber de referéncia até a
sala de aula e a vigilancia epistemoldgica permitisse ao professor analisar as
transformagdes ocorridas e a sua pertinéncia frente ao projeto de ensino
(ZANARDI, KNEUBIL E PEREIRA, 2013).

Nesse mesmo sentido, segundo Machado (2011), é importante observar
a escola como a instituicdo educativa designada pela sociedade para a difusdo
de saberes, respondendo ao contexto social, cultural, politico e econdmico de
cada época. Assim, para Chevallard (2003), o conceito de “instituicado” possui
relevancia em seus estudos tedricos, ampliando e aprofundando a TD no
sentido de uma antropologia didatica (Teoria Antropoldgica do Didatico - TAD),

conforme veremos a seguir.

2.3 As Instituigoes a partir da TAD

Vamos iniciar apresentando a estrutura que Chevallard (1988) propés
para o desenvolvimento da TAD, considerado préprio para situar a nogao de
transposicao didatica em um quadro mais amplo e aberto, na perspectiva de
uma verdadeira antropologia do didatico. Para facilitar a compreenséo,
apresentaremos trés conceitos sinalizados pelo autor: Instituigdes, Universos

culturais e dominios de realidade.

Chevallard (2003) define o conceito de institui¢gao (1) como,

[...] dispositivo social total, que certamente pode ter uma extensao
muito pequena (ou reduzida) no espago social, mas que permite e
impde a seus sujeitos, quer dizer as pessoas X que vém ocupar
diferentes posicbes, maneiras proprias de fazer e de pensar.
(CHEVALLARD, 2003, p. 2).

Entendendo o conceito atribuido por Chevallard sobre instituigdo (I),
Pantoja (2017) ressalta que a sala de aula, um livro didatico, o professor, o
aluno, o estabelecimento escolar sao exemplos de instituicbes do sistema
educativo, e, por sua vez, é também uma instituigdo. Segundo Chevallard, a

cada instituicdo (l) esta associado um conjunto de objetos institucionais (O) que
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vivem de maneiras diferentes e em tempos distintos nas instituicbes, de acordo

com o tipo de relagao estabelecida.

O conceito de instituicdo (I) atribuido por Chevallard (2003), pode ser
explicitado como sendo um dispositivo social, total ou parcial, que impde a seus
sujeitos formas de fazer e de pensar, sendo proprias a cada “tipo ou forma” de
instituicdo. Devemos percebé-la como uma estrutura heterogénea, onde
existem varias relagdes de pessoas (X) com objetos (O), pertencentes a uma
instituicéo ().

O autor considera que,

[...] toda instituigdo admite um ambiente que € um universo cultural;
todo universo cultural é uma instituicdo; toda instituicdo pode
funcionar como universo cultural para outra instituicido e nesse caso a
primeira se constitui no ambiente cultural da segunda.
(CHEVALLARD, 1988, p. 97)

Na perspectiva antropologica, Chevallard (1988) considera a relagao
cultural a partir de universos culturais onde esta inserido. O contexto da
antropologia entende que a relagdo humana se estabelece por meio da cultura
e a cultura se forma onde as pessoas estabelecem acgdes baseadas em
saberes.

Segundo Chevallard (1988), as instituicdes de um universo cultural s&o
sistemas abertos susceptiveis de ocorrer diferentes inter-relacdes entre elas.
As instituicbes podem estabelecer relacbes entre si por processos de
transposicdo ou contra-transposicdo institucionais, nas quais podemos
distinguir a instituicdo de partida e a de chegada. Para duas determinadas
instituicGes, esses processos ocorrem no quadro de um universo cultural
condicionando o ambiente que envolve o processo considerado. Ou seja,

existem relagbes imbricadas entre as instituigdes e o universo cultural.
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O esquema apresentado na Figura 5 exemplifica a escola como uma
instituicdo que possui dominio da realidade institucional e produz um dominio
de realidade cultural. Segundo Chevallard (1988, p.1) “[...] os dominios de
realidade associados a um universo cultural sdo denominados de (dominios de
realidade culturais) sao referenciados por campos lexicais presentes neste

universo cultural”.

UNIVERSO CULTURAL
i
[T T l
Instituicdo Escola Publica Instituicdo
Dominios da realidade Dominios da realidade
Institucional. Projeto Pedagdgico Institucional
Dominios da realidade TDI/ processo de Dominios da realidade
Cultural ensino e Cultural
aprendizagem

Figura 5. Dominios de realidade e Instituigbes.
Fonte: Construido pela autora e orientadora (2021).

O autor sinaliza que no contexto de um universo cultural cada instituicao
produz uma imagem de um certo numero de dominios de realidade culturais.
Outras vezes, a instituicdo produz, eventualmente, seus préprios dominios de
realidade e neste podem ser chamados de dominios de realidade institucional,
0s quais passam a se constituirem em um dos seus dominios de realidade

cultural.

Cada instituicdo carrega consigo a sua bagagem cultural, o seu saber,
as suas peculiaridades, ou seja, carrega o universo cultural do seu contexto.
Essa instituicdo, ao se relacionar com outra instituicao, sofre interferéncias do
meio cultural que influenciam suas praticas. Isso esta relacionado ao que
Chevallard (1988) chama de antropoldgico do didatico, o qual entendemos
como uma agao onde os saberes sao veiculados de grupos para grupos a partir

de processos didaticos, denominado como dominios da realidade.
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A instituicdo escola produz dominios de realidade institucional e cultural,
onde, sao gerados saberes, se tornando saberes institucionais. Portanto,
quando uma determinada instituicdo produz um saber, este ja vem carregado
de todo um dominio de realidade cultural e institucional de onde foi produzido,
conforme a Figura 6.

INSTITUICAO <
PRODUGAO N
DOMINIOS DE REALIDADE INSTITUCIONAL/CULTURAL ‘
/

PRODUCAO

4
SABER _d
[

Figura 6. Dominios de realidade, saberes e Instituicdes.
Fonte: Construido pela autora e orientadora (2021).

No contexto de uma instituigcdo, a producao de um dominio de realidade
institucional (eventualmente como imagem de um dominio de realidade
cultural) € um evento simultdneo a produgdo de um saber deste dominio de
realidade. Nestas condicdes, “o dominio de realidade institucional remete ao
saber gerado pela instituicdo, da mesma maneira como este saber remete ao
primeiro” (CHEVALLARD, 1988, p. 2).

Universos culturais e dominios da realidade, nada mais sao que
elementos que conduzem a didatica, a forma de se transmitir o ensinamento de
um lugar para o outro, de um ser para o outro ser. E isso esta relacionado com
a antropologia didatica, e Chevallard chama de “antropologia dos saberes” —
Os saberes veiculam dentro de universos culturais, de dominios de realidades,
a partir da didatica, de uma forma de ensinar. (CHEVALLARD, 1988).

Segundo o autor (CHEVALLARD, 1999), para comecar a sua teorizagao

sdo necessarios trés conceitos primitivos: Os objetos (O), as pessoas (X) e as
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instituicées (1); e outros virdo a ser acrescentados subsequentemente. Deste

modo, questionamos, de que forma se relacionam objetos (O) e instituigéo (1)?

Chevallard preconiza que,

“[...] a cada instituigdo (I) esta associado um conjunto de objetos (O),
chamado conjunto de objetos institucionais (para 1), que é o conjunto
dos objetos O, que | conhece, ou seja, para os quais existe uma
relagdo institucional R (O). Um objeto O, ¢é institucional para |, ou dito
de outro modo, existe para |, quando | define uma relagéo
(institucional) com O. (CHEVALLARD, 1999, p. 225).

O objeto (O) se relaciona com a Instituicdo (I) através das suas
caracteristicas préprias, o objeto (O) pode estabelecer diferentes formas de
relacbes de acordo com a instituicdo (I). Da mesma forma, seu
desenvolvimento, dentro das instituicdes, pode vir a ser modificado com o
passar do tempo, ou seja, evoluir, envelhecer, ou até mesmo desaparecer em
meio ao rompimento da compatibilidade entre o sistema de ensino e o seu
entorno social decorrente de um distanciamento excessivo entre o saber e seu

ensino.

As nogdes primitivas, assim chamadas por Chevallard (1996), de objeto

(O), pessoas (X), Instituicdes (I) e as relagbes de pessoas e objetos R (X, O),

de instituicbes com objetos RI (O), compdem os termos centrais da axiomatica

proposta pelo autor. Em termos gerais, os objetos sdo entidades materiais que

existem para, pelo menos, um individuo. Para Chevallard (1996) tudo pode ser
considerado um objeto:

Os objetos ocupam, contudo, uma posi¢do privilegiada: sdo o

“‘material de base” da construgdo tedrica considerada. Da mesma

maneira que, no universo matematico contemporaneo, fundado na

teoria dos conjuntos, tudo é um conjunto (os proprios numeros

inteiros sdo conjuntos), assim também, no universo que estou a

considerar, todas as coisas sido objetos (CHEVALLARD,1996, p.
135).

Enunciada a nogao de objeto, o proximo passo reside na explicitacdo de
outra nocao primitiva e diz respeito as relagdes que uma pessoa X pode manter
com um objeto (O). Esse conjunto de interagdes que X tem com o objeto é

necessario para que (O) exista e também para podermos afirmar que (X)
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conhece (O). Esse reconhecimento implica também o que seria a relagao de

conhecimento na TAD.

Araujo (2009) nos alerta, a nogao primitiva de pessoa existe a partir
dessa relagdo da pessoa (X) com objeto (O), e é denotada por R (X, O).
Pessoa para Chevallard (1996) € um conceito dinamico, ou seja, o individuo

muda com o tempo e conforme as relagdes se modifiquem.

Para definir o conceito de “pessoa”, iniciaremos diferenciando alguns de
seus estagios, o individuo, o sujeito e a pessoa. Podemos dizer que o estagio
mais primitivo seria o de Individuo, e ndo se sujeita nem muda com as relagdes

cotidianas com objetos e instituicdes. Chevallard afirma:

Bem entendido, no curso do tempo, o sistema das relagdes pessoais
de X evolui; objetos que nao existem para ele passam a existir; outros
deixam de existir; para outros enfim a relacdo pessoal de X muda.
Nesta evolugado, o invariante é o individuo; o que muda é a pessoa
(CHEVALLARD, 1999, 226).

O individuo se torna um sujeito quando se relaciona com uma Instituicdo
(I) qualquer ou, melhor dizendo, quando se sujeita a uma Instituigao (l), sob
suas demandas, habitos, formas; enfim, se sujeitando a essa relagao.
Chevallard (1999) esclarece ser por meio das varias relagdes que o individuo
tem com instituicdes diferentes e este se constitui a pessoa; ou seja, o conjunto
de sujeitos do individuo forma a pessoa (X), e ira mudando conforme

estabelece suas relagdes com diferentes instituicdes, com o passar do tempo.

Uma pessoa X esté sujeita a uma série de instituigbes. Introduzo aqui
0 axioma segundo o qual uma pessoa ndo é, na realidade, mais do
que a emergéncia de um complexo de sujei¢gdes institucionais. Aquilo
que se chama de «liberdade» da pessoa surge entdo com o efeito
obtido em consequéncia de uma ou de varias sujei¢cdes institucionais
contra outras. (CHEVALLARD, 1999, p. 227).

Por conseguinte, a pessoa X, quando submetida a relagdo com a
Instituicdo (I) passa ser denominada de sujeito. A sujeicdo corresponde a

incorporagdo de comportamentos que influenciam como destacou Araujo

73



(2009), o jeito de fazer e pensar. A pessoa X é constituida como conjunto de
suas sujeicoes (CAVALCANTE, et al, 2016).

Segundo Chevallard (1999), a partir das nogdes de objetos (O), pessoas
(X) e instituigbes (l), e as relagbes mantidas entre esses conceitos, uma série
de conceitos vaos surgindo como no caso do conhecimento, citado na relagao

R (X, O), além das relagdes que existem entre Instituicoes e os sujeitos R (X, I).

Completando essa ideia, o autor confirma, ainda, que a aprendizagem
se define na TAD a partir do momento que X se torna sujeito de |, e O que
mantém uma relagdo com | passara existir para X, assim a relagdo de R (X, O)
sera construida ou modificada (CHEVALLARD, 1999).

Dessa feita, em nosso contexto de pesquisa, a formagao continuada de
professores ribeirinhos, em Ciéncias da Natureza, é por nés entendida como
uma instituicdo, e nesse sentido a TAD se constitui em um arcabougo tedrico
valioso. Chevallard (1996) salienta esse aspecto ao nos conduzir a nogéo de
Didatica Cognitiva, ao destacar o papel didatico das instituicdes sob a tese de
que a intengao didatica sempre esta presente nas relacdes institucionais, onde
passamos de uma antropologia cognitiva para uma antropologia didatica do

conhecimento.

Com esse argumento, Chevallard (1996) sustenta que a intencéo
didatica € materializada nas instituicdes através de outra instituicido chamada
de Sistema Didatico (SD). Nele estdo presentes um ou mais sujeitos da

instituicao (1), que mantém relagdo com um objeto (O).

Para Chevallard (1991),

[...] o sistema didatico sdo formagdes que aparecem a cada ano no
més de setembro’’ ao redor de um saber (designado por meio de um
programa ou pelos livros didaticos) e se estabelece um contrato
didatico que utiliza esse saber como motor de um projeto de ensino-
aprendizagem, unindo num mesmo local professor e alunos.
(CHEVALLARD, 1991, p. 26-27).

Inicio do ano letivo francés.
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A partir da citagdo do autor, inferimos que um Sistema Didatico é
formado por uma relagéo ternaria constituida de dois objetos humanos - aluno
e professor - e um objeto ndo humano, mas € produ¢ado humana, denominado -
saber. Esse sistema funciona por meio de Relacdes Didaticas complexas,
antes, dentro de um contexto escolar, como em uma aula de Ciéncias, por
exemplo, era entendida como uma relacdo binaria e reciproca entre
professores e alunos, mas que agora, diante de uma abordagem

epistemoldgica, se estabelece entre trés polos. (PANTOJA, 2017).

Chevallard (1999) enfatiza que ao se discutir o sistema didatico numa
abordagem epistemologica é importante pensar as relacbes que nele se
estabelecem a partir da discussdo do saber escolar. Sua intengdo é “[...]
introduzir uma nova forma de compreender e questionar o conhecimento,
internamente, na sua propria forma de se construir [...]" (CHEVALLARD, 1999,
p.167).

Sendo assim, conforme Pantoja (2017, p.51), é possivel entao dizer:

v Todo saber é saber de uma instituicdo; v Um mesmo objeto do
saber pode viver em instituicbes diferentes; v Para que um saber
possa viver em uma instituicdo, é necessario que ele se submeta a
certo numero de exigéncias, o que implica necessariamente que ele
se modifiqgue, sendo ele nao pode se manter na instituicao.
Chevallard (1989a).

Estas proposicbes de Chevallard (1989a) revelam as inter-relagcbes
existentes entre os saberes e as instituicbes, estabelecidas mediante
caracteristicas proprias do objeto. Quanto mais buscamos aprofundamento na
TAD, mais nos deparamos com novos elementos e conceitos que nos desafiam

a compreender o funcionamento institucional e suas varias dimensdes.

A seguir, descortinaremos o conceito de Organizagdo Praxeoldgica, com
grande significado na TAD, tendo em vista que ela representa uma organizagao
institucional desenvolvida por meio da atividade humana em um determinado

contexto.
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2.4 As Organizacdes Praxeoldégicas e os niveis de Co-determinagao

Em um estudo recente, por nés desenvolvido, e em vias de publicagdo'?,
adaptamos um esquema de Zanardi, Kneubil e Pereira (2013) para
visualizarmos a TAD de forma mais didatica, conforme Figura 7. O objetivo do
nosso estudo foi analisar o universo cultural do professor ribeirinho da
Amazobnia, evidenciando seu contexto e realidade, tecendo uma articulagao da

TAD com os referenciais da Educagdo do Campo.

[  Teoria 1
-\/A‘Trtropolog/lf@do d\l%(rjatlfd

Refere-se ao

Refere-se a
atividade humana

Aspecto estrutural Aspecto funcional

estudo

Figura 7. Elementos que compde a TAD.
Fonte: Santos, Lopes e Machado (no prelo) adaptado de Zanardi, Kneubil e Pereira (2013).

A nosso entender, na pesquisa citada, o antropoldgico esta relacionado
com o ser humano que estuda uma area de conhecimento, e o didatico
relaciona-se com as agdes didaticas desenvolvidas pelo ser humano. Por isso,
ressaltamos que a TAD considera outras areas de conhecimento (Por exemplo:
Fisica, Quimica, Biologia, dentre outras) além da Matematica, area de origem
da teoria, e 0 ensino e a aprendizagem escolar, sendo uma teoria com um “[...]
carater cultural muito abrangente [...]", como ressalta Zanardi, Kneubil e Pereira
(2013).

Essa abrangéncia da TAD, sinalizada pelos autores (ZANARDI,
KNEUBIL e PEREIRA, 2013), relaciona-se com o que Chevallard (2004) chama

de ruptura epistemoldgica com os “cddigos escolares” das instituicbes de

"2Santos, Lopes e Machado (no prelo).
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ensino formal, pois para ele existe varios saberes (sociais, institucionais e

culturais) os quais interferem no processo de ensino e de aprendizagem.

Conforme pesquisa de Machado (2011), sobre o ensino na unidade
pedagogica de digestdo humana (Biologia), utilizando a TAD, €& possivel
interpretar ou reinterpretar o mundo a partir dos saberes cientificos de forma
criativa e contextualizada, levando em consideracdo que se rompa com
organizagbes praxeoldgicas (OP) arraigadas e engessadas (exclusivamente
positivistas), como por exemplo as contidas nos livros didaticos.

De acordo com Chevallard (2005a, p.4): “Fazer matematica hoje, por
exemplo, ndo ¢é recopiar as matematicas de ontem; €& inventar
matematicamente algo inédito; € assim, por menor que seja, matematizar o

mundo, diferentemente do que se tinha feito até aqui”.

Diante do exposto, para Chevallard (1999, p. 222), por definigédo, “[...]
toda atividade humana regularmente realizada pode descrever-se como
modelo unico, e se resume com a palavra praxeologia”. O autor enfatiza que
praxeologia na TAD pressupde um método para analisar as praticas ocorridas
no interior das Institui¢gdes (I), tanto pela sua descricdo, como também pelas
condicbes em que estas ocorrem. A Organizagcdo Praxeolégica (OP) diz
respeito, portanto, ao modo como as praticas institucionais sdo propostas
(discurso) e efetivadas (pratica) (CHEVALLARD,1999).

Porém, ndo podemos deixar de considerar a fala de Bosch, e Gascon
(2009, p. 93) quando sinalizam que o termo equipamento praxeolégico (EP) de
uma pessoa envolve seu conhecimento, capacidade ou competéncia, isto &,
“[.-.] uma mistura de praxeologias e de elementos praxeoldgicos que a pessoa
tem a sua disposicao e que pode ativar em um dado momento sob certas

condicdes e restrigcdes”.

O professor ao se deparar com o processo de transposicdo do saber de
referéncia para o saber a ser ensinado, dependendo de suas condi¢des, pode
apresentar ou ndo determinada propriedade sobre o objeto a ser ensinado, ou
seja, existem situagdes em que o professor ndo esta equipado com praxeologia

que permite enfrentar tal situacao.

77



Desse modo, € importante salientar que dentro de nossa realidade de
pesquisa os professores nao dispdem de formacao especifica na area de
Ciéncias da Natureza, mas ao entrarem em contato com a escola, alunos,
comunidade escolar, livro didatico e organizar seu planejamento, eles ativam o
0s seus equipamentos praxeoldgicos (EP) e segundo Chevallard (2009, p.8)
descreve como uma “[...] amalgama de praxeologias e componentes que a
pessoa tem a seu dispor’. E isto, acaba determinando os procedimentos,

técnicas e os métodos que utilizam para suas praxeologias.

Uma OP, de acordo com Chevallard (1999), € composta por quatro
elementos: tipo de tarefa (T), técnica (), tecnologia (6) e teoria (©), articulados
a partir de um bloco pratico-técnico (gerando o saber-fazer) e um bloco

tecnolégico-tedrico (amparado no saber). Ainda, o autor assinala,

(...) a ecologia das tarefas e técnicas sdo as condicdes e
necessidades que permitem a producdo e utilizagdo destas nas
instituicoes e a gente supbe que, para poder existir em uma
instituicdo, uma técnica deve ser compreensivel, legivel e justificada
(...) essa necessidade ecoldgica implica na existéncia de um discurso
descritivo e justificado das tarefas e técnicas que a gente chama de
tecnologia da técnica. O postulado anunciado implica também que
toda tecnologia tem necessidade de uma justificativa que a gente
chama teoria da técnica e que constitui o fundamento ultimo. BOSCH;
CHEVALLARD, 1999, p. 85-86).

Com base nesse pensamento, podemos entender uma OP como a
realizacédo de certo tipo de Tarefas (T) por meio de um modo de fazer,
Chevallard (1999) chama de técnica (t). Essa associagao tarefa-técnica (T-7)
ira definir um saber-fazer proprio para esse tipo de tarefa. Porém, ela (T-7) ndo
se mantém em estado isolado, ou seja, ndo se sustentara por si s6. A dupla T-t
necessita de um amparo tecnoldgico-teérico (ou saber), e € formado por uma
tecnologia (0), que ira dar uma racionalidade e uma sustentagao inteligivel a
técnica (t) aplicada, e uma teoria (©) ira justificar e esclarecer a tecnologia (0),
(SANTOS E MENEZES, 2015).

Em sua tese, Machado (2011, p. 74) expde que o significado de
praxeologia pode ser traduzido por “pratica calcada em conhecimento”, ou seja,

na juncao das palavras gregas praxis (pratica, acdo) e logos (fundamentos,
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conhecimento). A proposi¢cao original de Chevallard (1999) mostra que as
tarefas e técnicas compdem a Praxis e esse conjunto representa uma
Organizagdo Matematica (OM). Do mesmo modo, a tecnologia e a teoria
compdem o Ldégico e esse conjunto representa uma Organizagao Didatica (OD)
e o conjunto das OM e OD formam uma Organizagdo Praxeoldgica (OP).

Machado (2011) mostrou a possibilidade de adaptagdo da TAD,
reconstruindo o bloco Praxis (tarefa e técnica) e intitulou de Organizacéo
Biologica, e manteve o bloco Légico (tecnologia e teoria) como uma
Organizagao Didatica (OD). Em nossa pesquisa seguimos adaptando, para
obtermos uma organizagao condizente com a area de estudo. Portanto, vamos
utilizar as tarefas e técnicas compondo o bloco Praxis e esse conjunto
representa uma Organizagdo em Ciéncias (OC). Do mesmo modo, o bloco
tecnologia e a teoria compdéem o Logico e esse conjunto representa uma

Organizagao Didatica (OD), ver Figura 8.

Organizagao Praxeoldgica

Praxis Lo'gico
l |
l l l |

Tipo de tarefa Técnica I Tecnologia | | Teoria |

Atividade Habilidades que o Todo o Teoria que
aprendiz tem que conhecimento fundamenta

[ desenvolver | | envolvido ]
l l
Organizagao em Ciéncias Organizagao Didatica

Figura 8: Organizagao Praxeoldgica.
Fonte: Construido pela autora adaptado de Machado (2011).

Os elementos que temos apresentado até aqui (tipo de tarefa, técnica,
tecnologia e teoria), fazem parte do modelo praxeolégico proposto por
Chevallard e tém se mostrado pertinentes para a analise de atividades em
Matematica (PINHEIRO, 2015; SANTOS 2020), Fisica (SCHIVANI, 2014;
SOUZA, 2015), Quimica, Biologia, (MACHADO, 2011; BRANDAO, 2019;
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CALADO, 2019, OLIVEIRA, 2019; HOSOMI, 2020), dentre outros, e em

Ciéncias como € o caso de nossa pesquisa.

A OC se constitui a partir ao bloco Praxis, engloba a identificagdo dos
tipos de tarefas presentes nas praxeologias dos professores ribeirinhos e das
técnicas que impulsionaram o desenvolvimento dos tipos de tarefas sinalizadas
no processo de transposicdo do saber de referéncia para o saber a ser
ensinado. E esta relacionada com o entorno tecnologico-te6rico mobilizado

para justificar o uso das técnicas apresentadas pelos professores.

Na OD, como discorremos ao longo do texto, cada praxeologia é
constituida de tarefas, técnicas, tecnologias e teorias e, cada um desses
elementos tem sempre ao mesmo tempo duas naturezas: estédo identificadas
como Organizagdo em Ciéncias e Organizagao Didatica. Ndo existe separagéo
absoluta entre os aspectos didaticos e de Ciéncias. Em nossa pesquisa, o
conhecimento da OC resultou da atividade de estudo e, a OD do processo de
estudo foi produzido por meio dos momentos de estudo, como veremos mais a
frente. Esses momentos podem ser entendidos como aprendizado essencial
para se construir a praxis e o logos no processo de estudo.

Chevallard (2002) sustenta que existe uma relagéo entre os dois tipos de
organizacado (OC e OD), e é definida conforme os niveis de co-determinacgéo.
Para estabelecer uma praxeologia relacionada com o saber de Ciéncias, esse
saber deve estar relacionado a uma escala hierarquica, na qual cada nivel
corresponde a uma realidade e determina os nichos e habitat das OC e OD
conforme aponta Chevallard (2002) e Machado (2011).

A importancia do estudo de uma OC, a partir de unidades menores
dispostas em niveis, favorece ao trabalho do pesquisador. Esses planos foram

organizados na escala dos niveis de co-determinacgao, pois

[...] o reconhecimento da hierarquia de niveis assim esbocada, que
vai dos assuntos de estudo a disciplina passando por temas, setores
e dominios, tem por mérito principal permitir uma primeira ordenagao
nos pacotes de restricbes que presidem ao estudo escolar, evitando
um desequilibrio excessivamente gritante entre o que, dessas
restricoes, sera levado em conta e o que sera deixado para tras
(CHEVALLARD, 2002 D, p. 2).
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No estudo da ecologia de um saber, torna-se inevitavel a compreensao
da escala de co-determinagdo, uma vez que, no processo de transposicao
didatica, o saber sofrera influéncia dos diferentes niveis. As condicbes
modificaveis ou ndo modificaveis, presentes na ecologia do saber, podem ter

origem em diferentes pontos da escala.

A tese de Vieira (2020, p.46) apresenta uma escala geral de niveis de
co-determinacdo apresentados na Figura 9, compreende os niveis mais
genéricos (civilizagdo, a sociedade, a escola e a pedagogia) e sinaliza que

existem outros niveis compreendidos como sistema didatico.

No quadro de um sistema escolar existente, Chevallard (2002) explana
que o estudo de um tépico de qualquer disciplina pertence ao que se denomina
nivel pedagogico, ou seja, uma vez imposto pelo sistema didatico o tempo de
estudo de determinado tépico existira, até que surja uma restricdo associada a

imposicao desse tempo.

O autor concebe o nivel pedagdégico como aquele em que termina a
acao da Noosfera disciplinar; e ressalta, neste caso, as restricdes pedagogicas
tomam a forma de um conjunto de meios de estudo impostos e alocados em
todo estudo escolar, com algumas excegdes, que convém negociar com
autoridade pedagdgica, e segundo Silva (2016) é composta por especialistas
de pedagogia e estes propdéem a lei sem se preocupar com os decretos de
aplicacado, e onde passa a reinar um novo ator denominado pelo autor como

politico.

A escola, segundo Silva (2016), é o nivel de restricbes e de pontos de
apoio proprio da instituicdo escolar, pois em uma escola pode existir
determinada disciplina e ndo existir outra. Assim, a escola é definida como
instituicdo social dedicada ao estudo, onde se suspende temporariamente o
fluxo das atividades comuns da vida para estudar, isto é, desconstruir e
reconstruir as praxeologias da vida. Dessa forma, Chevallard (2002) considera
que a escola determina uma ecologia e uma economia na difusdo dos

conhecimentos na sociedade.

No nivel sociedade, existe uma enorme quantidade de restricbes e,

como exemplo, o autor apresenta o fato de uma sociedade poder compreender
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a instrucdo dada em sua escola de pontos de vista diferentes, os quais ndo sao
didaticamente equivalentes; isto €, ndo criam as mesmas condi¢cbes na classe
para um mesmo tépico de estudo. E o nivel civilizagdo, destaca ele, no
processo de difusdo praxeoldgica, as condigdes e restricdes sdo cultivadas e
centralizadas com a ajuda dessa escala (CHEVALLARD, 2007).

A Figura 9, apresenta uma visao ampliada da escala dos niveis de co-
determinagao, detalhando o sistema didatico (disciplina, dominio, setor, tema e
assunto). Nele podemos notar onde existe uma relagao de reciprocidade entre
0s niveis, em que cada um deles se refere a uma realidade e determina a
ecologia dos saberes para as organizagdes matematicas e didaticas. Sendo
assim, descrevem as relagdes reciprocas entre os niveis mais especificos e os

mais gerais do sistema didatico.

Pedagogia 0
( Disciplina 1
Pedagogia
mo 2
Setor 3
Sistema Didatico v
Tema §
Assunto 5

Figura 9: Niveis de Co-determinagao didatica evidenciando o Sistema Didatico.
Fonte: Construido pela autora, adaptado de Vieira (2020).

Chevallard (2002, 2004, 2005) argumenta, o nome dos niveis de co-
determinagao didatica € um modelo que engloba essas condigbes e as
restricbes segundo as quais as organizagdes matematicas e didaticas séo
determinadas conjuntamente. O autor apresenta uma escala com nove niveis e
explica que estes se inter-relacionam mutuamente e vao desde os niveis
genéricos (os niveis indexados por Chevallard -3, -2, -1, 0) para os niveis

especificos no ambito da matematica (niveis, 1, 2, 3, 4 e 5). Assim os
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identificamos: os da civilizagdo, da sociedade, da escola, da pedagogia, da

disciplina, do dominio, do setor de estudo, do tema e do assunto.

Os niveis mais genéricos correspondem a civilizagao (-3), sociedade (-
2), escola (-1) e pedagogia (0). E nesse nivel que a Noosfera se concentra,
onde é feito a produgao de teorias e modelos cientificos, ou seja, a produgéo
do saber de referéncia. Esse saber passa por um processo de transformacéao
até chegar ao saber a ensinar (conteudos). Todo esse processo dentro dessa
escala (civilizagdo, da sociedade, da escola, da pedagogia) é o que Chevallard
(1991) denomina de Transposi¢ao Didatica Externa (TDE), conforme mostrado

na Figura 8.

Civilizacdo -3

Produgdo de Teorias @ Modelos
Sociedade -2 (saber académico/cientifico)

NOOSFERA
— TDE

contendas
(saber 2 ensinar)

Pedagogia 0

!

Disciplina 1
———————— —
1
v

Dominio 2

l

S

Setor 3

Teoria <—
saber ensinado
(salade avla) — TDI

|

Tema 4

Tecnologia «

|

Técnicas <« Assunto 5

Tipos de tarefas

Conhecimento do aluno relacionado
com a Organiza¢3o Paxeoldgica

Figuras 10: Niveis de Co-determinagéao didatica indicando TDE e TDI
Fonte: Construido pela autora, adaptado de Vieira (2020).

Ja os niveis mais especificos correspondem a disciplina (1), o dominio
(2), o setor (3) o tema (4) e o assunto (5) estao localizados dentro do sistema
didatico. E nesse sistema que o saber a ensinar passa por um processo de
transformacao nas maos do professor até chegar no saber ensinado. Esse
processo € denominado por Chevallard (1991) Transposigdo Didatica Interna

(TDI), conforme mostrado na Figura 10.
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As praxeologias didaticas e matematicas e seu desenvolvimento nao
podem ser totalmente compreendidos sem antes considerar contextos mais
amplos do que aqueles em que ocorrem diretamente. Isso porque eles sao “[...]
co-determinados (isto €, determinados em sua interagdo mutua) por toda uma
hierarquia de niveis institucionais que sucessivamente condicionam e
constrangem uns aos outros [...] (ARTIGUE e WINSLOW, 2010, p.5).

Considerando isso, visualizamos as relagdes entre as instituicdes e os
niveis de co-determinagéo, onde em cada um dos niveis da escala (genéricos e
especificos) existem instituicbes carregadas de bagagem cultural, e essas
instituicbes ao produzir, elaborar ou reelaborar um determinado saber, sofrem
interferéncias do meio institucional e cultural. Este processo, entendemos como
uma acao onde os saberes s&o veiculados de grupos para grupos a partir de
processos didaticos, que Chevallard (1988) designa como dominios da
realidade.

Chevallard (1988) acrescenta, ainda, os processos de transposi¢cao e
contra-transposicdo sao coordenados por regras estabelecidas entre as
instituicdes determinantes para a sua existéncia e suas modalidades. No
contexto de uma instituicdo e de um universo cultural podem ser destacadas
duas ordens de regras: regras externas ligadas ao sistema de inter-relagdes
mantidos pelas instituicbes e regras internas, ligadas ao funcionamento da
instituicdo e de suas formacgdes epistemoldgicas e, notadamente, as

concernentes ao regime de saber.

Partindo dessa perspectiva teorica, para exemplificar o processo de
transposicao, fizemos uso de uma praxeologia produzida por um dos
professores participantes da pesquisa, de acordo com a Figura 9. De cima para
baixo, temos assim um sistema de processos através dos quais as praticas
didaticas e seus resultados sdo sucessivamente determinados e realizados por
agentes nos diferentes niveis institucionais. O modelo fornece uma visédo
refinada e estruturada das condig¢des institucionais para TD, os processos
através dos quais o conhecimento & transposto dentro e entre instituicoes

(CHEVALLARD 1985), e finalmente reconstruido pela préxima geragao.
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Conforme Marandido (et al, 2016) o desenvolvimento da TAD e de
seus constructos tedrico-metodoldgicos vém se dando ao longo dos ultimos
anos, conferindo novo félego ao estudo didatico da relagcdo entre
conhecimento/saberes e formas de ensinar. Ainda, “[...] a grande produgéo
académica desta teoria se desenvolva no ambito da didatica da matematica,
existem trabalhos que se pautam na sua utilizacdo na didatica das Ciéncias
naturais” (MARANDIDO et al, 2016, p. 82).

Humana (conhecimentos cientificos conselidados —teorias).

S —— Exemplos: Heliocentrisme, Evolucionismo, Relatividade,

Noosfera Educacional (Tecmcgs ‘professores do — TDE

Pedagogia Ensino Basico/Ensino Fundamental

SISTEMA DIDATICO

. — Dominio Biologia’ Quimica
Setor O ser humano e Saide

— Tema Conhecendo a dgua
L Assunto Composigio quimica da agua.

Ociclo da dgua na natureza
Adgua e a saude.

TDI

(sala de aula)
|

sabex ensinado

DISCIPLINA CIENCIAS DA
NATUREZA

|

Figura 11: Praxeologia adaptada aos niveis de Co-determinagéo didatica.
Fonte: Construido pela autora, adaptado de Vieira (2020).

Conforme Chacén (2008, p.73) ha uma correspondéncia entre as “[...]
organizagcées matematicas OM e os niveis de co-determinacgao didatica C-DD
[...]I". Os niveis encontrados abaixo do nivel da disciplina estdo organizados de
forma agregada a uma OC complexa crescente (pontual, local, regional e

global).
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Dessa forma, a organizagdo Pontual estda associada ao Assunto; a
organizagao Local € o amalgama das OC Pontuais e tem o estatuto do Tema.
No nivel 3, Setor corresponde a uma organizagdao maior apos a fusdo das OC
Local e Pontual tem uma organizagdo Regional. Finalmente a organizagéo
Matematica Global refere-se ao Dominio de estudo (CHACON, 2008).

Segundo Artigue e Winslow (2010), um dominio é uma colegcado de
organizagdes regionais, envolvendo varias teorias as quais formam grande
parte das disciplinas. O setor € caracterizado por uma teoria unificada de uma
Oou mais organizagdes regionais; assim, ao estudar um setor iremos encontrar
organizagbes praxeologicas unificadas por uma teoria que, por sua vez,
revelam os diferentes temas, referentes as tecnologias. Finalmente, um
conteudo concentra um tipo de tarefa e de técnica articulados em um tema

amplo.

Na maioria dos casos, nas palavras de Chevallard (2002, p. 21), de fato
“[.-.] o unico nivel de pedagogia, ou seja, o nivel zero da escala limitara o
horizonte da anélise”. E interessante destacar, segundo pensamento de Bosch
e Gascon (2003), a resolugao de atividades/problemas em niveis mais
genéricos do curriculo, podem se tornar, contraditoriamente, tao
descontextualizados e isolados quanto os situados na OP Pontual (MACHADO,
2011).

Também vale destacar, que o Modelo Tridimensional das organizagoes
didaticas resumidas por Gascon, (2003) pode ser representado de maneira
unidimensional pelo bloco tecnoldgico-tedrico (8/@), denominado por teoricista;
pelo bloco pratico (T/t) ou tecnicista; pela experimentagcdo ou modernista.
Bosch e Gascén (2002), Gascédn, (2003) e Chacon (2008) classificam esse
espaco unidimensional como primeiro nivel das organizagdes didaticas

(tedricos, técnicos e modernistas) conforme apresentado na Figura12.

A Figura 12, de acordo com os autores acima, representa uma OD
denominada unidimensional ou primeiro nivel. O seu nome deve-se ao fato de
privilegiarem um unico momento didatico, aquele que ela prépria designa,
conferindo um papel bastante secundario as outras dimensdes do estudo. Os

eixos representam trés dos momentos do estudo: o momento tedrico-
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tecnolégico (6/0), o tempo de trabalho técnico (T/T) e 0 momento exploratdrio
(Ex). Desta forma, temos as organizagdes didaticas ideais envolvendo os eixos:
tedricos (relacionado a 6/0), técnicos (T/1) e modernistas (Ex).

O eixo tedrico envolve o bloco tecnolégico-tedrico (8/@), composto pelas
tecnologias e teorias. Um modelo de pratica pedagodgica o qual prioriza o
teoricismo, compreende que aprender matematica significa aprender teorias,
ou seja, realizar organizagdes dedutivas envolvendo definigbes, postulados,
demonstragdes, tautologias e outras provas. Segundo Gascén (2003) as
organizagbes didaticas teoricista enfatizam o conhecimento alcangado e
cristalizado em “teorias”, ou seja, o tedrico identifica “ensinar e aprender

matematica” com “teorias de ensino e aprendizagem”.

No eixo técnico, temos o bloco pratico (T, 1), composto pelas tarefas e
técnicas. A organizagao didatica tecnicista compreende o aprender matematica
como resultado do trabalho com diversas tarefas e técnicas, ou seja, a
aprendizagem ocorre por meio da repeticdo de varios exercicios do mesmo
tipo, os quais conduzirdo a memorizagao de regras e procedimentos. Este eixo
enfatiza o mais rudimentar dos tempos de trabalho técnico. Essas
organizagdes relegam a um papel bastante secundario os problemas, onde se
devem desenvolver a sequéncia de técnicas adequadas, construir uma
estratégia, para resolvé-los. (CHACON, 2008).

Os eixos tedricos e técnicos compreendem um processo didatico
totalmente mecanizado, considerando o aluno, respectivamente, como uma
espécie de “caixa vazia”, ele aprende conforme as informagdes recebidas, ou
como um sistema automatico, cuja aprendizagem ocorre mediante o dominio
de técnicas recorrentes. Nas palavras de Chacén (2008), esse processo é
considerado mecanico e totalmente controlavel pelo professor. Os dois eixos
descritos acima compartilham desse efeito: um por reduzir a matematica ao
estudo de teorias e outro pelo fato de nos limitarmos a implementacdo de

técnicas rudimentares.

E por fim, o eixo denominado modernista €& caracterizado pela
experimentacdo. Neste eixo a pratica valorizada esta na exploracdo de

problemas nao triviais. Assim, Chacon (2008, p. 69) sinaliza que essas
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organizagdes identificam "aprender matematica" com "aprender atividade de
resolucao de problemas". Assim, o processo de aprendizagem € para eles um
processo de descoberta indutiva e autbnoma. Segundo Gascén (2003), nessa
pratica se aprende matematica mediante exploragao (tentar técnicas diversas,
aplicar algum resultado conhecido, buscar problemas semelhantes, formular
conjecturas, buscar contraexemplos). Em continuidade, o autor (GASCON,
2003) revela que as OD modernistas simulam a inexisténcia de formas

sistematicas de fazer as coisas podendo ser ensinadas na instituicdo escolar.

As OD segundo Gascon (2003), também podem ser representadas de

maneira bidimensional (classicos, empirista e construtivista).

0/0

Figura 12: Modelos unidimensional e bidimensional das organiza¢des didatica.
Fonte: Chacdn (2008).

Bosch e Gascon (2002), Gascon, (2003) e Chacéon (2008) apresentam
em um segundo nivel, as chamadas OD “ideais” que integram dois dos
momentos representados nos eixos da Figura 12. Obtemos, assim, a OD
classicos (articulando o 8/0© e T/t) advindos da intersec¢do entre propostas
tecnicistas e teoricistas. As empiristas (integrando o T/t e Ex) fazem a
interlocucéo entre as concepgdes modernistas e tecnicistas e as construtivistas
(combinando 6/© e Ex), € o resultado da articulagcdo entre as ideias

modernistas e teoricistas.

As organizagdes classicas estdo representadas pela combinagdo dos
momentos do bloco tecnoldgico-tedrico (8/@) com os do bloco pratico (T, 1), e

considera que o processo de ensino é totalmente controlado pelo professor.
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Segundo Gascon (2003), essas organizagdes sao caracterizadas por certa
banalizacdo da atividade de resolugcdo de problemas. Consequentemente, nas
instituicbes onde predominam essas organizagdes, os professores encontram

dificuldades em “motivar” e “justificar” a introdugdo de novos conceitos.

A abordagem empirista se caracteriza pela combinagcdo dos momentos
do bloco pratico (T, ) com a experimentagdo, considerando o aprender
matematica como um processo indutivo baseado em imitar o modelo proposto
de atividade por meio de varias praticas. Os autores Bosch e Gascon (2002) e
Gascén (2003), caracterizam as abordagens empiristas pelo papel
preponderante que estas organizagbes atribuem a atividade de resolugéo de
problemas como motor do estudo. Também se distinguem pelo fato de
considerarem a aprendizagem da matematica como um processo indutivo
baseado na imitacdo e na pratica. Essas organizagbes sao construidas em
modelos epistemoldgicos “quase empiricos" como sinaliza (GASCON, 2003).

A abordagem construtivista se caracteriza pela articulagdo entre a
experimentacgao e valorizagao do bloco tecnolégico-tedrico (6/0). Ela se propde
a contextualizar a atividade, considerando o aprender matematica significa um
processo ativo de construgdo do conhecimento. Bosch e Gascon, (2002, p. 33)
apontam que essa abordagem se caracteriza pelo fato de considerarem “[...]
aprender € um processo ativo de construgdo conhecimento a partir de
conhecimentos prévios e sob determinadas restricdes”. A vista disso, a
atividade de resolugéo de problemas é privilegiada e inserida em uma atividade

mais ampla de constru¢do de conhecimento.

A seguir, apresentamos os aspectos estruturais da TAD, diante de sua
importancia para analise das produg¢des desta pesquisa.

2.5 Aspecto Estrutural da TAD

Como ja vimos, o modelo praxeologico proposto por Chevallard (1999), é
composto por quatro postulados: tipos de tarefa (T), técnica (), tecnologia (8) e

teoria (®). Esses componentes apresentam suas devidas fungdes: Os tipos de
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tarefas (T) - estao relacionados com as tarefas a serem cumpridas; A técnica (t)
-sinaliza que para o cumprimento das tarefas sdo necessarias as técnicas; A
tecnologia (0) - as técnicas s&o legitimadas através das tecnologias e; A teoria

(®) - justifica a tecnologia.

A TAD parte da premissa que toda atividade humana regular pode ser
descrita por um modelo chamado de praxeoldgico ou praxeologia, do grego,
praxis (pratica —bloco ligado ao como fazer) e logos (razao — bloco ligado ao
‘por eu fazer assim”). Conforme ja demonstrado anteriormente, de forma
resumida, esse modelo pode ser decomposto em quatro postulados

apresentados, a seguir, com maior detalhamento:

2.1.1 Tipos de Tarefas (T)

Na raiz da nogao de praxeologia, conforme Chevallard (1999), se
encontram as nog¢des interdependentes de tarefa (t) e de tipo de tarefa (T).
Podemos entender como tipo de tarefa (T), de acordo com a TAD, todo e
qualquer objeto que ndo encontramos sua existéncia diretamente na natureza,
Ou seja, sera necessario realizar procedimentos préprios, em nosso caso em
Ciéncias, para encontra-lo. Quando um subtipo de tarefa (t) € parte de um tipo
de tarefa T, escreveremos que te T.

Como esclarece o autor, podemos ainda diferenciar o género de tarefa
do tipo de tarefa ou tarefa propriamente dita. O género de tarefa seria
caracterizado por um verbo como, por exemplo, montar, levar, calcular,
observar, etc., sendo expresso de forma mais ampla e conteudo nao definido.
Ja o tipo de Tarefa, ou tarefa, tem seu conteudo estritamente especificado
(CHEVALLARD, 1999).

Chevallard, (1999, p. 222) preconiza os tipos de Tarefas, géneros de
tarefas, ndo sdo dados da natureza, sdo “artefatos”, “obras”, sdo construgées
institucionais, cuja reconstru¢ao em tal instituicdo, ou, por exemplo, em tal
classe (sala de aula), € um problema completo, que é um objeto mesmo da
didatica.

Como dito anteriormente, para se realizar uma tarefa (t), ou tipo de

Tarefa, € preciso realizar um procedimento. Assim, percebemos, essa
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realizacéao tem em sua génese uma particularidade dinamica, nos levando a

nocao de técnica (7).

21.2 Técnica (1)

Dada uma tarefa (t) qualquer, uma praxeologia relativa a um tipo de
Tarefa (T), necessitara (a principio) de um modo, ou de uma maneira, de
realiza-la. A tal maneira de cumprir o “t” foi dado o nome de técnica (r), do
grego tekhné, saber-fazer. Uma praxeologia relativa ao tipo de Tarefa (T)
contém, a principio, uma técnica (t) relativa a “t”. Contém assim “[...] um bloco
designado por [T-t], denominado de bloco técnico-pratico, e identificara
genericamente com o que se denomina “saber fazer”. (CHEVALLARD, 1999, p.
223).

O autor (CHEVALLARD, 1999) aponta que uma técnica (t) pode nao ser
suficiente para dar conta de todos os subtipos (r) de uma tarefa “t” (sendo 7t €
t). Assim, na praxeologia, poderemos ter técnicas superiores a outras. A
questao da superioridade esta na quantidade de subtipos () de tarefas de T
que uma técnica consegue realizar em relagdo a outra, ou seja, as técnicas
superiores realizam uma quantidade maior de subtipos (t) de tarefa de T.

Chevallard (1999) observa, ainda, que um determinado tipo de técnica
() ndo é universal para todas as instituicbes. Em certos casos, algumas
instituicbes n&o estdo em conformidade com determinados tipos de técnicas e,
assim sendo, ndo reconhecerao e contestardo a validade desta técnica (7).

Tal exclusdo é correlativa, em autores de |, de uma ilusdo de
‘naturalizar’ as técnicas institucionais em | — fazer assim, é natural... -,
em contraste com o conjunto de possiveis técnicas alternativas, que
os sujeitos de | ignoram, ou, se sdo confrontados, Ihes olhardo como

artificiais, e  (portanto) ‘contestaveis’, ‘inaceitaveis’, etc.
(CHEVALLARD, 1999, p. 223).

No contexto da TAD, Chevallard (2007) sublinha que em termos de OP e
seus postulados, todo esse construto € inspirado nos escritos de Marcel Mauss

(1976 — 1950), “As técnicas do corpo”. O autor ressalta:

Trabalhos voltados para modelagem da estrutura da atividade
humana serao realizados principalmente em material matematico.
Mas também se alimentara de exemplos emprestados a uma grande
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variedade de comportamentos, entre os mais diarios, tendo suporte
para este sobre certas analises antigas de Marcel Mauss (1876-1950)
sobre as técnicas corporais. Andar daquele ponto no espago até
aquele ponto é uma "tarefa", e de um tipo que requer uma
determinada técnica, na qual Marcel Mauss viu um verdadeiro
“Idiossincrasia social”’, acompanhada, na cultura da instituigdo onde
encontra seu habitat, por meio de toda uma procissao de comentarios
técnico-tecnologicos-tedricos (CHEVALLARD, 2007, p. 7).

Chevallard (2007) enfatiza “As técnicas do Corpo” de Marcel Mauss foi

um dos artigos de referéncia para sua construgéo tedrica acerca da nogao de

praxeoldgica, onde toda tarefa requer uma técnica que esta, segundo Mauss,

ligada a uma idiossincrasia social, portanto submetido as instituicées sociais. A

nossa incursao nos escritos de Mauss nos levaram a visao peculiar das

praticas humanas como um conhecimento histérico, tradicional, precisando ser

olhada sob uma perspectiva ampla:

Eu digo as técnicas do corpo, porque se pode fazer a teoria da
técnica do corpo a partir de um estudo, de uma exposi¢cado, de uma
descricao pura e simples das técnicas do corpo. Entendo por essa
expressdo as maneiras pelas quais os homens, de sociedade a
sociedade, de uma forma tradicional, sabem servir-se de seu corpo.
Em todo caso, convém proceder do concreto ao abstrato, nao
inversamente. (MAUSS, 2003, p. 401).

Para Mauss (2003), as técnicas desempenham papel importante.

Encaradas de um ponto de vista semelhante ao de Chevallard, para o Mauss

evoluem, envelhecem e podem desaparecer:

Um exemplo nos fard compreender isso imediatamente, a nds,
psicologos, bidlogos, sociélogos. Outrora nos ensinavam a mergulhar
depois de ter aprendido a nadar. E, quando nos ensinavam a
mergulhar, nos diziam para fechar os olhos e depois abri-los dentro
d’agua. Hoje a técnica é inversa. (...) Ha, portanto, uma técnica do
mergulho e uma da educacdo do mergulho que foram descobertas
com o tempo. (MAUSS, 2003, p.402)

Esse dinamismo presente nas técnicas esta presente também na

teorizagdo. Calvacante et al (2016) observaram indicios de Mauss que

corrobora com a tese de Chevallard (1996), onde ha saber e a intengéo de

ensinar o didatico esta envolvido. Ou seja, as instituicdes sociais sdo também

instituicdes didaticas.
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Outra consideragao importante, apresentada por Cavalcante et al (2016),
sobre os escritos de Mauss (2003), esta relacionada com a nogéo de sujeito.
Para o autor, o sujeito diante das instituicbes sociais precisa ser visto como um
ser biolégico, social e psicolégico. Essa triade compde o que Mauss (2003)

chama de homem total.

Mauss (2003) assevera que o ato de aprender esta fortemente
condicionado pela relagdo sujeito-instituicdo, onde até atos puramente
bioldgicos estdo imbricados pelo papel social e sua influéncia sobre nos. A
imitacdo nas técnicas do corpo carrega fatores sociais, mas também biologicos
e psicoldgicos. Isso pode nos conduzir a inferir que a pessoa, como um
homem- total desenvolve suas praxeoldgias e sua agdo nas instituigdes

influenciadas por diversos fatores, como sociais, culturais e psicologicos.

Machado (2011, p. 186) também constata que Chevallard (2007) utilizou-
se dos estudos de Mauss (2003) para elaborar o conceito de técnica na TAD. A
partir de entdo, entendemos “[...] os dispositivos culturais (expressao corporal,
gestuais, rituais, linguagem escrita e oral, normas, etc.) sdo evidenciados por
meio do relacionamento entre as pessoas [...]", e essas relagbes (pessoais ou
institucionais) existem em fungcdo dos conhecimentos e saberes que s&o

trocados, em todos os periodos de tempo e de espaco.

A partir do pensamento de Mauss (2003), entendemos que as técnicas
podem ser reinterpretadas, modificadas e/ou substituidas, ndo s6 de acordo
com o tempo e espago, mas, também, conforme as necessidades da cultura

local.

2.1.3 Tecnologia (0)

Para poder dar um suporte racional e justificar a técnica (r) aplicada para
a realizagao de uma tarefa (t) € necessario a introdugao da nogao de tecnologia

(), que é definida por Chevallard (1999) como sendo:

(-..) um discurso racional (logos) sobre a técnica — a tekhné — t,
discurso tendo por objetivo primeiro de justificar ‘racionalmente’ a

técnica (T), para assegurar-se de que permite realizar as tarefas do
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tipo (T), quer dizer, realizar que se pretende (CHEVALLARD, 1999, p
224).

Chevallard (1999) assinala trés fungdes da tecnologia (6). Na primeira o
autor afirma que em dada instituicdo | uma técnica (t) para a realizagdo de um
tipo de tarefa (T) vem, frequentemente, acompanhada de vestigios ou embriées
de tecnologia (8) e, em diversos casos, na técnica (1), certos elementos
tecnoldgicos vém incorporados. Ele avanga, ainda, ao afirmar, quando em uma
instituicdo | existe, em principio, somente uma técnica (t) € reverenciada,
reconhecida e empregada, essa técnica adquire um papel de “autotecnoldgica
”, OuU seja, ndo ira necessitar de justificativas, pois essa € a melhor maneira de

se fazer nesta instituicao I.

(...) em uma instituicdo I, qualquer que seja o tipo de tarefa T, a

técnica (7) relativa a T estd sempre acompanhada de ao menos um
embrido ou, mais frequentemente, de um vestigio de tecnologia 8. Em
muitos casos, inclusive, alguns elementos tecnolégicos estédo
integrados a técnica.

Outro fato que exista em |, uma técnica candbnica, em principio a
Unica reconhecida e a Unica empregada, confere a esta técnica uma
virtude ‘autotecnoldégica’: atuar dessa maneira nao existe justificagao,
porque € a boa maneira de atuar (em 1) (CHEVALLARD, 1999, p
224).

A segunda fungao da tecnologia, segundo Chevallard (1999, p. 244) “...]
€ a de explicar, de tornar inteligivel, de aclarar a técnica”. Se a primeira fungao
€ -justificar a técnica — consiste em assegurar que a técnica fornece o
pretendido, esta segunda fung&o consiste em expor porque é correta. O autor
chama atengao que estas fungdes sao desigualmente assumidas por uma dada
tecnologia. Deste do ponto de vista, nas matematicas, a fungéo de justificagdo
predomina tradicionalmente, por meio da exigéncia da demonstragao, sobre a
funcao da explicagdo (CHEVALLARD, 1999).

A terceira fungao corresponde ao emprego de um termo mais atual para
tecnologia: A funcdo de produgdo de técnicas. Deve-se notar que existem
tecnologias potenciais, a espera de técnicas, que n&o sao ainda tecnologia de
alguma técnica, ou sdo tecnologias de muito poucas técnicas. Neste contexto,
assinala-se o fendbmeno de subutilizagédo de tecnologia disponiveis, tanto do

ponto de vista da explicagcdo como da produgao (Chevallard, 1999).
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Zanardi, Kneubil e Pereira (2013), apontam como o discurso racional
justifica e explica o uso da técnica (r) se emprega para realizar um tipo de
tarefa (T). A tecnologia (8) garante que a técnica ira cumprir seu proposito e
explica qual maneira ela consegue fazer isto. Explicita o alcance da técnica,
indicando seu grau de validade. Finalmente, a tecnologia também tem como

funcdo a producdo de novas técnicas.

Almouloud et al (2021) apontam a existéncia de uma técnica (legivel e
justificavel) em uma instituicdo (que a reconhece) € uma condicdo minima para
permitir 0 seu controle e garantir a eficacia das tarefas feitas, as quais sao
geralmente tarefas que demandam a colaboragdo de varios atores. Essas
condigdes e restricdes ecoldgicas implicam entdo a existéncia de um discurso
descritivo e justificativo das tarefas e técnicas que Bosch e Chevallard (1999)
chamam de tecnologia da técnica. Toda tecnologia precisa também de uma

justificagdo, que denominam a teoria da técnica.

21.4 Teoria (0)

Chevallard (1999) especifica que o discurso tecnoldgico contém
afirmagdes mais ou menos explicitas, acerca das quais podemos investigar as
razdes. Passa-se entdo “[...] a um nivel superior de justificagdo-explicagao-
producao, o da teoria (@) que retoma, em relagdo a tecnologia, o papel que
esta ultima tem a respeito da técnica” (CHEVALLARD, 1999, p 225).

A teoria justifica e explica as afirmagdes da tecnologia. E o discurso
racional sobre a tecnologia. Ela tem, em relagdo a tecnologia, o mesmo papel
que esta tem em relacdo a técnica, ou seja, a teoria € a tecnologia da
tecnologia. Ou seja, a “[...] tecnologia € quem justifica, explica e gera técnicas e
a teoria é quem justifica, explica e gera tecnologias e possibilita interpretar
técnicas e provar tecnologias” (ZANARDI, KNEUBIL e PEREIRA (2013, p. 609).

Santos e Menezes (2015) sinalizam que para assegurarmos O
funcionamento regular de uma tecnologia (6) em uma instituicdo |,
necessitamos de uma nova nog¢ao que explique e justifique esta tecnologia ().
Isso nos leva a nogado de teoria (©), que € a especulagdo abstrata da

tecnologia; no plano tedérico encontram-se as definigdes, os teoremas, as
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nogdes mais abrangentes, as quais servem para explicar, justificar e produzir

novas tecnologias.

Chevallard (1999) alerta que poderiamos chegar a uma regressao
absurda, na qual sempre teriamos de justificar uma coisa atras da outra, ou
seja, a técnica justificada por uma tecnologia, € justificada por uma teoria, que
seria justificada por outra teoria, por outra e outra, sucessivamente. Porém, o
autor afirma que “[...] a descricdo em trés niveis (técnica/tecnologia/teoria), em
geral, € o suficiente para dar conta da atividade a analisar” (CHEVALLARD,
1999, p 225).

O autor também argumenta que a justificacdo de uma dada tecnologia &,
em muitas instituicdes, tratada por simples reenvio a outra instituigao, real ou

suposta, pensada como possuidora de tal justificacao.

Pelas razdes expostas, se faz pertinente enfatizar que para uma sodlida
produgcao e elaboracdo de uma OD é necessario relaciona-la a um modelo
epistemologico estrutural do saber, que segundo Gascon (2003) ocorrera por
meio dos Momentos de Estudo (ME), e colocara a OD em funcionamento como

veremos a seguir.

2.6 Aspecto Funcional da TAD - Momentos de Estudo (ME)

Nao podemos esperar que em um processo de reconstrucdo de uma
dada OC seja, ela, organizada de maneira unica. Mas se constata, qualquer
seja o caminho de estudo, certos tipos de situagdes estejam necessariamente
presentes, inclusive se estdo, de maneira variavel, tanto no plano qualitativo
quanto no plano quantitativo. Chamaremos a estes tipos de situacdes
momentos de estudo, ou momentos didaticos porque se pode dizer, seja qual
for o caminho seguido, chega-se forcosamente a um momento onde o tal
“gesto de estudo” devera ser cumprido. (CHEVALLARD, 1999).

No processo didatico, quando se pretende ensinar saberes que
pertencem as OP especificas de uma matéria, por exemplo, elementos de uma
OP em Ciéncias (OC) o professor se utiliza de um conjunto de outros tipos de
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Tarefas, com suas correspondentes técnicas, tecnologias e teorias, referentes

a abordagem, organizagao e foco do conteudo, que constituem as OD.

A nocdao de momentos para Chevallard, ndo se refere apenas a
aparéncia da estrutura temporal do processo de estudo. “Um momento, no
sentido dado da palavra aqui, € em primeiro lugar uma dimensdo em um
espago multidimensional, um fator em um processo multifatorial”
(CHEVALLARD, 1999, p. 245). Os ME estdo além da aparéncia “[...] por que
sdo em primeiro lugar uma realidade funcional do estudo, antes de ser uma
realidade cronolégica”. (CHEVALLARD,1999, p. 245).

Bem entendido, uma boa gestdo de estudo exige que cada um dos
momentos didaticos se realize em um bom momento, ou mais
exatamente, em bons momentos: pois um momento de estudo se
realiza varias vezes, sob a forma de uma multiplicidade de episédios
que rompem o tempo. (CHEVALLARD, 1999, p.245).

Chevallard (1999) propde os “momentos de estudos”, ou “‘momentos
didaticos”, como aqueles que permitem descrever o processo didatico. Em
nossa pesquisa trataremos somente como Momentos de Estudo (ME) aqueles
que se relacionam a producéo e elaboragdo do meio didatico. Com relacédo aos
ME, podemos descrevé-los a partir dos seis momentos, conforme proposto por
Chevallard (1999):

1°) Momento do Primeiro Encontro

O primeiro momento de estudo € o primeiro encontro com a organizagéo
(O) que esta em jogo. Tal encontro pode acontecer de varias maneiras, mas
um modo de encontro — o de “re-encontro” — inevitavel. Este “primeiro encontro”
com o tipo de tarefa (T), pode ter lugar varias vezes, em fungao, sobretudo dos
desenvolvimentos em Ciéncias e Didaticos nos quais produzem: pode-se voltar
a redescobrir uma tarefa como volta-se a redescobrir uma pessoa que se
acreditava conhecer (CHEVALLARD, 1999).

Portanto, este € o momento em que o aprendiz tem o primeiro contato

com aquilo que ele ira estudar, saber ou saber-fazer. Normalmente, esse
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primeiro encontro pode acontecer a partir do contato com um tipo de tarefa

pertencente ao objeto de estudo.

2°) Momento Exploratério

Para Chavallard (1999, p. 247) “[...] o segundo momento € o de
exploragéo do tipo de Tarefas (T), e da elaboragdo de uma técnica (7), relativa
a este tipo de tarefas”. E o momento no qual o aprendiz explora tarefas
pertencentes ao tipo de tarefa do estudo que ele esta realizando e, com isso,

pode desenvolver pelo menos uma técnica para resolver esse tipo de tarefa.

Notar-se-a que, contra certa visdo heroica da atividade matematica,
que apresenta como uma série erratica de enfrentamentos singulares
com dificuldades sempre novas, o que esta no coragao da atividade
matematica € mais a elaboracao de técnicas que a resolucdo de
problemas isolados. A ilusdo moderna de um aluno-heréi que supera
sem a necessidade de luta toda dificuldade possivel, se opde também
a realidade indispensavel do aluno-artesao laborioso que, com seus
discipulos, sob a condugdo reflexiva do professor, elabora
pacientemente suas técnicas matematicas. Na realidade, o estudo e a
resolugao de problemas de um tipo determinado vao sempre ao lado
da constituicdo de ao menos um embrido de técnica, a partir da qual
uma técnica mais desenvolvida poderd eventualmente emergir: o
estudo de um problema particular, espécime de um tipo estudado,
aparecera assim, como um fim em si mesmo, senao como um meio
para a constituigdo de uma técnica de resolugdo. Trama-se assim
uma dialética fundamental: estudar problemas € um meio que permite
criar e propor em marcha uma técnica relativa aos problemas do
mesmo tipo, técnica que sera a continuagdo ou meio para resolver de
maneira quase rotineira os problemas deste tipo. (CHAVALLARD,
1999, p 247-248).

No caso de exploracao de tarefas de OC, como a desta pesquisa, este
momento pode trazer a tona técnicas e tecnologias novas ou reformuladas, que

propiciem a resolucao de problemas propostos pelo professor.

3°) Momento do Trabalho da técnica

O terceiro momento para Chevallard (1999) é a constituicdo do entorno
tecnologico-teorico relativo a técnica. De modo geral, este momento esta em

intercorrelagao estreita com cada um dos outros momentos. O autor (1999, p.
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248) ressalta “[...] desde o primeiro encontro com um tipo de tarefas, existe
geralmente uma colocagdo em relagdo com um entorno tecnoldgico-teorico
anteriormente elaborado [...]°, ou como germes de um encontro por criar, que

se precisara em uma relagao dialética com a emergéncia técnica.

Importante salientar, as vezes as estratégias de direcdo de estudos
tradicionais fazem, em geral, deste terceiro momento a primeira etapa de
estudo, etapa, entdo, comum ao estudo de varios tipos de problemas T, todos
0S que, entre os tipos de problemas a estudar, aparecem como relativos ao
mesmo entorno tecnoldgico-tedrico. O estudo desses tipos de problemas se
apresenta entdo, classicamente, como uma série de aplicagdes do bloco

tecnolbgico-tedrico assim posta em marcha (CHEVALLARD, 1999).

Neste terceiro momento, a técnica é trabalhada com o intuito de se
perceber sua extensdo, validade e precisdo. Podem surgir novas técnicas ou
ela pode ser aperfeicoada e ampliada. Além disso, a necessidade de um
discurso tecnoldgico que a justifique e explique, pode ser usada para resolver

aquele tipo de tarefa que pode surgir.

4°) Momento Tecnolégico-teérico

O quarto ME para Chevallard (1999) é o do trabalho com a técnica, deve
por sua vez melhorar a técnica tornando-a mais eficaz e mais confiavel (exige
retocar a tecnologia elaborada até entdo), e valorizar os conhecimentos obtidos
nela: este momento de por a prova a técnica, supde em particular um ou alguns

corpos de tarefas adequados tanto qualitativamente como quantitativamente.

E neste quarto momento que é desenvolvido o discurso tecnoldgico e
tedrico que respaldam a utilizagdo da(s) técnica(s) desenvolvida(s) no

momento anterior.

5°) Momento da Institucionalizagao

O quinto ME é o momento da institucionalizagdo; tem por objetivo
especificar o que € “exatamente” a Organizagao (O) elaborada, separando

claramente, de um lado os elementos que, havendo contribuido para a sua
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construcéo, nao lhe haviam sido integrados, e por outro lado, os elementos que

entraram de maneira definitiva na Organizagéo (O) considerada.

Chevallard (1999, p. 249) destaca que o momento da institucionalizagéo
€, pois,
[...] em primeiro lugar, o qual na construgdo “bruta” que pouco a
pouco foi emergindo do estudo, vai separar, por um movimento que
compromete o futuro, o “matematicamente necessario”, que sera
conservado, e o “matematicamente contingente” que, pronto, sera
esquecido. Neste momento de oficializagdo, uma praxeologias

matematica separada da histéria singular que a fez nascer, faz sua
entrada na cultura da instituicdo que albergou sua génese.

Neste quinto momento, a OP estudada é institucionalizada, passa do
aspecto informal para o formal, os blocos pratico e tedrico sdo formalmente
constituidos de maneira légica e coesa de acordo com a instituicdo que

respalda a OP em questao.

Chevallard (1999) explica ser a fase da institucionalizagado que revitaliza
o estudo, contribuindo para pbér em evidéncia tal ou qual tipo de problema,
ainda que relevante na Organizacao (O), ndo foi, todavia, estudado ou ndo o
havia sido suficiente. Podendo ser reorganizada nos diferentes niveis de
organizacgdo: “pontual, local, regional e global”. E deste modo, o processo de
estudo vai assim se “reabrir” a cada vez a Organizagdo (O) existente, para

modifica-la, enriquecendo-a, simplificando-a, etc.

6°) Momento da Avaliagao

O sexto momento de estudo para Chevallard (1999) € o momento da
avaliacdo que se articula com o momento da institucionalizagdo: a suposicao
das relacdes institucionais transcende as pessoas, de fato, fundamenta
razoavelmente o projeto de avaliar as relagbes pessoais referindo-as a norma
que o momento da institucionalizagao tera “hipostasiado”. O autor sustenta que
na pratica, chega-se a um momento no qual se deve “fazer um balango” porque
esse momento de reflexividade o qual, qualquer seja o critério e o juiz, se
examina o que vale e o que foi aprendido, este momento de verificagdo, apesar
das memodrias da infancia, ndo € em absoluto invengao da escola, participa de

fato da “respiragcdo” mesma de toda atividade humana.
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Segundo Chevallard (1999, p.150),

A operagdo de avaliagdo deve ser entendida assim, em um sentido
mais amplo: detras da avaliagcao classica de relagdes pessoais, quer
dizer, por tras da avaliagdo “das pessoas”, se perfila uma avaliagédo
da norma mesma — da relagao institucional que serve de padrédo.
Quanto vale, de fato, a organizagdo matematica que foi construida e
institucionalizada? Mais além da interrogagcdo sobre o dominio, por
qualquer pessoa, de tal ou qual técnica, encontramos entdo a
interrogacéo sobre a técnica em si mesma — E potente, manejavel,
segura, robusta também? Esta avaliagdo — a que os usos escolares
concedem, é verdade, uma parte muito pequena — é aqui formadora,
nao de uma pessoa, sendo de uma praxeologias: deste ponto de
vista, participa da institucionalizagdo. Como elemento reformador,
permite revitalizar o estudo, suscitar a reposicdo de tal ou qual
momento, e talvez do conjunto do trajeto didatico.

O momento em que se avalia o entendimento sobre a OP em questao é
posto a prova, e o uso da técnica e o conhecimento do bloco tedrico por tras da
técnica. Apesar de aparentemente os ME seguirem a ordem apresentada, eles
nao precisam ser vivenciados nesta ordem durante um processo de estudo.
Contanto que todos eles estejam presentes, um individuo conseguira construir

de forma adequada a OP estudada.

E pertinente destacar que a TAD concebe os momentos de estudo,
como vivéncias necessarias para que um individuo consiga dominar
um determinado conhecimento, pois somente a partir da vivéncia
destes momentos é que o individuo consegue construir a praxis € o
logos sobre o conhecimento em questdo” (DIOGO, OSORIO E
SILVA, 2007).

Note-se ainda, que os trés primeiros ME apresentados abordam a
construcao do bloco pratico da OP estudada, enquanto que o quarto momento
se refere a construgdo do bloco tedrico. Os ultimos dois momentos, por sua

vez, dao conta de tornar coesos esses dois blocos e de avaliar sua construgao.

E importante destacarmos, ainda, os ME sdo vivéncias e devem ser
experimentadas por qualquer pessoa que esteja em um estudo, no sentido que
eles ndo se restrinjam as sequéncias didaticas preparadas pelos professores
ou propostos pelos livros didaticos, no ambiente escolar. Assim, essa

concepgao extrapola os limites da escola e do trabalho do professor; ela pode
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ser vivenciada sozinha pela pessoa que estuda ou com o auxilio de outra

pessoa, pode ser um professor ou alguém conhecedor da OP a ser estudada.

E para finalizar, adiantamos, os ME estdo sistematizados no proximo
capitulo, compondo a metodologia de pesquisa, pelo fato de a pesquisa ter sido
desenvolvida a partir da analise das inter-relagdes da formagao continuada de
professores de Ciéncias da Natureza, em classes ribeirinhas multisseriadas,
com a praxis docente a partir dos Momentos de Estudo da Teoria Antropolégico
do Didatico.
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CAPITULO lll: UM NOVO JEITO DE CAMINHAR: O
PERCURSO DA PESQUISA

“..Por isso é que agora vou assim
no meu caminho. Publicamente andando
Né&o, ndo tenho caminho novo.

O que tenho de novo

é o jeito de caminhar.

Aprendi

(o que o caminho me ensinou)

a caminhar cantando

como convém

a mim e aos vao comigo.

Pois ja ndo vou mais sozinho”.

Poema “A vida verdadeira” (THIAGO DE MELLO, 1 996)13.

O trecho do poema “Vida Verdadeira” de Thiago de Mello retrata os
caminhos que percorremos pelo rio e pelas trilhas da floresta para conhecer,
aprender, vivenciar e assim consolidar o nosso jeito de caminhar, que nao sao
totalmente novos, mas se renovam num novo tempo de escrever e pensar

como pesquisadora na Amazdnia com os professores ribeirinhos.

Assumir um “novo jeito de caminhar” € mostrar os caminhos diferentes
dos antes ja tragados e, para isso, muitas vezes, é necessario fazer alguns
mergulhos para dizer como foi construido este caminhar no processo de
pesquisa. Um dos principais mergulhos foi na TAD para que pudéssemos
entender e nos apropriar do saber e, assim, chegar ao nosso modo de saber-

fazer.

As vivéncias e convivéncias com a realidade nos permitiram analisar as
inter-relacdes da formacao continuada de professores de Ciéncias da Natureza
e Classes Ribeirinhas Multisseriadas com a praxis docente, a partir dos
Momentos de Estudo (ME) da Teoria Antropolégico do Didatico (TAD). Este

processo ha pesquisa permitiu a construcdo do meu caminho enquanto

'3 Excerto do poema “A Vida Verdadeira”, de Thiago de Mello, parte integrante da obra: Faz
escuro mas eu canto: porque a manha vai chegar (1996).
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pesquisadora, ou seja, 0 meu jeito de caminhar. E que jeito é esse? E o jeito de
olhar e valorizar a pessoa humana que existe em cada sujeito, é a escuta, é se
permitir o dialogo, € olhar a realidade e entender que ela € composta de
multifaces da histéria, da cultura e da identidade amazbnica, que ao nosso

olhar se constitui como pesquisa qualitativa.

Desse modo, consideramos este processo de pesquisa uma abordagem
qualitativa, pautada no referencial de Esteban (2010) quando argumenta, como

[...] uma atividade sistematica e orientada a compreensdo em
profundidade de fendmenos educativos e sociais, a transformagao de
praticas e cenarios socioeducativos, a tomada de decisbées e também
ao descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de
conhecimentos. (ESTEBAN, 2010, p. 127).

Também destacamos, ao revelarmos o nosso entendimento sobre a
pesquisa qualitativa, ndo estamos nos referindo apenas a procedimentos
metodoldgicos, mas também aos fundamentos teorico-epistemologicos que os
sustentam e orientam. Portanto, nos parece pertinente pautar no referencial de
Guba e Lincoln (1994, 2000), quando nos dizem que a pesquisa qualitativa é
um conjunto de praticas interpretativas de pesquisa, e também espacos de

discussao ou discurso metateodrico.

Os objetivos que norteiam a pesquisa caminham dentro desta
abordagem e nos levam a: Conhecer o universo cultural do professor ribeirinho
de classes multisseriadas; Desenvolver encontros formativos com os
professores de Ciéncias das comunidades ribeirinhas a partir dos Momentos de
Estudos da Teoria Antropoldgico do Didatico; Analisar as relagbes da formacgéo
continuada dos professores de Ciéncias da Natureza com a praxis docente;
Identificar elementos que interferem diretamente na construcdo das
praxeologias dos professores de Ciéncias da Natureza de classes
multisseriadas. Deste modo, reafirmamos, nossa pesquisa é de abordagem
qualitativa por apresentar objetivos que basicamente abrangem a compreensao
dos fenbmenos socioeducativos, por nos possibilitar a descoberta e a
interpretacdo do contexto, e nos permitindo retratar a realidade dos participes

pesquisados.
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Considerando isso, ndo podemos pensar em um problema e nos
objetivos sem antes pensarmos em possibilidades de desvendarmos os
caminhos para dar respostas aos nossos questionamentos. Se faz necessario
trilhar ndo apenas um caminho, mas quantos forem necessarios para se
constituir um novo jeito de caminhar. Nos escritos de Ghedin e Franco (2008,
p.26), o método € um conceito de origem grega cujo significado é “[...] caminho
que se faz caminhando enquanto se caminha [...]" e, portanto, sé pode ser visto

plenamente quando se chega ao fim do processo.

Os caminhos, por nés percorridos, pelo rio e pelas trilhas da floresta
refletem os nossos saberes (académicos, curriculares, disciplinares e
experienciais) conforme Tardif (2014) exemplifica: os saberes dos professores

sdo plurais e heterogéneos.

O caminho da pesquisa nos ensinou, trabalhar com os professores
ribeirinhos se faz necessaria uma postura ética por parte do pesquisador no
sentindo de saber ouvir os desabafos, o siléncio, o choro, as criticas e as
diferentes denuncias que as falas transmitem. Aprendemos que esta conduta
vai além do ponto vista do Comité de Etica em verificar se os parametros éticos
minimos da comunidade dos pesquisadores estdo sendo observados,

garantindo que ndo se comentam abusos ou se viole a dignidade humana.

Também elucidamos as contribuicdes de Ghedin e Franco (2008),
quando discorrem que o método de pesquisa tem uma dimensdo mais
filosofica, de carater epistemologico, na qual esta situada a reflexdo sistematica
sobre o conhecimento, e tomam corpo as correntes filosdficas e cientificas que
se debrugam sobre o problema metodoldégico. Por outro lado, os autores
pontuam, o meétodo conta com uma dimensdo operativa instituida pelas
praticas e agdes permitindo o acesso da pesquisa, e do pesquisador ao objeto
de estudo (GHEDIN e FRANCO, 2008).

Diante disso, explicitamos que nossa dimensao operativa da pesquisa se
enquadra na pesquisa-acdo fundamenta em Tripp (2005). O autor chama
atencao para se reconhecer a pesquisa-acdo como um dos inumeros tipos de
investigacado-acgao, cujo termo € genérico para qualquer processo que siga um
ciclo no qual “[...] se aprimora a pratica pela oscilagdo sistematica entre agir no
campo da pratica e investigar a respeito dela. Planeja-se, implementa-se,
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descreve-se e avalia-se uma mudanga para a melhora de sua pratica” (TRIPP,
2005, p. 446).

Situamos a pesquisa agao na orientacdo emancipatoria e de critica
social por apresentar o/a professor/a como alguém que questiona, levanta
problemas. Mas, vale destacar, dentro da visdo da racionalidade técnica e
pratica também aparece a concepgao do/a professor/a como alguém que
levanta problemas. Porém, segundo Diniz-Pereira (2011, p. 27), “[...] tais
modelos nao compartilham da mesma visdo sobre a concepc¢ao a respeito da
natureza do trabalho do professor”. Os modelos técnicos tém uma concepcéao
instrumental sobre o levantamento dos problemas; os praticos tém uma
perspectiva mais interpretativa e os modelos criticos tém uma visdo politica
explicita sobre o assunto (DINIZ-PEREIRA, 2011).

De tal forma, Diniz-Pereira (2011) demonstra que existem no minimo
trés modelos baseados na racionalidade critica: O primeiro € o modelo
Socioreconstrucionista, apontado por Liston e Zeichner, (1991), o qual concebe
0 ensino e a aprendizagem como veiculo para promogdo de uma maior
igualdade, humanidade e justica social na sala de aula, na escola e na
sociedade. O segundo é o modelo emancipatério ou transgressivo, assinalado
por Hooks (1994), o qual concebe a educagdo como expressao de um ativismo
politico e imagina a sala de aula como um local de possibilidades, permitindo
ao professor construir modelos coletivos para ir além dos limites, para
transgredir. E por terceiro o modelo, ecolégico critico, registrado por Carson e
Sumara (1997), no qual a pesquisa-agdo é concebida como um meio para
desnudar, interromper e interpretar desigualdades dentro da sociedade e,

principalmente, para facilitar o processo de transformacéao social.

Por essas razbdes, compreendemos que nossa pesquisa se enquadra na
pesquisa-acao baseada na racionalidade critica, e dentro dessa visado critica
buscamos analisar as inter-relacées da formacgao continuada de professores de
Ciéncias da Natureza e Classes Ribeirinhas Multisseriadas com a praxis

docente, a partir dos ME no contexto da TAD.

Clarificamos também sobre as figuras e imagens utilizadas ao longo dos

capitulos, elas podem parecer excessivas, pois no texto tentamos mostrar a
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longa caminhada para construgdo deste estudo, considerando as nossas
reflexdes, emocgdes, os erros, os caminhos tortuosos, levando em conta até
mesmo 0S impasses para nao corrermos o risco de “despersonalizar’ o
contexto da pesquisa, como chama Chevallard (1986) para o conjunto de

eliminagdes que o pesquisador faz.

Em virtude disso, a nossa intengcdo é que as fotografias nos ajudem a
mostrar para o leitor um recorte mais aproximado da realidade, ou seja, do
caminhar de ir e vir constante, implicitos nas caracteristicas nao s6 desse texto.
Assim, seria dificil escrever um texto com certa linearidade relatando os
acontecimentos da pesquisa, ja que ela mesma n&o foi e nem é linear, mas
organizamos o texto de maneira a apresentar os caminhos trilhados, conforme
vivenciados na pesquisa. Nossa intengao € proporcionar a maior compreensao
possivel do contexto ribeirinho, como também do universo cultural dos

professores, da escola, da comunidade, dentre outros aspectos.

3.1 Um sobrevoo pelas comunidades ribeirinhas do Amazonas

Iniciamos situando o caminho que percorremos no estado do Amazonas
para construir o percurso de pesquisa nas comunidades ribeirinhas. Para
facilitar o entendimento esclarecemos que o estado esta organizado em sub-
regides' divididas da seguinte maneira (AMAZONAS, 2009):

12 Sub-Regido - Regido do Alto Solimdes: Amatura, Atalaia do Norte,
Benjamin Constant, Santo Antdnio do Iga, Sdo Paulo de Olivenga,
Tabatinga e Tonantins;

22 Sub-Regiao - Regido do Tridngulo Jutai-Solimdes-Jurua: Alvaraes,
Fonte Boa, Japura, Jurua, Jutai, Maraa, Tefé e Uarini;

3% Sub-Regido - Regido do Purus: Boca do Acre, Canutama, Tapaua,
Pauini e Labrea;

42 Sub-Regido - Regidao do Jurua: Carauari. Eirunepé, Envira,
Guajara, Ipixuna e ltamarati;

52 Sub-Regido - Regido do Madeira: Apui, Borba, Humaita, Manicoré
e Novo Aripuang;

62 Sub-Regido - Regido do Alto Rio Negro: Barcelos, Santa Izabel do
Rio Negro e Sdo Gabriel da Cachoeira;

' Criada pela Lei Complementar N° 052/2007, modificada pela Lei Complementar N° 059/2007
e pela Lei promulgada N° 64/2009.
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7% Sub-Regido - Regido do Rio Negro-Solimbes: Anaméa, Anori,
Beruri, Caapiranga, Coari e Codajas;

82 Sub-Regido - Regido do Médio Amazonas: Maués, Nova Olinda
do Norte e Urucurituba;

92 Sub-Regido - Regido do Baixo Amazonas: Barreirinha, Boa Vista
do Ramos, Nhamundéa, Parintins, Sdo Sebastido do Uatuma e
Urucara;

102 Sub-Regiao - Regidao Metropolitana: Autazes, Manaus, Careiro
Castanho, Novo Airdo, Careiro da Varzea, Presidente Figueiredo,
Iranduba, Rio Preto da Eva, Itacoatiara, Silves, Itapiranga,
Manacapuru e Manaquiri.

Essa organizagdo do Amazonas agrega 0s municipios em sub-regides
baseadas, entre outros aspectos, nas calhas dos rios, conferindo a maioria
desses territorios 0 nome das calhas aos quais pertencem. Este aspecto,
segundo Guimaraes (2018) demostra o papel regulador que os rios tém no

ordenamento geografico do estado, conforme a figura abaixo.

Legenda
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Fonte de dados: Amazonas, 2017.

Figura 13. Sub-regites do Estado do Amazonas.
Fonte: Guimaraes 2018.

Essa organizagdo das sub-regides de acordo com Guimaraes (2018)
esta baseada nas calhas dos rios como identificado na legenda. Vale destacar,
esta sub-divisdo € de suma importancia para o entendimento da dinamica

hidrografica dos rios do Amazonas.
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Nossa intengao € informar que essa dindmica do regime hidrologico na
Amazénia modifica o seu espago, assim como sua paisagem, com regimes de
secas e cheias, tal fato se denomina de sazonalidade (ABREU e OLIVEIRA,
2012). Essas modificacbes afetam diretamente os ribeirinhos e determinam a
dindmica da comunidade, do calendario escolar, entre outros, como veremos

mais a frente.

O campo de pesquisa situa-se no municipio de Urucurituba-AM, um dos
62 Municipios do Estado do Amazonas, fica situado na microrregido sul, a
margem direita do Rio Amazonas. E a 82 sub-regido, regido fisiografica do
Médio Amazonas. Dista da capital do Estado 212 km em linha reta. Limita-se
com os Municipios de Parintins, Barreirinha, Boa Vista do Ramos, Itacoatiara,

Silves, Itapiranga e Urucara.

Figura 14. Localizagdo do Municipio de Urucurituba -AM.
Fonte: IBGE - dezembro de 2021.

O municipio ocupa uma area territorial de 2.886,494km? (IBGE/2021),
possui uma vegetacéao tipicamente coberta pela floresta Amazonica. Altitude de
16m acima do nivel do mar, seu clima €& quente e superumido, com
temperatura maxima de 35°C - minima de 22°C — média de 27°C. Quanto as
suas coordenadas cartesianas, situa-se a 2° 47”54” de latitude sul e a 57° 20
de longitude a oeste de Greenwich. Atualmente, o municipio apresenta 42
comunidades, sendo a Vila de Itapeacu e a Vila Augusto Montenegro (antiga

sede do municipio), com maior urbanizagédo, totalizando uma populagéo
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estimada de 24.098 habitantes (IBGE, 2021).

Foi espaco tipicamente amazbnico, caracterizado pela presenca de
vegetacao de varzea, terra firme, por furos™®, igarapés e paranas que situamos

nosso campo de pesquisa, conforme mostrado na figura 15 abaixo.

Figura 15. Mapa de localizagdo geografica do campo de pesquisa.
Fonte: Disponivel no site:<http://maps.google.com.br/>. Acessado em 13 fev. 2019).

O campo de pesquisa foi composto por sete comunidades, sendo elas:
Jurupari, Santa Cruz, Guajara, Parana do Preto, Nova Esperancga, Vila Fatima
e Monte Horebe. A figura'® acima apresenta a localizagdo geogréfica de cada
uma delas, sendo o ponto de referéncia a sede do municipio marcada pelo
ponto vermelho e as comunidades, onde se localizam as escolas, estédo

marcadas pelo ponto verde.

®Furos s&o trechos de agua em meio a arvoredos e plantas aquaticas, passiveis de serem
navegados, pelos quais 0s rios se comunicam.

'® Na figura, aparecem dois Urucurituba, o que esta marcado com ponto vermelho é a atual
sede do municipio e a segunda, mais abaixo é a antiga sede do municipio conhecida como
Urucurituba Velho.
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Se observarmos com atencdo a figura 15 € possivel perceber que
existem comunidades que estdo mais préoximas da zona urbana da cidade,
outras intermediarias e algumas mais distantes. Pelo fato de apresentarem
proximidades geograficas, acabam apresentando caracteristicas similares, e
para que o texto n&o se torne cansativo e nem repetitivo, faremos um sobrevoo
nas comunidades apresentando de maneira geral os seguintes pontos:
localizagao, festejos, saneamento basico, saude, lazer, alimentagao, habitagao,

meio de transporte e educagao.

Vale ressaltar, as comunidades ribeirinhas estao localizadas as margens
do rio, margem de igarapés, em terra de massapé ou dentro dos lagos, em
areas inundaveis nos periodos de subida e descida das aguas. Segundo
Pereira (2007), as areas alagaveis na Amazbnia Legal possuem quatro
estacdes climaticas definidas pela sazonalidade dos rios: a enchente, a cheia,
a vazante e a seca. As estacdes enchente/cheia tém um periodo total de oito

meses e a vazante/seca quatro, conforme a figura abaixo.
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Figura 16. Estagdes climaticas nas regides de varzea da Amazodnia.
Fonte: Pereira (2007)

As comunidades amazénicas sofrem fortes influéncias da sazonalidade
tanto no periodo de cheia como de seca, mas segundo relatos dos moradores
o periodo de seca é o de maior sofrimento, tudo se torna mais distante e de
dificil acesso. No periodo de cheia, mesmo as casas, as escolas e a

comunidade em geral ficando inundadas, ainda € o periodo em que se torna

111



mais facil o acesso, devido abrir passagens para as embarcagbes navegarem

pelos lagos, paranas, igarapés e outros.

Segundo Barreira (2007), o caboclo-ribeirinho, camponés da Amazénia,
possui uma singularidade construida e reconstruida neste amplo contexto que
envolve terra, floresta e agua, pois

[...] esta singularidade oferece uma gama complexa e rica de fatos,
apresentando uma realidade prenhe de significados sociais. [...]
Principal ancestral os “indios das aguas” [...] possuidor de um capital
social que torna parte de um agrupamento humano bem-sucedido
nos seus processos adaptativos. A adaptagdo é constituida na
compreensao correta da relagao entre o tempo de abundancia e o da

escassez principalmente, na articulagdo do meio ambiente com o
“ciclo das aguas” (p. 12).

Segundo o autor (BARREIRA, 2007), os ribeirinhos retiram seus
sustentos das aguas e das plantagdes, caracterizando assim auto sustentagéo
ligada a um equilibrio e respeito ao tempo da propria natureza. Muitas vezes
este tempo ndo é compreendido pelo sujeito que nado vive neste contexto — que

chama os ribeirinhos de preguigosos, atrasados, descansados.

De fato, o entendimento ocorre de maneira contraria: os ribeirinhos
sabem e respeitam o tempo das aguas, o tempo da desova, o tempo de
descanso da terra; conhecem o enriquecimento do solo nas terras de varzea
apos as enchentes. A relagcdo homem-natureza “[...] € tecida em uma perfeita
simbiose, em um delicado equilibrio entre a vida humana e a biodiversidade
[...]” (BARREIRA, 2007, p. 11).

No periodo de seca, o acesso é muito complicado para as comunidades,
pois esses paranas, lagos, igarapés secam e o acesso ¢ feito a pé, em longas
caminhadas que exige um bom preparo fisico para quem se desafia a visitar.
Algumas comunidades dispdem de trilhas de 12 km com aproximadamente 2h
de caminhada e no periodo de transicdo enchente o acesso é feito apenas via
a cavalo, pois as trilhas se transformam em grandes lamacgais. Também vale
destacar, mesmo com todos os desafios da seca, esse é o periodo em que 0s
ribeirinhos aproveitam para fazer o plantio dos legumes, verduras e hortifrutes

em geral.
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Existem comunidades influenciadas fortemente pela cidade, por se
localizarem muito proximas a sede do municipio de Urucurituba, como é
possivel observar no mapa, Figura 15. O acesso a cidade se da por dentro do
préprio lago por meio de canoas e transportes motorizados como rabetas e
voadeiras. As comunidades mais distantes da sede do municipio recebem

influéncias dos municipios vizinhos.

A maioria das comunidades s&o de religido catolica com festejos para os
Santos (Sao Jodo, Sao Lazaro, Sao José, Divino Espirito Santo, Santa Cruz,
Sagrado Coragdo de Jesus, Nossa Senhora de Fatima, entre outros) que
acontecem todos os anos, nos meses agendados pelas comunidades. Também
existem comunidades evangeélicas com igrejas dirigidas por pastores.

Quanto a energia, algumas comunidades dispdem da rede de energia
elétrica, oriunda do Programa Social Luz Para Todos que é operacionalizado
pela Eletrobras. Porém, ainda existem comunidades que nao dispdem da rede
de energia elétrica, possui apenas gerador de energia funcionando apenas no

periodo noturno.

Com relagado a agua, as comunidades nao dispéem de agua encanada,
mas vale ressaltar que “algumas” dispdbem de uma estagdo de tratamento de
agua Salta Z' - Solugdo Alternativa Coletiva Simplificada de Tratamento de
Agua situadas ao lado das escolas. O Salta Z é um projeto da Fundacdo
Nacional de Saude (Funasa) que transforma agua suja em potavel para o
consumo humano, das populagdes mais carentes, e segue o principio de
sustentabilidade, utilizando materiais ecologicamente corretos e custam cerca

de 25% menos que os modelos tradicionais.

As comunidades que nao dispdem de estagao de tratamento, o consumo
é feito da agua dos lagos e também do rio Amazonas; s&o coletadas por
bomba d’agua ou carregadas em baldes, e ainda existem comunidades onde o
consumo de agua é feito das cacimbas sem nenhum tratamento. Porém, vale
ressaltar que existem orientagdes especificas das agentes de saude para o uso

do hipoclorito.

' \er na Portaria Federal (PRC N°05 de 28/09/2017, Anexo XX, Art. 5°, Inciso VII). BRASIL,
Portaria de Consolidagéo n° 5, de 28 de setembro de 2017. Consolidagéo das normas sobre as
acgoes e os servigos de saude do Sistema Unico de saude. Publicado no D.O.U.
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Em se tratando do servigo telefénico convencional rural este ainda existe
em algumas escolas, mas a maioria da comunicagao ¢ feita via telefone celular
com sinalizagdo muito ruim, algumas até dispdem de conexdo de internet
“oscilando” vindo de outros municipios. Em algumas comunidades a conexao é

feita em unico ponto, como é possivel observar abaixo.

Imagem 1 e 2. Acesso a comunicagdo via telefone.
Fonte: Silvia Lima (2019).

A respeito da saude, existe um agente de saude e um transportador
exclusivo nas comunidades, mantido pelos recursos da Secretaria Municipal de
Saude que atende os comunitarios e, em caso de emergéncias sao
encaminhados e transportados para as unidades de saude mais préximas.
Cumpre informar, as comunidades recebem a cada trés meses a Unidade
Basica de Saude Fluvial - UBS fluvial, com profissionais habilitados (médico,
dentista, enfermeiros, técnicos de enfermagem) para atendimento da
populagdo ribeirinha. Em algumas situagbes, devido a logistica, os
comunitarios se deslocam para outras comunidades para receberem o
atendimento. Ja aquelas comunidades proximas a zona urbana o atendimento
€ realizado na cidade. Mas vale ressaltar, quando € solicitado pelas
comunidades, a equipe meédica vai a escola e realiza atendimento aos

comunitarios.

Acerca da habitagao, predominam as casas de madeira, sendo alvenaria

as escolas, alguns espagos comunitarios como a Igreja, o Centro Social.
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Porém, existem escolas e espagos comunitarios construidos de madeira e
também casas de palhas. A maioria das residéncias apresentam caracteristicas
tipicas das casas dos ribeirinhos, mas existem alguns designers diferenciados

com varandas e estilo colonial como é o caso comunidade de Nova Esperanca.

Algumas residéncias funcionam como comeércios, mas quando precisam
fazer compras maiores, os comunitarios se deslocam para o municipio vizinho
ou para sede no municipio. A alimentagao € basicamente o peixe com farinha
da regido, consomem frangos, muitos enlatados e algumas vezes carne bovina,
aqueles que tém criagdo de gado. Ponto importante esclarecer, nessas
comunidades existe fartura de peixes que fazem parte da alimentacdo e
também sao comercializados pelos comunitarios. A maioria se alimenta de
frutos como melancia, banana, milho, macaxeira, feijao e muitos hortifrutes

como maxixe, quiabo, jerimum, couve, entre outros, cultivado por eles.

As comunidades ribeirinhas revelam belezas da natureza e segredos da
fauna e da flora que servem como fonte para a sobrevivéncia ao caboclo
amazonense; sao produtores e comercializam uma variedade de frutos como
pupunha, graviola, agai, castanha, piquia, uxi, entre outros, e nesse cenario as

comunidades estio inseridas.

Ha uma enorme limitagdo em relagdo ao lazer na regido, se resumindo
apenas no campo de futebol, onde se realizam os campeonatos. No periodo de
enchente/cheia fica inviavel devido a inundagdo do campo. No entanto, no
periodo de seca fica muito dificil o acesso devido os lagos, furos, igarapés
secarem e o percurso se tornar mais longo e cansativo, por ser feito a pé, mas

mesmo assim, ndo deixam de acontecer.

O meio de transporte para os comunitarios, alunos e professores
dependendo do periodo é feito de maneiras distintas. Na enchente é feito pelo
rio por meio canoas com remo (manual), de embarca¢gées motorizadas em
rabetas, voadeiras e até barcos. No periodo de seca uma parte é feita por agua
e o restante é feito a pé, em longas caminhadas e muitas vezes através de
cavalo. Mas como ja citamos anteriormente, tudo depende do movimento da
agua. Para a condugédo escolar existem embarcag¢des contratadas por uma
empresa terceirizada pela prefeitura que conduzem os alunos e professores ida
e volta todos os dias para a escola.
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E dentro deste cenario amazdnico que se localizam as escolas; elas
estdo sob jurisdicdo da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura de
Urucurituba - SEMEC e atendem as modalidades de Educagéo Infantil, Ensino
Fundamental | e Il e algumas o Ensino Médio “Ensino Presencial com

Mediagao Tecnoldgica”.

O atendimento dos alunos da Educagdo Infanti e do Ensino
Fundamental | e Il é feito de modo presencial, em classes multisseriadas.
Recordamos, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2007, p.25) compreende como classes multisseriadas aquelas
que “[...] tém alunos de diferentes séries e niveis em uma mesma sala de aula,
independentemente do numero de professores responsavel pela classe”.
Geralmente, na realidade pesquisada, essas contam com a presenca de um
unico professor (unidocéncia) cuja incumbéncia é ensinar todos os alunos,

cada um em seu nivel escolar.

Esse “modelo de atendimento” € bastante presente na realidade
amazonica, principalmente nas areas de dificil acesso, pois muitas escolas tém
numero baixo de matriculas e a mudanga para outras escolas nem sempre &

possivel por conta da distancia/logistica.

Algumas escolas também oferecem atendimento a modalidade Ensino
Médio, por meio da parceria com governo do estado, sob implementagdo do
Projeto “Ensino Presencial com Mediagdo Tecnolégica”. Para seu
funcionamento a escola dispde de uma das salas de aula equipada com um kit
tecnolégico composto por Antena VSAT bidirecional, roteador-receptor de
satélite, cabeamento estruturado (LAN), microcomputador, webcam com
microfone embutido, TV LCD 37 polegadas, impressora a laser e nobreak. A
tecnologia permite aos alunos assistirem diariamente (no periodo noturno) as
aulas ministradas a partir do Centro de Midias e sdo acompanhados na sala de

aula por professores previamente capacitados.

As escolas localizam-se nas pequenas comunidades rurais,
especialmente naquelas que se encontram muito distantes das sedes dos
municipios, onde a populacdo a ser atendida na escola ndo atinge o
contingente definido pelas secretarias de educagao para formar uma turma por
série, sendo por isso, em alguns casos, denominadas de escolas isoladas. E
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por atenderem estudantes de diferentes etapas de escolarizacdo, educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, sdo por isso também
denominadas de multi-etapas (HAGE, 2005).

Em nossa realidade de pesquisa, identificamos categorias de
atendimento feito pelas escolas: seriadas, multisseriadas e bisseriadas. As
classes “seriadas” correspondem as séries regulares, as “multisseriadas” séo
aquelas que em uma mesma classe sao encontrados alunos com diferentes
idades e diferentes etapas de escolaridade (educagéo infantil, 1°, 2°, 3°, 4° e 5°
ano), e as “bisseriadas” correspondem aquelas que agrupam alunos de apenas
duas séries (4° e 5° ano), (6° e 7° ano), (8° e 9° ano) em uma mesma sala de

aula.

No tocante a educagdo, o municipio dispde no geral de 24 (vinte e
quatro) escolas, sendo 05 (cinco) situadas na zona urbana e 19 (dezenove) na
zona rural, ou seja, no campo. Ressaltamos, nosso foco de pesquisa esta
situado nas escolas do campo, especificamente, aquelas que atendem a

modalidade Ensino Fundamental (EF) II.

Das dezenove escolas do campo, apenas 02 (duas) fazem atendimento
seriado, ou seja, por seéries, as outras 17 (dezessete) atendem classes
multisseriadas e bisseriadas. Importante informar, 0 nosso campo de pesquisa
se situa dentro deste universo, porém recortado apenas nas escolas com

atendimento a modalidade de EF Il (6° ao 9° ano), que totalizam 12 (doze).

Dessas dozes escolas que atendem o EF I, apenas sete (07) sdo locus
da pesquisa. O critério de inclusdo e exclusdo se deu por conta da adesao dos

professores a pesquisa. A seguir veremos cada uma das escolas.

A escola Sagrado Coracgao de Jesus esta localizada na comunidade do
Jurupari, atende uma demanda de cem (100) alunos e seu corpo docente é
composto por sete (7) professores. Seus turnos de funcionamento sdo o
matutino e o vespertino, e atende as modalidades de Educagao Infantil (El), EF
I e Il, com tecnolégico mediado no turno noturno.

A escola Municipal Santa Cruz esta localizada na comunidade Santa
Cruz, atende uma demanda de 75 alunos e seu corpo docente € composto por
sete (7) professores. Seu turno de funcionamento & matutino atendendo as
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modalidades de El, EF | e Il. No turno noturno atende o Ensino Médio

Tecnoldgico (EMT).

A Escola Municipal Sao Joao esta localizada na comunidade do Guajara,
atende uma demanda de 100 (cem) alunos e seu corpo docente é composto
por 5 (cinco) professores. O atendimento destes alunos é presencial de classe
multisseriada. Seus turnos de funcionamento sao o matutino e o vespertino e
atende as modalidades de El, EF | e Il. A escola oferece atendimento em
diferentes espacos devido ter apenas duas salas de aula e receber uma
demanda de alunos muito grande. A imagem abaixo apresenta os trés espagos

de atendimento localizados muito préximos uns dos outros

Imagem 3. Escola Municipal S&do Jodo e seus anexos.
Fonte: Silvia Lima (2019).

A Escola Municipal Joaquim Ramos, esta localizada na comunidade do
Parana do Preto, atende uma demanda de 124 alunos e seu corpo docente &
composto por 8 (oito) professores e mais uma gestora. Seus turnos de
funcionamento s&o o matutino e o vespertino, atendendo as modalidades de El,
EF I e ll, com EMT no turno noturno.

A Escola Municipal Manuel Garcia Marinho, esta localizada na
comunidade de Nova Esperanca, atende uma demanda de 90 alunos e seu

7

corpo docente € composto por 7 (sete) professores. Seus turnos de
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funcionamento sdo o matutino e o vespertino, atendendo as modalidades de El,
EF | e ll, com EMT no turno noturno.

A escola Nossa Senhora de Fatima estd localizada na comunidade
Nossa Senhora de Fatima no lago do arrozal, atende uma demanda de 140
alunos e seu corpo docente € composto por 6 (seis) professores e mais um
gestor. Seus turnos de funcionamento sdo o matutino e o vespertino,

atendendo as modalidades de El, EF | e Il, com EMT no turno noturno.

E a escola Jerusalém anexo, localiza-se na comunidade Monte Horebe
no lago do arrozal, atende uma demanda de 90 alunos e seu corpo docente é
composto por 4 (quatro) professores. Seus turnos de funcionamento sdo o

matutino e o vespertino, atendendo as modalidades de El, EF | e .

)

5
#

Imagem 4. Escola Municipal Manuel Garcia
Marinho

Imagem 5. Escola Municipal Sagrado

. Coracgéo de Jesus
Fonte: Edilson Rosas (2020) Fonte: Silvia Lima (2019)

3.2 Os participes

“Aprendi (o que o caminho me ensinou) a caminhar cantando como
convém a mim e aos que vao comigo. Pois ja ndo vou mais sozinho”
Thiago de Mello (1996).

O excerto do poema (A vida verdadeira) sinaliza que ao longo do
caminho articulamos e estabelecemos contato e dialogos com muitos sujeitos.
Porém, consideramos os participes da pesquisa aqueles atuantes diretamente
na construcdo dos dados, sendo: o supervisor pedagogico, o coordenador
pedagdgico de Ciéncias, a pedagoga do municipio, juntamente com os 7 (sete)
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professores da disciplina Ciéncias da Natureza atuaram como co-

pesquisadores ao longo do percurso. Assim, ja ndo caminhamos mais

sozinhos.

Abaixo, sistematizamos as informacdes relacionadas aos participes da

pesquisa, sendo: seus nomes ficticios, vinculo com a instituicdo, tempo de

experiéncia profissional e a formacao.

Profissionais Técnicos da SEMEC

Participes Vinculo Experiéncia Formacao Inicial Pés-Graduagao
Profissional
Especializagdo em Gramatica e
Uirapuru Efetivo 21 anos Licenciado em Letras e Letramento Digital
Pedagogia
Especializagdo em Metodologia do
Papagaio Efetivo 11 anos Licenciado em Normal Ensino Superior e Metodologia do
Superior e Matematica Ensino de Matematica na Educacéo
Basica
Araponga Contrato 9 anos Licenciada em Filosofia Especializagdo em Coordenagéo
temporario e Pedagogia Pedagobgica e Supervisdo e Escolar
Professores de Ciéncias da Natureza
Marreca-cabocla Contrato 4 anos Cursando Lingua -
temporario Portuguesa
Cursando Especializagdo em
Mutum-fava Contrato 6 anos Licenciado em Metodologia do Ensino de
temporario Pedagogia Matematica na Educagéo Basica
Contrato 2 anos Licenciada em
Gavido temporario Matematica com
habilitagdo em -
Matemaética e Fisica
Garga Efetivo 21 anos Licenciatura em Normal Especializagdo em Psicopedagogia
Superior
Contrato
Bigua temporario 5 anos Cursando Liceppiatura -
em Informatica
Contrato
Magarico temporario 13 anos Licenciado_em
Pedagogia
Contrato
Piagoca temporario 10 anos Licenciado_em
Pedagogia

Quadro 1. Informagdes sobre os participes da pesquisa.

Fonte: Construido pela pesquisadora (2020).
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A opcéo pelos nomes ficticios relacionados com as aves se dao pelo fato
de alcarem voos, uns altos, outros nem tanto assim, outros da comunicacao
através do canto. Algumas aves chegam a plainar, outras chegam a dar
mergulhos profundos. Assim s&o nossos participes: uns cantam que chegam a
ecoar na mata o som puro e delicado, outros buscam voos alto e outros

mergulham profundamente na busca de conhecimentos.

3.3 Descrigao Metodolégica: Um mergulho nas aguas barrentas do rio
Amazonas

A pesquisa foi organizada em quatro eixos, subdividido em duas etapas,
sendo: Etapa 1 correspondente a Conexao “pré-acao” e a Etapa 2 corresponde
ao “ciclo de estudos reflexivos”, visitas nas escolas e sessodes reflexivas. Juntos
eles representam um panorama geral do percurso da pesquisa, conforme

sintese abaixo:

+ Estégio na Secretaria de
Educagéo;

+ Contato com os docentes;

« Assinatura do TCLE;

« Levantamento das

+ Encontros formativos
coletivo;
+ Momentos de estudo.

Imersio do necessidades formativas; Ciclo de
pesquisador * Desenho dos encontros estudos
formativos. reflexivos
+ Conhecer o contexto
+ Conversas com 0s Sessbes  Visitas nas e realidade da
professores sobre 0s reflexivas escolas escolas;
encontros formativos; « Participar das atividades;
+ Planejamento. escolares;

+ Conhecer as vivéncias
dos professores.

Figura 17. Sintese metodoldgica do percurso de pesquisa.

3.4 Etapa1

Primeiramente, vamos esclarecer o que definimos com a terminologia

Conexao “pré-acao”. Este momento consistiu em nossa entrada no campo de
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pesquisa, nossas primeiras articulagdes, contatos com os professores e o

planejamento para condugéo do processo de pesquisa.

Esse movimento de conexdo exigiu grande mobilizagdo de saberes
enquanto pesquisadora, pois segundo Tardif (2014) o professor em sua pratica
precisa dispor de conhecimento pedagdgico, do programa, dos conteudos e

também de habilidades para lidar com as situa¢des do cotidiano.

Iniciamos essa etapa apresentando a SEMEC os documentos oficiais
encaminhados pela prefeitura (autorizacdo de pesquisa e termo de cooperagao
de pesquisa), seguido de uma conversa formal com a secretaria de educagao
do municipio. Por intermédio desta conversa nos foi sugerido que fosse
realizado um estagio por trés meses na SEMEC, no setor pedagodgico, para

conhecer o seu funcionamento.

Iniciamos o estagio com um didlogo com o coordenador pedagdgico e
solicitamos um espaco para a apresentacdo da proposta de pesquisa aos
assessores e integrantes da equipe pedagodgica. Foi um momento importante
para o estabelecimento das primeiras relagdes. Seguimos vivenciando e
observando os planejamentos da equipe, reunides, encaminhamentos para as

escolas e registrando no diario de campo.

Esse processo de entrada da pesquisadora no campo foi muito
impactante do ponto de vista da aceitagdo por parte do grupo. Por isso
destacamos a importancia de o pesquisador estar atento aos sinais, gestos e
falas que sinalizam para o aceite e ou rejeicdo, e buscar estratégias para
continuar caminhando. Esse movimento nos fez refletir sobre o quanto nés
pesquisadores precisamos de estratégias para sermos aceitos, mas isso requer
cuidado e atencao, pois o grupo esta sempre atento com olhares desconfiados
as nossas agdes e intengdes. Importante observar e entender que no grupo a
pesquisadora é uma estranha buscando seu espaco.

Foi com o olhar atento e muita escuta que nos aproximamos, dia apos
dia, de cada um dos integrantes da equipe pedagodgica e na primeira acédo de
visita a escola organizada por eles, nos colocamos a disposi¢gao e seguimos
ajudando e acompanhando. A agao consistiu em orientagbes pedagdgicas aos
professores, entrega de material escolar e livro didatico. Essa estratégia de
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acompanhar foi importante para que pudéssemos iniciar os primeiros contatos
com campo de pesquisa (escolas e comunidades) e também com os
professores de Ciéncias. Mas vale ressaltar, o foco inicial foi estreitar relagdes

com a equipe pedagogica.

Essa acao, inicialmente, foi realizada em duas escolas rurais muito
préximas a cidade e fazem parte do nosso campo de pesquisa. Entéo,
aproveitamos e conhecemos o0s gestores, iniciamos uma conversa com oS
professores de Ciéncias e comentamos sobre a pesquisa, fizemos anotagoes
do numero de telefone, enderegos, ou seja, efetivamos os primeiros contatos.
Ao longo da viagem de ida e volta (secretaria - escola, escola - secretaria)
conseguimos estabelecer relagdes com conversas formais e informais, por ser
um momento de muita descontragdo, contribuiu para a quebra de algumas

formalidades, como é possivel observar nas imagens abaixo.

Imagens 6 e 7. Viagens de ida e volta para as escolas.
Fonte: Cruz e Silvia Lima (2019).

Apos vinte dias no estagio, organizamos no diario de campo um roteiro
para conversarmos individualmente com cada um dos integrantes da equipe
pedagogica e outras também, como as pessoas que trabalham em outros
setores da secretaria. O intuito desta estratégia foi conhecer os espagos da

SEMEC e ajustar lagos de amizade com todos para falar um pouco do porqué
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de nossa presenca naquele local, pois ali, circulavam especulagcdes, muitos

questionamentos e falacias sobre a nossa presenca naquele espaco.

Importante registrar que a SEMEC apresenta uma estrutura
administrativa embasada no Artigo 10° da Lei Municipal n® 054/2006 — SME e

esta organizada da seguinte maneira:

Estrutura Organizacional da Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura de Urucurituba

Secretaria Municipal
de Educag3do

Subsecretaria
Municipal de Educagdo

Apoio técnico
administrativo e
pedagogico

Coordenadoria de
Normatizagdo e
Planejamento

Supervis3o de Ensino

Divisdes de Ensino:
Ensino Infantil
Anos Iniciais
Anos finais
EJA

Coordenadoria de

Merenda Escolar

Se¢3o de central de
material escolar e
expediente

Coordenadoria
Municipal da Cultura

Se¢3o Transporte
Escolar

Biblioteca Municipal

Se¢3o de Projetos e
Programas

Educacionais

Quadro 2. Estrutura organizacional da SEMEC.
Fonte: Sistema Municipal de Educacéo, Lei n°® 054/2006.

Foi nesse espaco sistematizado, acima, que passamos a conhecer os
trabalhos realizados por cada setor da secretaria, e aproveitamos para
estabelecermos relagbes mais aproximadas nos fortalecendo ao longo do
processo. Mas cumpre esclarecer, foi uma estratégia muito tensa para ambas
as partes, mas necessario para garantir os rumos da pesquisa. A partir dessa
estratégia percebemos gestos mais acolhedores como “Aceita um cafezinho? ”,
“Se precisar de alguma coisa pode ir a minha sala”, “Pode me ajudar aqui? ”,
“‘Me tira uma duvida”. O tratamento e as relagbes foram outras. A resisténcia

comecou a fragmentar-se.

Utilizar estratégias desafiadoras € um risco, porém nos ajudou a
conhecer nossos limites e supera-los. Ponto importante a considerar € que a
postura do outro vem carregado de uma bagagem socialmente herdada e esta
incorporada em cada individuo fazendo-os agir de acordo com a sua condig&o
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social, da mesma forma que Bourdieu e Passeron (2012) designou como

“habitus’.

Também passamos a acompanhar atividades nas escolas juntamente
com a pedagoga, na busca de ampliar as relagdes. Mesmo a escola sendo um
espago muito familiar para mim, o sentimento de estranhamento foi muito
presente nas visitas. Isso nos fez repensar se aquele era o nosso lugar? E
onde é o meu lugar? Pesquisador tem lugar? E assim fechamos um més de

estagio.

Ao longo de um més, fomos questionados pelos assessores da SEMEC
em relagdo a nossa experiéncia como formadora, momentos singulares de
troca de saberes experienciais. Essas conversas implicaram no
posicionamento dos assessores no momento do planejamento, ganharam voz
como se ali féssemos um apoio as falas expressadas. Comegcamos a perceber
que nossa presenca dentro daquele espaco causou um movimento diferente da

rotina costumeira da equipe.

Nesse movimento de aconchegar relagdes, surgiu a oportunidade de
acompanharmos a subsecretaria e sua equipe (merenda escolar, material
didatico, secretaria, matricula, administrativo, tripulagdo do barco, totalizando
18 pessoas) em uma viagem de uma semana em 16 comunidades ribeirinhas
para entrega de merenda escolar, material de expediente, material escolar e
livro didatico. Foi uma experiéncia unica, revestida de encantos, emocodes e
possibilidades, era a oportunidade que tanto esperavamos para nos

aproximarmos mais ainda da aceitagao.

A rotina durante viagem nos proporcionou vivéncias com todos do grupo,
a convivéncia quebrava a formalidade e isso contribuiu de maneira significativa
para garantir as aproximagdes. As imagens 14 e 15 retratam a realidade de
cada atracada que o barco dava nos portos, a cada parada os movimentos se
repetiam, as equipes se organizavam durante a viagem separando os Kits para

realizarem as entregas nas escolas.
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Imagens 8 e 9. Entrega de insumos nas escolas ribeirinhas.
Fonte: Silvia Lima (2019).

Ali o trabalho era dividido, cada equipe tinha uma fungdo e ficamos
juntamente com a pedagoga na separagao, contagem e entrega dos livros
didaticos. Essa atividade exigiu um esforgo fisico, pelo fato de os livros serem
pesados, 0 que nos deixava exausta até final do dia. Vale ressaltar, a
embarcagao ja tinha estabelecido um roteiro e algumas paradas eram feitas
durante a noite para a entrega dos materiais. Foi um pouco desgastante, mas

nao podiamos reclamar.

Durante o percurso, tivemos a oportunidade de conhecer as escolas e
estabelecermos um primeiro contato com os professores de Ciéncias. Falamos
da pesquisa e também fizemos anotagdes dos contatos no diario de campo.
Em alguns momentos se passavam filmes na cabega, sobre o que haviamos
escrito no projeto ha um ano, e ali o presente se realizando. Foram momentos
gratificantes. Confesso que ficamos impressionados com a qualidade das
estruturas fisicas das escolas, algumas em reformas e outras ja entregues,
tudo muito bem organizado. A nossa participagdo nessa viagem foi muito
importante para o nosso aprendizado em relacdo ao campo, nao tinhamos

nogao de logistica, distancias, gastos e as idas e vindas dos professores.

Apds a viagem, foi muito interessante o modo como passamos a ser
percebida pelas pessoas da secretaria; a circular pela cidade passamos a ser
reconhecida nos espagos sociais, em algumas paradas a vozes ecoavam “Ei,

eu vi sua foto Ia no grupo, a subsecretaria postou;Todos estdo falando que a

126



viagem foi muito divertida; Vem aqui! Vamos tirar uma foto? ”. Entendemos

esses gestos como forma de aproximacao, afeto, reconhecimento e aceitagao.

by

Apos alguns dias, retornamos a secretaria para dar sequéncia as
observacdes. Ali, percebemos relagdes completamente diferentes, eram
sorrisos, conversas, perguntas e muitas conversas informais. Constatamos que
as vozes comecaram a caminhar juntas. O ambiente ja ndo era mais o mesmo,
compreendemos de imediato que as relagdes estavam se intensificando a cada
dia. Assim, entendemos, a partir das relagbes estabelecidas com o grupo e
com a convivéncia diaria, percebemos um processo de aceitacdo de nossa
presenga, e um sentimento de bem-estar surgiu; isso nos levou a uma
aproximagdo ao longo da pesquisa, a nosso ver se configurou como um
habitus.

Nesse meandro de conversas, fomos convidados para participar de uma
reunido de planejamento da equipe pedagdgica e o tema foi a jornada
pedagogica das escolas. O convite embora simples, foi muito importante para
constatarmos que nao foi s6 um convite, foi mais uma evidéncia de aceitacao

por parte da equipe.

Durante a reunido ficou sistematizado os encontros pedagdgicos com os
professores, organizados em quatro polos que agregaram as escolas de
acordo com a localizagdo geografica. Neste planejamento fomos incluidos e

ministramos trés palestras para os professores, em trés polos.

As agbes da jornada pedagogica foram realizadas nas escolas das
comunidades rurais, e exigiram deslocamentos por parte da equipe. Diante
disso, destacamos dois pontos importantes, o primeiro foi o fortalecimento das
relagcbes com a equipe pedagdgica e a oportunidade de conhecer e estreitar
relagdes com os professores da rede municipal das escolas ribeirinhas. Vale

ressaltar, ao finalizar essa agéo fechamos o segundo més no estagio.
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Imagens 10 e 11. Jornada Pedagdgica com os professores.
Fonte: Silvia Lima (2019).

Penso que essa agao foi determinante para definir os rumos da
pesquisa, pois a cada ida e vinda para realizagdo das agbes da jornada
pedagdgica sentiamos a aceitagdo se fazendo presente nas falas, gestos, nos
mimos e até mesmo nos convites extras que surgiram, distanciando aquela
relacao antes afetada. As atividades nos proporcionaram mais um contato com
os professores de Ciéncias, e falamos um pouco sobre a pesquisa e que,

posteriormente, estariamos convocando para uma reuniao.

Apds a jornada pedagdgica o sentimento foi outro, a aceitagéo ficou
muito evidente nas falas e nos gestos, todas as reunides, 0s avisos,
documentos, tinhamos acesso presencial, por e-mail ou whatssapp. Importante
acrescentar, todas as atividades desenvolvidas a cada dia foram observadas e
registradas no diario de campo. Assim, foi possivel revermos e refletirmos em
nossas primeiras anotagbes recheadas de angustias e desacreditadas que
poderiam mudar. Essas anotagdes foram importantes para a nossa reflexao, e

entdo percebermos que estavamos conseguindo caminhar.

A cada reflexdo, o sentimento de seguranga nos confortava para
continuarmos seguindo e assim, comegamos a dar novos passos. Fizemos o
levantamento das escolas que atendem o EF Il e o contato com os professores
foi feito pela secretaria, esta encaminhou um documento para os gestores,
solicitando a presenga dos professores para uma reunido. O fato de ja termos
estabelecido um primeiro contato e registrado os numeros de telefone no diario

de campo, facilitou de certa maneira a nossa comunicagao com professores,
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pois ao mesmo tempo que o documento foi encaminhado, ndés também
enviamos mensagens de texto pelo telefone informando que a reunido seria

sobre a pesquisa.

Na reunido apenas seis professores se fizeram presentes e apenas um
justificou a auséncia, sendo que dois ficaram de fora. Iniciamos com uma
mensagem de acolhida, realizamos uma dindmica de apresentagdo do nome, a
escola e quais disciplinas trabalhavam. Posteriormente, fizemos uma
apresentacao geral sobre o projeto de pesquisa e langamos o convite para
participarem da pesquisa. Foi uma conversa longa, esclarecendo a proposta de
pesquisa, e quando todos aceitaram a participar, foi apresentado o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido- TCLE (apéndice 1), realizamos a leitura,

esclarecendo cada topico e em seguida todos assinaram.

Aproveitamos a oportunidade de contato e fizemos um levantamento das
necessidades formativas desses professores, sempre questionando quais
temas eles gostariam que fossem trabalhados nas formagdes? Em
unanimidade responderam “metodologia de ensino e falta de material para

trabalhar com os alunos”.

Essa unanimidade nas respostas dos professores nos faz refletir sobre
as formacbes continuadas por nés visto, denominadas de capacitagio,
treinamento, reciclagem e aperfeicoamento, entre outras, em sua maioria se
configuram em “eventos” curtos e rapidos, como palestras e encontros
esporadicos que permitem a implantagao de “pacotes” propiciadores de um
maior grau de instrugcdo ou aptiddo para seguir modelos predefinidos

externamente.

O que a nosso ver, a formagao pensada a partir de pacotes fechados
evidencia a postura do professor como “técnico”, o qual acostuma ficar na
espera de uma orientacdo “ao que deve ser feito” e a “como deve ser feito”.
Desse modo, essas tipologias de formacgao continuada contribuem para o
esvaziamento da teoria, ou seja, se torna um entrave “[...] para o pensamento
critico e criativo do pesquisador, [...]” (CONSALTER, FAVERO e TONIETO,
2019, p. 8).
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Sobre esses entraves Pérez Gomez (1995, p. 98) aponta que eles
contribuem para a consolidacdo de um postulado de que a maioria dos
programas de formagao de professores assume um “modelo de racionalidade
técnica ou instrumental”. Ou seja, a formacao de professores tem vislumbrado
o professor apenas como um executor de tarefas e ndo como um agente

reflexivo diante de sua pratica educativa.

Isso motivou nossa intengdo em trazer a TAD, a partir dos ME, em
direcdo a uma formacdo continuada de professores foi mostrar possibilidades
para além de “metodologias de ensino e falta de material’. Foi um espacgo de
dialogo e de reflexdo teorica sobre suas praticas. Nesse sentido, Novoa (1992)
aponta que deve existir um espago fundamental de negociagao, de conversa,
de didlogo que, na verdade, estaria construindo os elos de significagdo
pretendidos. Sem essa prerrogativa, a formagao continuada se restringe a um
modelo sistematico, desprovido de qualquer intencdo humana e transformadora

da realidade social onde professores e alunos estao inseridos.

Ao longo do encontro, ficou evidente no olhar, nos gestos e nas falas
dos professores uma inseguranga, pareciam amedrontados, mas ali,
reforcamos nossa fala em relagdo as questdes éticas da pesquisa. Também
agendamos uma visita nas escolas para conhecermos os professores, o0s

alunos, a dindmica das comunidades e o movimento das escolas.

Em seguida, sistematizamos todas as anotagbes referentes ao
levantamento das necessidades formativas e buscamos nos Momentos de
Estudo (ME) da Teoria Antropolégico do Didatico (TAD) a organizagado de
planejamento das formacgbes. Cabe esclarecer, sistematizamos apenas o
primeiro momento, e a partir de cada encontro formativo os professores

sinalizavam o caminho para o préximo encontro.

A partir da sistematizagdo e definicdo do problema, buscamos uma
parceria com a Editora FTD para aquisi¢cao das colecdes de livros didaticos do
professor, com o objetivo de observarmos com detalhes como os conteudos de
Ciéncias estavam transpostos nos livros, visto que nossas reflexdes teoricas

neste encontro foram pautadas na Transposicéo Didatica Externa (TDE).
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Importa esclarecer, ao longo da organizagdo para e durante a reuniao,
tivemos sempre juntos com a equipe pedagdgica da secretaria, que nos
acompanhou em todo o processo. Foi bem interessante ouvir algumas falas:
“Vocé nao imagina como estamos aprendendo com vocé”, “sua presenga aqui
da animo para a gente trabalhar”, “Quando vejo vocé falar, eu fico pensando
que preciso voltar a estudar”. Porém, inicialmente nao foi assim, os professores
pareciam amedrontados com a presenga da equipe, mas com a dindmica e
abertura de espacgos para as falas, nao se limitaram aos relatos, suas vozes
denunciam as dificuldades, limitagdes que enfrentam no trabalho docente e as

condi¢cdes em que sao colocadas para atuarem.

Diante dos relatos apresentados, ressaltamos que a estratégia de
realizar o estagio para permanecer em contato com a equipe pedagogica foi
muito significativa do ponto de vista de entender o funcionamento,
encaminhamentos, planejamentos das agdes, decisdes tomadas, e as relagdes
ali acontecidas. Esse processo se faz necessario para quem busca realizar
pesquisa com professores ribeirinhos, € preciso conhecer a dindmica da
SEMEC antes de chegar a escola. Segundo Esteban (2010), uma caracteristica
fundamental dos estudos qualitativos € a sua atencdo ao contexto, a
experiéncia humana que se perfila e tem lugar e contextos particulares de
maneira que os acontecimentos e fendbmenos ndo podem ser compreendidos

adequadamente se sao separados daqueles.

O estagio nos proporcionou conhecer a dinamica e funcionamento da
SEMEC e estreitamos relagdes importantes para o percurso de pesquisa.
Buscamos o conhecimento dos documentos curriculares da secretaria, a
Proposta Curricular de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental |l, Propostas
de Formacdo Docente e o Calendario Anual. Em seguida, realizamos
entrevistas com coordenador pedagogico, assessor de Ciéncias Naturais e

pedagoga (ver nos Apéndices 1 e 2 os formularios de entrevistas).

Nesse sentido, ressaltamos o porqué se fez necessario efetivar esse
momento de Conexao “pré-agao” na pesquisa. Pois a partir dele organizamos
uma triangulagdo de dados que nos permitiu a constituigdo do primeiro olhar
sobre o campo e objeto de pesquisa. A triangulacdo segundo Werner e

Schoepfle, (1987) consiste em o investigador utilizar diversas técnicas para a
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recolha de dados, permitindo-lhe recorrer a varias perspectivas sobre a mesma
situacdo, bem como obter informagdo de diferentes naturezas e proceder,

posteriormente, a comparacao entre as diversas informacgdes.

Inicio Fim
. .

Observacao

Imersao ao
processo de
coleta de dados

Constituigdo do primeiro
olhar sobre o objeto
de pesquisa

Documentos

Entrevistas

Tempo
Figura

Figura 18. Esquema de triangulagdo dos dados.
Fonte: Adaptado pela pesquisadora de Werner e Schoepfle, (1987).

A produgdo de dados se consistiu em uma analise nos documentos
curriculares do municipio, analise das entrevistas e as observagdes in lécus

realizadas na secretaria. E assim, finalizamos o estagio de trés meses.

3.5 Etapa 2

A segunda etapa consistiu no ciclo de estudos reflexivos, visitas nas
escolas e sessoées reflexivas. Importante esclarecer a compreensao que temos
sobre cada um deles. Quando falamos em “ciclo de estudos reflexivos” nos
referimos aos cincos Encontros Formativos coletivos por nds realizados com os
professores na cidade de Urucurituba; ja as “visitas nas escolas” se referem as
idas e vindas da pesquisadora para as comunidades ribeirinhas, totalizando 28
visitas, e por fim as “sessdes reflexivas” referem-se as conversas individuais e
coletivas com os participes, totalizando 21 realizadas nas comunidades durante

a visita da pesquisadora.
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3.5.1 Ciclo de Estudos Reflexivos

Foram realizados cinco encontros formativos com os participes. Esses
encontros aconteceram na cidade, sede do municipio de Urucurituba. Os dois
primeiros foram realizados na Escola Municipal Gama Filho e os outros trés
foram realizados na Escola Municipal Suzete Tundis Carvalho. Para tanto, as
idas e vindas dos professores a cidade para participacdo dos encontros
formativos foram custeadas pela prefeitura juntamente com a pesquisadora, por
meio de uma parceria estabelecida no Termo de Cooperagdo de Pesquisa,
assinada pelo prefeito, junto a pesquisadora. Neste termo, sdo garantidos os

direitos e deveres de ambas as partes, ver Apéndice 4

Esses encontros formativos aconteceram a partir dos ME da TAD, sendo
eles: O Primeiro ME - o momento do primeiro encontro como a organizagao
didatica, ou seja, com o problema; Segundo ME - o momento da exploragao do
problema, associando-0 a uma técnica apropriada para sua resolugao; Terceiro
ME — o momento do trabalho com a técnica, seu dominio e precisdo; Quarto
ME - o momento de constituicdo do entorno tecnoldgico-tedrico, para justificar a
técnica utilizada; Quinto ME — o momento da institucionalizagado da organizagao
didatica; e o Sexto ME — o momento da avaliagdo. Os Quinto e Sexto ME se
articulam, pois ambos validam a organizagdo da obra que se esta estudando
(GASCON, 2003; CHEVALLARD, et al. 2001; CHEVALLARD, 1999).

Desenvolvemos o primeiro encontro formativo juntamente com os
professores, e foi fundamentado no primeiro momento de estudo da TAD.
Nesse primeiro momento de estudo abordamos o problema: De onde vém os

conhecimentos que estao nos livros didaticos de Ciéncias da Natureza?

O Quadro abaixo traz a Sistematizagao do primeiro ME:
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Encontro Formativo |

Problema: De onde vém os
conhecimentos que estdo no livro
didatico de Ciéncias da Natureza?
Estudo do referencial da Teoria
Antropolégico do didatico-
Transposi¢do Didatica externa e
interna

Exposi¢cdo de livros - parceria

FTD.
Exploragdo do livro didatico e
andlise dos contedos.

PRIMEIRO MOMENTO DE ESTUDO

Visitas nas Escolas

Visita para conhecer a escola
Sagrado Corag¢do de Jesus, 0s
professores e a comunidade do
Jurupari.

Sessdo Reflexiva |

Tema: “Conhecendo o contexto e
realidade do professor ribeirinho”.

Conversa individual com 4

Marreca-cabocla

Visita para conhecer a escola
Santa Cruz, os professores e a
comunidade Santa Cruz.

Conversa individual com
Mutum-fava

Visita para conhecer a escola
Joaquim Ramos, os professores e
acomunidade do Parana do Preto.

Conversa individual com
Gaviao

Visita para conhecer a escola
Manuel Garcia Marinho, os
professores e a comunidade Nova
Esperanca.

Conversa individual com )
Garca

Visita para conhecer a escola Sdo
Jodo, os professores e a
comunidade do Guajara.

Conversa individual com
Bicua

Visita para conhecer a escola
Nossa Senhora de Fatima, os
professores e a comunidade
Nossa Senhora de Fatima.

Conversa individual com
Macarico

Visita para conhecer a escola
Jerusalém anexo, os professores
eacomunidade
Monte Horebe.

Conversa individual com )
Piacoca

Quadro 3. Sistematizagédo do primeiro ME.
Fonte: Construido pela pesquisadora (2020).

Iniciamos o encontro formativo apresentando o problema e questionando
os professores, se ja haviam estudado ou discutido sobre essa tematica, e as
vozes sinalizaram:

“Eu nunca parei para pensar nisso”;(Garga).

“Eu nunca estudei sobre isso, mas acho que os contetidos vém dos
autores, dos filésofos e dos pesquisadores do MEC”; (Magarico).

“Eu também nunca estudei sobre isso, mas acho que séo as livrarias
que séo responsaveis pelos contetidos do livro”; (Bigua).
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Pela fala dos participes percebemos que esse é o “encontro do grupo
com a organizagao didatica”, segundo Chevallard (1999); Chevallard, Bosch e
Gascoén (2001); Gascon (2003), o primeiro momento se refere ao encontro
como a organizagéao didatica, ou seja, com o problema. Que pode ser “encontro
ou reencontro”. Nesse sentido o problema pode surgir da problematizagado do
conteudo do livro didatico ou da realidade, ou seja, do lugar de fala de cada

sujeito.

Em seguida, iniciamos o estudo de um texto intitulado: “Estudando a
Transposicao Didatica”. Esse texto € uma adaptacao feita de Marandino
(2001). O Conhecimento Bioldégico nos Museus de Ciéncias: analise do
processo de construcdo do discurso expositivo, Tese de Doutorado.
Universidade de Sao Paulo. Para o estudo, disponibilizamos o texto impresso
para cada um dos participes e pontuamos algumas falas para as discussoes,
sendo que o nosso foco naquele momento foi trabalhar os conceitos de TDE e
TDI e, ainda, refletirmos sobre as nossas praticas como professores no

processo de transpor os conteudos em sala de aula.

Também fizemos uma exposi¢cao de livros didaticos de Ciéncias da
Natureza. Em seguida, iniciamos uma conversa sobre os livros de Ciéncias,
sobre os diferentes autores, as editoras, as abordagens que os livros trazem, o
processo de transposicao didatica e também sobre os conhecimentos que os

professores possuem sobre os livros.

Imagens 12 e 13. Apresentacédo e exploragao dos livros didaticos.
Fonte: Rodrigues (2019).
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E para finalizar, houve a exploragao dos livros e uma analise simples
sobre as possibilidades de alguns conteudos serem adaptados e associados ao
contexto de cada escola, ou seja, o processo de transposicédo didatica sendo
evidenciado. Os livros foram distribuidos entre todos os professores. E assim,
fechamos o primeiro encontro definindo junto aos professores as datas das

visitas nas escolas, como também a data para o préximo encontro formativo.

SEGUNDO MOMENTO DE ESTUDO

Encontro Formativo Il Visitas nas Escolas Sessdo Reflexiva Il

Tema: "O planode sulade_
Visita para orientar o planejamento | <ancias da nstureza em

dos professores na escola | classes multisseriadss”.

Construgdo das Praxeologias Sagrado Coragdo de Jesus. Conversa individusl com
Marreca-cabocls

Estudo da Teoria Antropoldgica do

Didético:

Apresentagdo dos Momentos de

Visita para orientar o planejamento
dos professores na escola Santa
Cruz.

Conversa individual com
Mutum-fava

Estudo. Visita para orientar o planejamento

Apresentacdo de umplanode aula | dos professores na escola
Joaquim Ramos.

Conversa individual com
Gaviao
construido pela pesquisadora -

Visita para orientar o planejamento

escrito. I
dos professores na escola Manuel Conversaéndmd ual com
Desenvolvimento do plano de aula | Garcia Marinho. e
para os professores - pratica. Para orientar o planejamento do L
Conversa individual com
Retomada do livro didético e | Professor na comunidade do Bigua
, 4 Guajara
selec30 dos contedos a partir da f———
_ Para orientar o planejamento do o
realidade. Conversa individual com
o professor na comunidade Nossa Macarico
Inicio da constru¢ao do Plano. -

Senhorade Fatima,

Para orientar o planejamento do S

: Conversa individual com
professor na comunidade Monte Piacoca
Horebe l

Quadro 4. Sistematizagdo do segundo ME.
Fonte: Construido pela pesquisadora (2020).

No segundo encontro formativo trabalhamos a construcdo das
praxeologias. Iniciamos com o estudo do texto “As contribuicées dos Momentos
de Estudo para o Ensino de Ciéncias/Biologias segundo a Teoria Antropoldgica
do Didatico” de autoria de Machado (2015). Disponibilizamos o texto impresso
e pontuamos algumas falas para conversarmos com o grupo. Também

abordamos de maneira superficial a Teoria das Situagdes Didaticas (TSD) de
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Guy Brousseau (1986), destacando o modelo de interagdo de momentos de

acao entre o aluno, o professor e o saber.

Para dar sequéncia, realizamos uma apresentacao tedrica dos ME
propostos pela TAD e, posteriormente, apresentamos um plano de aula escrito
construido pela pesquisadora, abordando o tema “Insetos”. Realizamos a
leitura do plano e, em seguida, foi desenvolvido uma aula expositiva com
observacao de insetos, montagem do desenho no quadro, leitura do texto
sobre insetos, montagem individual dos desenhos e apresentagéo oral. Nossa
intencéo foi despertar a atencdo dos professores para observarem o processo
de transposicao feita do conteudo do livro, para o plano de aula e a sua

efetivagdo em sala de aula, ou seja, TDI.

Imagens 14 e 15. Aula expositiva com exploragédo do material didatico sobre insetos.
Fonte: Rodrigues (2019).

Posteriormente, langamos a seguinte pergunta: Baseado em que vocé
seleciona os conteudos do livro didatico? As vozes dos professores nos dizem

muito sobre a realidade em que vivenciam:

“Eu sigo os conteudos de acordo com a ordem que eles aparecem no
livro”, (Piagoca).

“Como noés ndo temos proposta curricular de ciéncias, a minha base é
o livro didatico”; (Gavido).

“Eu me baseio na realidade rural, mas assim, eu coloco no plano,

mas tenho dificuldade de associar com a realidade na hora de fazer”;
(Marreca-cabocla).
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Dando sequéncia a formacao, retomamos a analise do livro didatico e
cada professor selecionou um conteudo, sendo: As plantas medicinais; Os
peixes; Os répteis; A agua e a Cadeia alimentar. Vale ressaltar que os

conteudos plantas medicinais e peixes foram repetidos.

A partir da selegcao do conteudo, o exercicio foi a construcdo de um
plano de aula a partir dos ME da TAD. Neste encontro, os professores
conseguiram organizar o problema e alguns avangaram ja explorando o
problema, ou seja, definiram as habilidades. Por conta do tempo, decidimos na
coletividade que a finalizagdo dos planos seria realizada na escola, com a

pesquisadora nas visitas agendadas.

Notificamos que esse momento de planejamento se configura como eixo
central de nossa pesquisa, ou seja, a primeira interface da TDI, a construgéo

do texto de saber.

Convém explicitar, no momento da pesquisa, percebemos o
envolvimento dos professores, a intensificacdo das relagbes com a
pesquisadora, e, foi a partir deste segundo momento que de fato os
professores tornaram-se efetivamente os participes, quando comecaram a
definir os rumos da pesquisa. E assim, fechamos o segundo encontro,
definindo junto com eles as datas das visitas nas escolas e a data para o

proximo encontro formativo.

O terceiro encontro formativo se consistiu na apresentacido das
Organizagbes Praxeoldgicas (OP) pelos professores. Iniciamos fazendo a
retomada do livro didatico, destacando a justificativa de escolha do conteudo e
a associacdo com a realidade das comunidades, como se mostra o Quadro 5,

abaixo.

Com os planos consolidados, os professores tiveram 15 minutos para
realizarem as apresentagdes. Foi um momento rico de significagdes, pois os
participes tiveram a oportunidade de conhecer as tematicas e o planejamento
dos colegas. Apds as apresentagbes abrimos espago para eles comentarem
sobre o que ja haviam desenvolvido na escola. Isso, porque vivenciamos um
momento surpreendente nas visitas realizadas a escola, “in Iocus”, percebemos

que os professores se apropriaram do plano dos insetos e desenvolveram as
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atividades com os alunos. Ali, detectamos que se consolidava um novo

movimento da pesquisa.

TERCEIRO MOMENTO DE ESTUDO

Encontro Formativo Il

Apresentagio das Organizagdes
Praxeolégicas construidos pelos
professores.

Retomada do livro didatico,
associando os conteGdos a

realidade da comunidade.
Consolidagdo do plano de aula.

Apresentag¢io dos planos
construidos pelos professores.

Retrospectiva:

Reapresentacgio do projeto de
pesquisa, da Teoria Antropolégica
do Didatico e dos Momentos de
Estudo.

Visitas nas Escolas

Para acompanhar o
desenvolvimento das praxeologias
em sala de aula na escola Sagrado
Coraciode Jesus

Sessdo Reflexiva lll

suls
Conversa individusl com
Marreca-cabocla

Para acompanhar o
desenvolvimento das praxeologias
em sala de aula na escola Santa
Cruz.

Conversa individual com
Mutum-fava

Para acompanhar o
desenvolvimento das
praxeologias em sala de aula na
escola Joaquim Ramos

Conversa individualcom ©
Mutum-fava

Para acompanhar o
desenvolvimento das
praxeologias em sala de aula na
escola Manuel Garcia Marinho

Conversa individual com
Garca

Para acompanhar o
desenvolvimento das
praxeologias em sala de aula na
escola Sao Jodo.

Conversa individual com
Bigua

Para acompanhar o
desenvolvimento das

Conversa individual com

praxeologias em sala de aula na Macarico

escola Nossa Senhora

Para acompanhar o
desenvolvimento das
praxeologias em sala de aula na
escola Jerusalém anexo

Conversa individual com
Piacoca

Quadro 5. Sistematizagao do terceiro ME.
Fonte: Construido pela pesquisadora (2020).

Em seguida, realizamos uma retrospectiva de tudo que ja haviamos
trabalhado ao longo dos encontros anteriores para situarmos os professores do
processo geral de pesquisa. Retomamos uma conversa que veremos mais a
frente nas visitas as escolas, relacionada a exposigdo dos trabalhos para a
comunidade. Os participes questionaram se era possivel fazer apresentagéo
dos trabalhos para a comunidade, pois havia um envolvimento dos alunos no
processo de construcado e estes estavam muito animados. Trouxemos para o
encontro formativo essa fala, ja com uma resposta. Estabelecemos um novo
contato com a prefeitura na busca de materiais para organizagéo da exposigcéao

e, no terceiro encontro realizamos a entrega do material.

A partir disso, finalizamos o terceiro encontro definindo junto com os
professores o agendamento das visitas nas escolas, para participarmos das
139



exposi¢cdes de Ciéncias, e também a data para o ultimo encontro formativo. E
eles sugeriram que no ultimo encontro, fosse realizada a formagao pela manha
e, a partir do almogo seguindo a tarde uma confraternizagcdo com amigo oculto

para encerramento.

QUARTO E QUINTO MOMENTOS DE ESTUDO
Encontro Formativo IV Visitas nas Escolas Sessao Reflexiva IV

Visita para participar da exposi¢ao
de ciéncias na escola Sagrado
Coracédo de Jesus.

Visita para participar da exposicao
de ciéncias na escola Santa Cruz.

Visita para participar da exposi¢ao
de ciéncias na escola Joaquim
O saber e o saber-fazer Ramos.

Visita para participar da exposi¢éo | Ndo houve sessfes reflexivas.
Estudo da Transposicdo Didatica | de ciéncias na escola Manuel

interna Garcia Marinho.
Visita para participar da exposi¢do
de ciéncias na escola Sao Joao.

Visita para participar da exposi¢éo
de ciéncias na escola Nossa
Senhora de Fatima de Fatima.

Visita para participar da exposi¢ao
de ciéncias na escola Jerusalém
anexo.

Quadro 6. Sistematizagdo do quarto e quinto ME.
Fonte: Construido pela pesquisadora (2020).

O quarto encontro formativo compreende a jungao do quarto e quinto ME
da TAD, e cumpre esclarecer que esses momentos ndo s&o iguais e também
nao ocorrem de maneira cronoldgica, segundo Chevallard (1999) podem né&o
ocorrer ou pode ocorrer simultaneamente. E licito que o entendimento
apresentado pelo autor em relacdo a “momento”, ndo se refere apenas a uma
estrutura temporal do processo de estudo, a nogcao € apresentada dentro de

uma amplitude, como € possivel visualizar na citagao abaixo.

[...] um momento, no sentido dado a palavra aqui, € em primeiro lugar
uma dimensdo em um espagco multidimensional, um fator em um
processo multifatorial. Bem entendido, uma boa gestdo de estudo exige
que cada um dos momentos didaticos se realize em um bom momento,
ou mais exatamente, em bons momentos: pois um momento de estudo
se realiza varias vezes, sob a forma de uma multiplicidade de episédios
que rompem o tempo... por que os momentos didaticos sdo em primeiro
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lugar uma realidade funcional do estudo, antes de ser uma realidade
cronologica. (CHEVALLARD, 1999, p. 239-240).

Nessa diregdo, apos as exposi¢cdes realizadas na escola, planejamos
este encontro formativo entendendo que seria o encerramento das atividades
com os participes. Entao, sistematizamos o quarto e quinto ME associando ao
“saber e o0 saber-fazer”, fundamentado no texto de Marandino (2002) estudado
no primeiro encontro formativo. O foco deste encontro foi refletir nos relatos

associados ao processo da TDI.

Esse encontro foi um acontecimento para todos os participes da
pesquisa, pois se faziam presentes a equipe pedagdgica juntamente ao
coordenador pedagogico. Segundo os relatos “era a primeira vez que

participavam de um evento daquela maneira”.

Nossa intengao foi abrir espago para as vozes, pois o encontro foi uma
“sessdo reflexiva coletiva” a partir dos relatos. Entdo, iniciamos com as
formalidades de falas do coordenador e sua equipe e seguimos com os relatos.
Os participes tiveram vinte minutos para apresentarem oralmente as atividades
que realizaram na escola. Organizamos alguns slides com os registros

fotograficos para que todos pudessem visualizar o trabalho realizado pelos

participantes da pesquisa.

SER PROFESSOR £ T o oy
DE EXERCER A ARTE 0¢ B

Imagem 16 e 17. Sessao reflexiva coletiva.
Fonte: Rodrigues (2019).

Apds a apresentagdo dos relatos, fizemos alguns questionamentos
sobre o aprendizado no processo da pesquisa. Foram muito interessantes as
relagdes estabelecidas entre o saber e o saber-fazer.
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A partir das reflexdes, as falas dos participes nos surpreenderam:

“Professora! Com esse trabalho que nds fizemos é possivel escrever
um artigo ou alguma coisa desse tipo? ” (Magarico).

“A senhora pode ser uma orientadora? ” (Marreca-cabocla).

“Eu tenho interesse em escrever um artigo”. (Gaviao).

Essas falas nos levaram a refletir sobre os novos rumos da pesquisa.
Ter dado “vez” e “voz” aos professores concedeu-lhes uma oportunidade impar
de se posicionarem com intencionalidade e segurancga. Ali percebemos que os
encontros nao se encerravam, as falas abriram espacgo para o novo encontro,

sinalizando o sexto momento de estudo.

Dessa feita, encerramos as atividades formais do encontro e seguimos
para a confraternizacdo. Esse momento seria de descontracido, entretanto
tornou-se um espaco de planejamento para sexto momento. Ficou acordado
que cada um dos participes iria escrever o seu relato e ndés dariamos o suporte
técnico de orientagdo. E posteriormente, marcariamos um novo encontro para

apresentacao dos relatos escritos.

SEXTO MOMENTO DE ESTUDO
Encontro Formativo V Visitas nas Escolas Sessao Reflexiva V

Apresentagéo oral das atividades
realizadas na escola — Exposi¢ao
de Ciéncias

Tema: A construgdo e Exposigéo
de Ciéncias e dos relatos escritos.

N&o houve visitas nas escolas
Sessao reflexiva coletiva com os

Construgdo e apresentagdo dos
professores

relatos escritos.

OBS: Ainda existem dados que estdo sendo construidos, os participes estdo em fase de escrita dos relatos
e a orientagdo esta sendo feita via ligagdes telefénicas e whatssap. Por conta da pandemia houve atraso
no cronograma de encerramento.

Quadro 7. Sistematizagéo do sexto ME.
Fonte: Construido pela pesquisadora (2020).

Apds o encerramento, levamos a proposta para a orientadora da
pesquisa e organizamos um planejamento paralelo, escrevendo um projeto de
extensao para certificacdo dos professores e definindo uma possivel data para
o encerramento da construcdo de dados com a presenca da orientadora no

contexto Ribeirinho Amazénico. Em funcdo da Covid-19, a certificagcao esta
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sem previsdo de acontecimento, e os professores seguem construindo os

relatos.

Abaixo, apresentamos um esquema que sintetiza os ME trabalhados na

pesquisa.

Momento 2 Momento 1
() ’l Exploragdo do Primeiro Encontro com
Problema: De onde vém os problema. a organizagao didatica —
conhecimentos que estdo no livro E o problema.
didatico de Ciéncias da Natureza? u
02
— - - Momento 3
Construcdo das organizagdes
praxeologias. Trabalho com a
técnica, dominio e
1) S precisdo.
Apresentagdo das organizagdes MOM ENTOS
praxeologicas construidas pelos
professores. DE
05 Momento 4
O saber e o saber fazer.

Constituigdo do
entorno tecnolégico-

06 teorico.
06 - Apresentagdo oral das atividades
realizadas na escola — Exposigdo de

Ciéncias. Momento 5 Momento 6
Construgdo e apresentacdo dos Institucionalizagdo Avaliagdo
relatos escritos. da organizacdo

didatica.

Figura 19. Sistematizacao dos Momentos de Estudo.
Fonte: Construido pela pesquisadora (2020).

3.5.2 Visitas as escolas/comunidades

As visitas realizadas nas escolas nos deram oportunidade de ver, viver e
sentir o universo cultural do professor ribeirinho em suas multiplas faces; foi
desafiador! Um aprendizado que nos exigiu muita habilidade e cuidados éticos
que v&o além das exigéncias formais do Comité de Etica em Pesquisa (CEP).
As vivéncias e a permanéncia no campo nos permitiram o contato com
diferentes discursos que nos exigiu privacidade e confidencialidade indo além

do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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Nesse contexto da pesquisa, vivenciamos, ouvimos e dialogamos com
os participes na busca de uma aproximagao do real ali vivido. Segundo Freitas
et al (2003, p 33), é imprescindivel “[...] deparar-se com diferentes discursos
que refletem e refratam a realidade da qual fazem parte construindo uma

verdadeira tessitura da vida social”.

As primeiras visitas realizadas foram para conhecer as escolas, os
professores e as comunidades na busca de estabelecer um contato direto com
a realidade. As idas e vindas perduravam em torno de 3 dias em cada
comunidade, sendo que o tempo estimado foi de aproximadamente 25 dias

para completar as visitas nas sete escolas participantes da pesquisa.

A oportunidade de dialogar com os professores, comunitarios, criangas e
participes que vivenciam as situagdes educacionais reais das escolas
ribeirinhas fez parte de nossa condigdo de pesquisadora aprendiz, e, de situar-
se no mundo com os outros. Toda essa vivéncia, além de ter sido registrada na
memoria, exigiu fazer anotagdes no diario de campo, registros fotograficos e

observacgoes.

As nossas estadias nas comunidades foram nas residéncias dos
participes. Mas importa ressaltar, aqueles que se enquadram na categoria “do
campo no campo”, dispéem de residéncias fixas, mas aqueles apenas “no
campo” nao possuem. Muitos deles sdo submetidos a ficar na comunidade,
mas ndo possuem um lugar para morar, muitas vezes, ficam alojados em casas

dos comunitarios ou na comunidade, ou moram na prépria escola.

Em nossas visitas, os participes tornaram-se os principais articuladores
com a escola, e foi através desta mediacdo “pesquisadora-participe-escola”
que adentramos a realidade escolar. Nas visitas foram realizados encontros
com os professores para informar sobre a pesquisa e o porqué apenas para o
professor de Ciéncias. Efetuamos muitas visitas aos comunitarios, conhecemos
os alunos, participamos das atividades esportivas, frequentamos a igreja,
participamos dos ensaios da quadrilha para festa junina, noites alegres
(arraial), acompanhamos o transportador escolar conduzindo os alunos,
conversamos com os professores e acompanhamos suas idas e vindas para a

escola.
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Reiteremos que, na segunda visita as nossas relagdes eram outras, ja
haviam olhares de reconhecimento, amabilidade, de cumprimentos e acolhida
de ambas as partes. A intencdo nessa visita foi orientar o planejamento dos

professores.

Imagens 18 e 19. Encontros com os professores para produgao das praxeologias.
Fonte: Silvia Lima (2019).

Buscamos entender como os professores organizavam suas
praxeologias para desenvolverem em sala de aula. Para isso apresentamos
alguns questionamentos: De quanto em quanto tempo é realizado o
planejamento? E individual ou é planejado com mais alguém? Hé alguma
orientagdo para o planejamento? Que informagbes vocé tem sobre a proposta
curricular do municipio? Como é feito a selecdo dos conteudos? Como vocé
define os objetivos e as estratégias de ensino? Quem avalia o planejamento? E

necessario entregar a escola ou fica com o professor?

Um ponto que nos chamou bastante atencéo foi em relacédo a utilizacao
do livro didatico como o principal recurso pedagogico. Ao longo das orientagdes
das praxeologias fundamentadas nos ME da TAD, ficou muito evidente as
dificuldades dos professores em adaptar essas praxeologias para o contexto
das classes multisseriadas. Surgiram diferentes tematicas nos planos e
atribuimos essa diversidade ao saber e o saber-fazer de cada um dos

participes.

Na terceira visita, nossa intengcdo foi acompanhar o desenvolvimento
dessas praxeologias em sala de aula. Mas, para nossa surpresa, quando
chegamos as escolas os participes ja haviam realizado o desenvolvimento das
praxeologias com os alunos. Ali, ficamos a nos questionar no que fazer? Se

aquilo estava certo ou estava errado? Foi um momento tenso e de muito
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aprendizado, pois ali passamos a refletir que “[...] o conhecimento néo é algo
acabado, mas uma construgdo que se faz e refaz constantemente” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.18)

Sem transparecer as nossas “angustias e decepgdes”, seguimos
acompanhando os participes nas escolas, e ali havia uma organizagao para
apresentacdo dos alunos. De antemao, justificamos que ndo conseguimos
acompanhar o desenvolvimento das praxeologias pelos professores em sala de
aula, somente através dos registros fotograficos encaminhados, os relatos e as

apresentacdes dos alunos.

Aproveitamos a oportunidade impar para ouvir um pouco mais 0s
participes, que muito motivados relatavam como desenvolveram suas
praxeologias e até estavam pensando em realizar uma exposi¢cao para a
comunidade. No entanto, sugiram algumas falas relatando que em muitos
momentos pensaram em desistir da formacéao, pelo fato de nao terem apoio da
gestao da escolar para a realizagao de algumas atividades.

A quarta visita deu-se com o propésito de participar das exposicoes de
Ciéncias para as comunidades. Foi um acontecimento na escola, na
comunidade e na vida de cada participe e de seus alunos. As visitas foram bem
diferentes das demais realizadas, pois ocorreram apenas um dia, somente para
participar das apresentacbes. Ressaltamos, estdvamos acompanhados da
comitiva da subsecretaria de educacdo que acompanhou as exposi¢cdes nas

escolas.

Os participes organizaram juntamente a escola uma exposi¢cao de
Ciéncias envolvendo diferentes tematicas e os demais professores da escola.
Acompanhamos todas as exposi¢cdes, realizamos registos fotograficos,
gravagao de audios e conversa com os alunos e professores. Como ja
tinhamos conhecimento das praxeologias, no momento das apresentacoes,
tentavamos relacionar o que foi proposto no plano com o que estava sendo

exposto e apresentado pelos alunos.

Todas essas visitas nas escolas/comunidades nos permitiram uma

aproximacao importante com os participes da pesquisa. O sentimento de
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vivenciar dentro do contexto nos proporcionou um amadurecimento de visao e

compreensao enquanto pesquisadora em processo formativo.

Além de todo o desenho de pesquisa, tivemos que abrir espago para
inserir a “formagao de contrapartida” e conciliar com todo nosso planejamento e
roteiro de visitas. No periodo de submiss&do do projeto no Comité de Etica em
Pesquisa, encaminhamos para a Prefeitura do Municipio de Urucurituba um
documento solicitando uma autorizacdo para realizagdo da pesquisa. Para
tanto, o documento foi encaminhando para a Secretaria de Educacdo e em
seguida autorizado e nos foi encaminhado. Juntamente com a autorizagéo
havia um documento intitulado: Contrato de Parceria e Cooperagdo para o
desenvolvimento de Pesquisa, elaborado pela prefeitura que estabelecia uma
condi¢cdo a pesquisadora em sua Clausula Segunda — das Obrigagdes das

partes, ver em Anexo .

Inicialmente, olhavamos para essa contrapartida como uma atividade de
sobrecarga, mas era uma condicdo para o aceite da pesquisa. Na primeira
visita as escolas, tivemos a oportunidade de reunir com os professores das
escolas, ouvimos suas necessidades e, assim, sistematizamos trés temas para
os encontros: Autonomia do professor, O Planejamento e Avaliagdo e Trabalho

em equipe.

Ao longo dos encontros, trabalhamos com as tematicas e comegamos a
perceber que as atividades por nés olhadas como “sobrecarga” passaram a ser
vista como fortalecedoras das nossas relagcdes com a escola e os professores
e com o grupo escolar. Segundo Gatti (2002, p.65) “[...] as caracteristicas do
ato de pesquisar constroem-se socialmente, num verdadeiro processo de

socializagao”.

Mediante a essa proposta de trabalho, organizamos um Projeto de
Extensado, submetido ao Sigproj/UFMS, para darmos sequéncia as formagodes e
também certificarmos os professores. Por conta da pandemia a certificacao

ainda nao foi realizada.

3.5.3 Sessoes reflexivas: a escuta as vozes dos professores
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As sessbOes reflexivas se constituiram como um espaco de visita da
pesquisadora nas escolas/comunidades de cada um dos participes para uma
conversa individual sobre cada um dos temas sinalizados nos quadros 1,2,3,4
e 5. Destacamos, as sessdes foram desenvolvidas em paralelo com as visitas
nas escolas. Essa acado nos possibilitou vislumbrar que os relatos dos
participes nao foram apenas falas de suas vivéncias, mas nos proporcionaram
entender e viver um pouco de suas experiéncias, pois a cada relato partilhavam

os desejos, desafios, angustias e emogoes.

Enfatizamos, as sessdes reflexivas como estratégias foram importantes
para a pesquisa com professores ribeirinhos, no sentindo de garantir um

espaco para suas falas.

Na sesséao reflexiva 1, elegemos como tema: Conhecendo o contexto e
realidade do professor ribeirinho. Na conversa abordamos alguns pontos como
o tempo de trabalho, moradia, estudo, familia, transporte, atividades escolares,
comunidade, entre outros. Convém elucidar que a cada sessao, as diferentes
tematicas se complementavam, os espagos foram delimitados por cada
participe, e os locais os mais diversos como € possivel observar na Imagem 37

abaixo.

As sessdes nao consistiram em momentos formais com questdes pré-
elaboradas e sistematizadas. Elas consistram em um momento de
informalidade, de descontracdo em que a conversa fluia sobre as diversas

tematicas e assim foram se constituindo.

Imagens 20 e 21. Espacos das sessoes reflexivas com os professores.
Fonte: Silvia Lima (2019).
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Na sessdo reflexiva 2, abordamos a tematica: O plano de aula de
Ciéncias da Natureza em classes multisseriadas. Foi um momento importante
para conhecer o saber experiencial dos participes da pesquisa e seus modos
de construirem seus planejamentos a partir da realidade em que vivem.
Segundo Chevallard (2009) esse momento se caracteriza como o primeiro

momento da TDI, a construg&o do “texto saber”, ou seja, o plano de aula.

Na sessao 3, a conversa foi pautada no “saber fazer” na sala de aula, os
participes relataram como realizaram suas atividades em sala de aula; segundo
Chevallard (2009) se constitui como segundo momento da TDI, a efetivagao do
“texto saber” na pratica, ou seja, as praxeologias do “texto saber” em agcado em
sala de aula.

A sessao 4 nao aconteceu, pois ndao sentimos a necessidade de realiza-
las, porque a intencéo era ouvir os participes em conjunto, entdo optamos por

um encontro coletivo que se configurou na sessao 5.

Para a sessao reflexiva 5, elegemos como tema: A construgéo e
Exposicdo de Ciéncias; foi uma sessdo coletiva com os sete participes da
pesquisa que relataram como desenvolveram e organizaram as exposigdes de
Ciéncias para as comunidades. Cabe destacar, essa seria a ultima sessao
reflexiva, por isso, optamos em realiza-la de maneira coletiva, mas as falas dos
participes em querer “escrever artigo” abriram espago para uma nova sessao
reflexiva, sinalizando assim a sexta sessdo. Por conta da pandemia da Covid-

19, a sessao ainda nao foi realizada.

Por fim, nesse contexto foi constituido nosso jeito de caminhar,
aprendemos o0 que 0 caminho nos ensinou, porém ja nao caminhamos mais

sozinhos.
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CAPITULO IV: O IMPULSO DOS PROFESSORES A
PARTIR DO MERGULHO NA TAD

O estudo deste capitulo ira se deter na expressao dos dados, aqui
analisados, que fazem parte de um processo de pesquisa construido por meio
das relagdes estabelecidas junto a outros participantes. Neste sentido, nossa
intencdo € apresentar os resultados e as discussdes sustentadas na Teoria
Antropologico do Didatico (TAD) e o nosso olhar sobre essa realidade de
estudo, dando énfase as inter-relacdes da formagao continuada de professores
de Ciéncias da Natureza, em classes ribeirinhas multisseriadas, com a praxis
docente a partir dos Momentos de Estudo (ME), proposto pelo tedrico Yves
Chevallard (1999).

Os dados construidos e registrados no caderno de campo, em audios,
fotos, videos, questionarios, nas praxeologias escrita se desenvolvidas, como
também na exposi¢cado dos trabalhos, foram organizados, sistematizados para
leitura e, posteriormente, foram interpretados e analisados a luz da TAD, e
ancorados as discussdes na Educacdo Popular/Pedagogia do Oprimido de
Paulo Freire, como também em Zeichner (2008) sob o escudo da Justica

Social.

Ao longo do processo de leitura, interpretagbes e analises, enfatizamos
a nossa postura ética ao conduzirmos os dados da pesquisa. Esse movimento
vai muito além de todos aqueles assegurados pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP), pois nossa fala valoriza o processo de construgdo de cada
linha deste texto através da singularidade das situag¢des vivenciadas por todos
os participes da pesquisa.

Considerando isso, o capitulo foi sistematizado em trés subtdpicos,
sendo: O universo cultural do professor ribeirinho, os encontros formativos com

os professores e as Organizagdes Praxeoldgicas (OP) dos professores.
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4.1 O universo cultural do professor ribeirinho

No campo de pesquisa, os mergulhos na realidade nos permitiram
enxergar o universo cultural do/a professor/a ribeirinho da Amazénia a partir do
conceito de “Instituicdo” proposto por Chevallard (1999). Em um estudo
recente, desenvolvido por nés, que esta em vias de publicagéo18, visualizamos

as relacgdes de forma mais consistente como veremos na continuidade do texto.

Partindo do principio que entendemos uma pessoa como Instituicao,
articulamos da seguinte maneira as relagdes entre: o professor ribeirinho da
Amazobnia, que ensina Ciéncias - Instituicdo |, a comunidade - Instituicdo Il e a

escola - Institui¢ao lll, conforme a Figura 20:

Professor _ Instituicdo |
Comunidade | Instituicao Il
—> Escola _Instituicdo Il

Figura 20. As relagbes entre as instituigdes ribeirinhas, baseadas na Teoria Antropoldgica do
Didatico.
Fonte: (Santos, Lopes e Machado, no prelo).

Consideramos o professor como a Instituicdo |, por ele dispor de um

conjunto de saberes proéprios, ou seja, “conjunto de objetos institucionais” que é

8 Em um estudo recente, em vias de publicagao, sobre a articulagao da TAD com a Educagao
do Campo destacando o universo cultural na perspectiva da teoria antropoldgica do didatico e
sua relagdo com a vivéncia de professores ribeirinhos da Amazénia (Santos, Lopes e Machado,
no prelo).
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construido ao longo de toda sua vida, de suas experiéncias de vida
estabelecidas nas relagdes sociais. Esse professor carrega uma bagagem
cultural vivenciada dentro de um determinado contexto marcada pela
construcdo da sua identidade profissional. Em vista disso, €& possivel
considerarmos que os professores sao produtos e produtores de seus

contextos profissionais.

De acordo com Tardif (2014), as vivéncias dos sujeitos, mesmo antes de
iniciarem o curso de formacéao, representam um aspecto marcante no processo
de construgdo de seus saberes docentes. Em decorréncia, os saberes
docentes circundam os educadores durante toda a sua vida de acido do
magistério, quer seja no periodo de formagéao inicial, quer seja nas formagdes
paralelas as instituicobes de ensino (formagdo continua e influéncia

socio/cultural).

Nessas circunstancias, € importante salientar os aspectos singulares dos
professores das comunidades ribeirinhas. Sanada e Mata (2018) revelam, os
professores que se deslocam de grandes cidades para residir nas
comunidades, nas proximidades dos rios, acabam se encantando por essa
relacdo de proximidade entre homem e natureza, e assim passam a viver do

modo que condiz com a realidade cultural local.

Entretanto, esse professor, ao chegar a comunidade — Instituicédo Il, e
vivenciar o contexto ribeirinho, ele perpassa por muitos processos, dentre eles:
adaptagcdo de moradia, locomog¢do no transporte, relacbes com o0s
comunitarios, confianga da comunidade, a linguagem, envolvimento com
programacgdes locais (futebol, festejos, igreja), aprendizado sobre plantios

(frutos e legumes), a caga, a pesca, entre outros.

Nessa vivéncia, ele é influenciado pela cultura do lugar e essas
influéncias interferem na sua atuagédo como professor na escola (Instituicao Il)
e, muitas vezes, acabam determinando algumas praticas a partir dos seus
saberes. Para Tardif (2014) esses conhecimentos caracterizam os saberes
docentes que se constituem como um amalgama de fatores intrinsecos e
extrinsecos e sao reutilizados, adaptando-os e transformando-os de acordo

com as necessidades de cada situacéao.
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Sanada e Mata (2018), destacam:

O cotidiano das comunidades ribeirinhas da Amazbdnia € composto de
modo peculiar, por uma realidade simples de aventura e aprendizagem
ao mesmo tempo, cercada de valores naturais humanos, onde o fato de
ter que adaptar-se o espago fisico com o meio social e cultural, exige dos
professores ribeirinhos uma atitude reflexiva sobre suas praticas
pedagodgicas, para ajustar seus comportamentos ao desenvolver seu
trabalho em sala de aula (SANADA & MATA, 2018, p 67).

Os autores, ainda, sustentam a ideia de que a imaginagdo sobre a
comunidade ribeirinha se transforma em realidade, quando o professor reside
na zona urbana e vai ensinar na escola ribeirinha. Os desafios comegcam com a
dificuldade de locomogéo desse professor ao ambiente de trabalho, feita por
meio de barcos, lanchas e muitas vezes nas pequenas embarcagdes como
rabetas e canoas com auxilio do remo, como pode ser visualizado abaixo na

imagem 23.

T ———

Imagem 22. Transporte do ribeirinho da Amazénia.
Fonte: Silvia Lima (2019).

E nesse quadro como vemos na imagem, que o professor vivencia uma
nova experiéncia e adentra em um novo universo cultural. Ao cruzar as

margens do rio até seu destino, testa seus limites, o que para alguns, por vezes
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representa grandes desafios a serem alcangados. Sanada e Mata (2018, p, 69)
ressaltam que “[...] esses obstaculos serdo apenas barreiras iniciais que podem
ser enfrentadas, se tiverem determinagao e persisténcia ao enfrentar a batalha
da aceitabilidade do desconhecido”.

Nas aproximagdes, com o inicio das constantes viagens e vivéncias nas
comunidades acompanhando o trabalho dos professores, pudemos observar
que a relagao cultural do professor ribeirinho pode ser enquadrada dentro de
duas categorias: “no campo” ou “do campo no campo” Caldart (2002) aponta,
um dos tracos da identidade da educacédo do campo € a luta do povo do campo
por politicas publicas que garantam o seu direito a educagéo, e uma educacgéo
que seja no e do campo. A autora reforga: “No: o povo tem direito a ser
educado no lugar onde vive; Do: o povo tem direito a uma educagao pensada
desde o lugar e com a sua participagao, vinculada a sua cultura e as suas
necessidades humanas e sociais”. (CALDART, 2002, P.18).

Os professores/as que se enquadram na categoria “no campo”, séo
aqueles que chegam a comunidade, os quais construiram sua bagagem
cultural em espagos urbanos ou distantes da realidade dos ribeirinhos. Por
esse motivo, fazemos uso da terminologia “no campo”, isto €, os professores

estao atuando no campo, mas nao pertencem aquele universo cultural.

Esses professores/as residem na comunidade durante o ano letivo, mas
existem aqueles/as professores/as que apenas vao a comunidade para
ministrar as aulas e retornam todos os dias, ou retornam apenas nos finais de
semana. Isso € determinado pela localizagdo geografica, pois 0s mais proximos

a cidade conseguem ter essa oportunidade.

O relato abaixo mostra o ir e o vir dos professores nos finais de semana.
Importante destacar que observamos in loco o movimento deles, pois alguns
professores devido ao distanciamento em que se encontram da cidade
permanecem na comunidade, e vao a cidade apenas uma vez a0 més para

receberem seus salarios e visitarem seus familiares, conforme relato a seguir:

“..a minha familia mora na cidade, e eu moro aqui na escola, na
comunidade, fico de segunda a sexta-feira e no final de semana eu
volto para casa, na cidade. Retorno na segunda, e assim vou
levando” (Piagoca).
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A fala da Piagoca nos remete a um problema ainda é vivenciado nas
comunidades, o qual convém ser aqui registrado, trata-se do fato de que alguns
professores se deslocam a cidade e nao retornam nos dias combinados, com
isso os alunos ficam sem aula e gera uma série de implicagdes para a escola
resolver. Dentre outros problemas, acrescentamos o processo da néao
adaptacdo dos professores a comunidade, gerando abandono do trabalho e
consequentemente a troca dos mesmos, caracterizando um problema para as

criangas e a escola.

No entanto, atualmente, esse quadro vem se modificando, os
professores/as das escolas ribeirinhas, em sua grande maioria, s&o filhos da
comunidade ou de comunidades vizinhas, sdo pessoas que, talvez, para nao
perderem seu espaco, se conscientizaram sobre a situagcdo de entado, e
buscaram a formagao profissional e voltaram para atuar como professores/as.

E é esse/a professor/a que se enquadra na categoria “do campo no campo”.

Como pode ser constatado nas falas a seguir,

“Eu trabalho nessa comunidade, mas eu moro na outra aqui ao lado,
minha casa é 1a” (Marreca-cabocla).

“Eu nasci na comunidade perto daqui; eu trabalho aqui, ndo tenho
casa propria, eu moro com a minha mulher e meus filhos nesse
pedaco de casa que foi doado pela comunidade” (Mutum-fava).

“Eu moro aqui na comunidade, eu sou da comunidade, moro com
minha mée, meu irméo e meu filho” (Gaviao).

3

“Eu nasci e cresci aqui na comunidade, tenho minha casa prépria”
(Garga).

Nao podemos deixar de mencionar que existem professores que estao
‘no campo” e se identificam com as especificidades daquele lugar, e se

assumem como “do campo no campo”.

E importante enfatizar, assim como o povo do campo tem uma cultura
propria e distinta do meio urbano, “e que inclui diferentes maneiras de ver e de
se relacionar com o tempo, 0 espaco, 0 meio ambiente, bem como de viver e
de organizar a familia, a comunidade, o trabalho e a educagdo”. (KOLLING,
CERIOLI, CALDART, 2002, p.11), a Instituicado “professor do campo” também
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apresenta uma relagao propria e peculiar com seus saberes e sua relagdo com

as instituicbes do meio urbano.

Sanada e Mata (2018), chamam nossa atencédo para esses aspectos

que diferenciam as Institui¢des “escola ribeirinha” e o “professor urbano”:

Os aspectos contrastantes da escola ribeirinha rural expressam-se
nesse pluralismo de diversidades e dinamismo do novo, acolhido por
aquilo que € produzido na comunidade, geralmente isso resulta num
choque para muitos docentes das zonas urbanas que chegam pela
primeira vez a ministrar sua aula nessas comunidades e encontram
complexidades como adaptar seu comportamento quanto a
linguagem e jeito de agir, da logica do “escuta e cala” uma légica que
reduz a capacidade de propor resultados futuros propicios, que faga
adquirir combinagbes sabias que lhes permitem a liberdade com
aqueles nao preparados intuitivamente, fazendo com que receba
aquilo que é trazido pelo professor urbano. (SANADA e MATA, 2018
p. 70).

Essa situagcao citada pelos autores também merece destaque, pois o
professor chega a comunidade carregando todo o seu universo cultural que, na
maioria das vezes, € bem diferenciado da comunidade e da cultura escolar
ribeirinha, e isso podera ser alvo de desconforto motivacional; portanto, deve
ser respeitado, pois toda mudanca causa resisténcia e desconfianca, mas é
necessario o processo de mudanca ser visto de forma flexiva por quem recebe
e também pelos que ensinam os conhecimentos para a vida social e
competitiva do meio urbano (SANADA e MATA, 2018).

As vivéncias experimentadas pelo/a professor/a em relacao aos saberes
locais e a sua postura como educador na comunidade passa por um processo
de validacéo bastante delicado, chamado por Chevallard (2003) de “legitimagéao
de saberes”. A Instituicdo Il Comunidade € responsavel pela legitimagado do
saber cultural. Portanto, o professor pode ser aceito ou ndo, isso depende de
sua postura diante dos saberes da localidade. A Instituicdo Il Comunidade
espera que a Instituicdo | Professor compreenda os sentidos da Instituicdo
Escola Ill e procure integrar-se a ela, buscando aprender o ritmo e valores da

localidade.

Sanada e Mata (2018, p.72) ressaltam: “a confianga é tipo um voto

reconhecido pela comunidade escolar ribeirinha, desde que as partes entrem
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num entendimento em consenso, e o professor sempre demonstre sua

participagéo e ajuda ao crescimento da localidade”.

Os autores ainda acrescentam,

[...] € importante saber que ser professor, € ndo achar que a profissao
pode ser uma simples escolha de oportunidade, precisa-se provar
com cooperagdo, dedicacdo e principalmente afinidade com as
diversidades existentes no dia a dia, algo que a comunidade
ribeirinha representa muito bem isto, uma vez que as relagbes
precisam estar sempre estreitadas na base da confiangca e do
reconhecimento do profissional que esta chegando para assumir o
compromisso de ser professor (SANADA e MATA, 2018, p.71).

Uma vez que a Instituigdo Il Comunidade legitima o saber cultural da
Instituicdo | Professor, ganha voz e espago dentro da Instituicdo Comunidade.
Isso implica em o professor assumir um compromisso, chegando muitas vezes
a compor cargos dentro de diretoria da comunidade e até, muitas vezes,
tornando-se o representante legal daquela Instituicdo. Entretanto, esse
professor que ganha vez e voz, algumas vezes n&o pode falar, muito menos

tecer criticas, pelo fato de haver interesses politicos por tras dessas relacoes.

Outro fator interessante a se destacar € que muitas vezes a Instituicao Il
Comunidade nao aprova a Instituicao | Professor, mas por interesses politicos
de outras instituicdes, ele acaba permanecendo na comunidade, mas, sem se
envolver nas atividades, sem se integrar a ela, fica totalmente fora do ritmo e
distante dos valores da localidade. Dessa forma, a Instituicdo || Comunidade é
sobreposta por outra instituicdio em um movimento, que esta inserida no
contexto dos niveis de co-determinag&o, segundo Chevallard (2002), ou seja,

trata-se de uma hierarquia de saberes.

Ndo € comum, mas as falas de alguns professores denotam que
Instituicdo Il Comunidade ainda tende a valorizar como bom professor o da
cidade, que o professor do campo “ndo sabe ensinar’, desqualificando o
trabalho do professor e desvalorizando todo seu universo cultural. Esse
pensamento contrapde o que a Educacédo do Campo defende, “a Educagao do
Campo deve formar e titular seus préoprios educadores, articulando-os em torno

de uma proposta de desenvolvimento do campo e de um projeto politico
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pedagdgico especifico para as suas escolas” (ARROYO; CALDART; MOLINA,
1998, p. 162-163).

Na direcido desse pensamento, também defendemos, a Educacido do
Campo seja construida por uma instituicdo professor “do campo no campo” e
nao apenas ‘no campo”. Entretanto, ndo deixamos de considerar o professor
‘no campo”, que traz consigo outras contribuicbes de experiéncias e/ou

conhecimentos, desde que ele esteja aberto a capacidade de dialogo.

Apods desvelarmos as relagdes entre as instituicdes envolvidas (I, 1l e 1l)
na formacgao profissional dos docentes, segundo o referencial da TAD e TD,
tracaremos o perfil de como a formagdo continuada desta pesquisa se

desenvolveu.

4.2 O ciclo de estudos reflexivos com os professores ribeirinhos

No que tange a este topico, consideramos “ciclo de estudos reflexivos”
se refere aos cincos Encontros Formativos coletivos que realizamos com os
professores na zona urbana. Os encontros se configuraram como um espago
de escuta, de trocas de experiéncias e reflexdes sobre a realidade e a atuacao

docente no processo de transposicao didatica nas escolas ribeirinhas.

Nesse caminhar, nos situamos em Zeichner (1993, p.55); ele nos diz
existir certo reconhecimento de que o processo de compreender e melhorar o
método de ensino de cada um “deve comecar com uma reflexdo sobre a sua
prépria experiéncia e que o tipo de saber derivado inteiramente da experiéncia
de outros, mesmo de outros professores, € na melhor das hipéteses pobre e no

pior ilusorio”.

Refletindo sobre essas consideragdes, no primeiro encontro formativo,
elaboramos um formulario com alguns questionamentos para abrirmos um
dialogo com os professores. Iniciamos perguntando: Quais suas lembrangas

sobre as aulas de ciéncias?

“Eu lembro muito daqueles exercicios sobre fotossintese, tinha que
responder e decorar para a prova” (Magarico).
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“Lembro-me dos recursos naturais, a fauna, a flora” (Piagoca).

“Eu me lembro das plantas, aqueles desenhos da raiz, caule, folha,
flor e fruto”. (Mutum-fava).

“Eu lembro que estudava no livro os planetas, o sistema solar,
aqueles desenhos inesqueciveis” (Gavido).

Em suas falas, os professores/as sinalizam que suas lembrangas estao
relacionadas as estratégias de ensino, os conteudos de ciéncias da natureza e
recursos utilizados como por exemplo o livro didatico. E deram énfase ao modo
de ensinar adotado pelos seus professores: ensino mecanizado, conteudos
descontextualizados, com repeticdo de atividades e memorizagdo dos
conceitos estabelecidos. Ao lado disto, convém lembrar, historicamente o
Ensino de Ciéncias recebeu fortes influéncias da concepgao empiritas-
indutivista que tratava os conteudos cientificos ndo como produtos do homem,
mas como verdades a serem transmitidas passivamente (SOUZA e CHAPANI,
2013).

Porém, atualmente, o cenario € bem diferente, segundo Marandino
(2002) ja é possivel localizar resultados que consolidam a efetividade das
pesquisas na area de ensino de Ciéncias. Em seu texto Tendéncias tedricas e
metodolbgicas no Ensino de Ciéncias, a autora afirma que ja se acumulam uma
série de relevantes resultados sobre a efetividade e os desafios dos processos
de ensino e aprendizagem de Ciéncias, e ainda ressalta, alguns desses
resultados fundamentam as propostas oficiais expressas por meio de
parametros e diretrizes curriculares, e inspiram experiéncias desenvolvidas
pelos professores que ministram Ciéncias para as series do ensino
fundamental (MARANDINO, 2002).

Em seguida, apresentamos o segundo questionamento: Tem alguma
experiéncia que seu/a professor/a fez nas aulas de ciéncias que vocé nunca

esqueceu?

“A experiéncia do feijjao no algoddo” (Garga).
“Sementes de milho no copo com terra para germinar” (Marreca).
“A experiéncia do vulcdo” (Araponga).

“Aquela da agua: sdlido, liquido e gasoso” (Magarico).
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As experiéncias trazidas pelas lembrangas dos professores (feijao,
milho, vulcdo e agua), foram destacadas pelos participes como marcantes em
sua jornada escolar ao estudarem a disciplina de Ciéncias. Em seus relatos, os
participes comentaram que a participagdo nas atividades os envolvia, pois,
fazer o experimento era algo diferente, chamava atencdo e despertava o

interesse em querer participar. Isso foi marcante.

Mediante esse fato, nos posicionamos sobre a importancia das
atividades experimentais no ensino de Ciéncias, porém, elas precisam ser
compreendidas e potencializadas com estratégias de ensino significativas que
envolvam a participagao do aluno no processo de constru¢do do conhecimento,

€ nao apenas como demonstragdes para alcancar resultados esperados.

Posteriormente, langamos o terceiro questionamento: Como vocé vé a

ciéncia e como ela deve ser ensinada?

“Eu vejo a ciéncia boa para a sociedade, mas levanta muitas davidas
no ser humano. Para ensinar é preciso estudar bem os assuntos”
(Macgarico).

“A Ciéncia tem a sua importancia principalmente nas pesquisas,
descobertas e cura de doengas. Deve ser ensinada usando o
laboratério para que o aluno aprenda” (Bigua).

As vozes dos professores situam a Ciéncia como boa e de grande
relevancia em funcdo das pesquisas e descobertas cientificas e, devem ser
ensinadas fazendo uso do laboratério. A nosso ver as falas, inconscientemente,
reduzem a Ciéncia, pois nossa compreensao € a partir do pensamento de
Chassot (1995, p. 63), quando a define “como uma linguagem para facilitar
nossa leitura do mundo”, e que “pode ser considerada uma linguagem
construida pelos homens e mulheres para explicar o nosso mundo natural”
(CHASSOT, 1995, p.63).

A vista disso, ressaltamos que essa estratégia de trazer a tona os
questionamentos aos participes, nos proporcionou uma integragdo no grupo,
como também nos trouxe informagdes iniciais sobre os saberes destes
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docentes, sua historia e sua compreensdo sobre o ensino de Ciéncias.
Segundo Tardif (2014) os saberes docentes carregam consigo sua histéria
enquanto alunos, pessoa, identidade, histéria de vida, profissional, relagdo com

alunos e demais atores na escola.

ApoOs essa atividade de integragdo e dialogo com os professores,
investimos no seguinte questionamento: De onde vém os conhecimentos que

estao nos livros didaticos de Ciéncias da Natureza?

Os professores/as foram unanimes em suas falas sinalizando “nunca
pensaram sobre isso”, mas supdem que possam ser “das editoras, livrarias,
filébsofos e MEC”. Desde modo, vale salientar, o “saber de referéncia” segundo
Chevallard (1991), diz respeito ao conhecimento construido e validado pela
comunidade cientifica, e torna-se publico apds a sua publicacdo e difusdo em

revistas e/ou meios de divulgacgao cientifica.

Esse saber possui uma linguagem muito especifica e restrita a
instituicdo que o produz, desta maneira, ndo chega a sala de aula do mesmo
modo como foi produzido. Para o autor, esse saber passa por um processo de
transformacdo, a Transposicdo Didatica Externa (TDE). Esta consiste
basicamente em transpor o conteudo do saber de referéncia aos livros e
manuais didaticos, de maneira a torna-lo acessivel aos alunos, ou seja, a
transformacdo do conhecimento original saber referéncia/cientifico/académico

em saber a ensinar.

Na TDE, aparecem os manuais e programas didaticos, incluindo livros
didaticos, Chevallard (1991) destaca que a transformagdo do saber é
influenciada por elementos institucionais, econémicos e politicos de um dado
ambiente social, denominado de Noosfera. Segundo ele, “[...] a Noosfera é a

regidao onde se pensa o funcionamento didatico [...]” (CHEVALLARD, 1991,
p.9).

No segundo encontro quando questionamos: Baseado em que vocé
seleciona os conteudos do livro didatico? Os relatos dos professores/as
apontam para a utilizacdo dos conteudos do livro didatico, de acordo com a

ordem em que aparecem e ressaltam a dificuldade em associa-los a realidade.
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Os professores/as indicam que vém de uma realidade de formacao
inicial ainda enraizada na perspectiva transmissao-recepg¢ao, enquanto outros
seguem arraigados pela racionalidade técnica. Isso nos proporcionou uma
reflexdo sobre a Transposicdo Didatica Externa (TDE) e a Transposi¢céo
Didatica Interna (TDI), pautados nos Momentos de Estudo (ME) da Teoria
Antropologico do Didatico (TAD), na busca de superar a perspectiva
transmissao-recepcado de suas praticas e, efetivamente, proporcionamos aos
professores/aso movimento de aprender, da mesma forma que Paulo Freire

(2001) entende ser preciso superar a educagao bancaria.

Partindo desses principios, ancoramos aqui a nossa compreensao, sob
0 pensamento tedrico de Bourdieu e Passeron (2012) quando afirmam que
cada individuo professor/a carrega consigo uma bagagem socialmente herdada
e ela é fundamental para o crescimento ou fracasso escolar. Os autores ainda
destacam, esses individuos incorporam um conjunto de disposigbes que o0s

fazem agir de acordo com a sua condig&o social.

O terceiro encontro ocorreu a partir da construgdo e apresentacao das
praxeologias produzidas pelos professores/as. Nossa reflexdo se pauta no
papel do professor na TDI, pois, ele € o principal intermediario na condugéao e
efetivagdo em sala de aula de tudo que foi planejado, com base no curriculo de
referéncia. Chevallard, (1991) aponta que a TDI como processo de
transformacao do saber a ensinar em saber ensinado, que acontece no interior

da sala de aula pelo professor.

Nesse processo de transformacdo, o professor se utiliza do
conhecimento dos livros didaticos e faz uma adaptacdo do conteudo para
estruturar e sequenciar as suas aulas. Vale ressaltar, é a partir da definicdo do
saber a ensinar pela Noosfera, que o professor vai tomar como referéncia e

“transformar’” em saber de ensino.

Ao apresentarem suas praxeologias, os professores/as relataram sobre
as dificuldades em planejar e efetivar os planos em sala de aula. Isso ocorre
porque nao ha por parte da SEMEC nenhuma orientagdo especifica para o
planejamento referente ao ensino em classes multisseriadas. Também revelam

a falta de orientagdo pedagogica em relagdo ao planejamento, a auséncia da
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equipe pedagogica na escola e, além disso, enfatizam que quando a equipe
aparece € de maneira repentina para fazer cobrancas sobre os diarios, em

detrimento da acao pedagdgica.

Hage (2005) ressalta que muitos professores e professoras do campo
organizam o seu trabalho pedagdgico sob a légica da seriagao, desenvolvendo
suas atividades educativas referenciadas por uma visdo de “ajuntamento” de
varias séries ao mesmo tempo, que os obriga a elaborar tantos planos de
ensino e estratégias de avaliagdo da aprendizagem diferenciadas, quanto
forem as séries com as quais trabalham, envolvendo, em determinadas

situacdes, estudantes da pré-escola e ensino fundamental concomitantemente.

Os/as professores/as ainda argumentaram sobre as vezes que s&o
convocados para irem a cidade participar de eventos como jornada
pedagodgica, cuja pauta carece de aproveitamento, pelo fato de a secretaria
reunir todos os professores em unico espago, ocasionando um grande
aglomerado e as orientagbes se resumem em falatérios e repasses de
informagdes (PDDE, Bolsa Familia, entre outros), ndo se cumprindo a pauta

pedagdgica.

Um fator relevante que vale mencionar é a postura da Secretaria de
Educacdo quanto ao seu funcionamento pedagogico. Constatamos que ha um
descaso em relagdo as escolas do campo no sentido de planejar e realizar
orientagdes pedagdgicas com os professores. Observamos “in I6cus” que as
principais preocupagdes se resumem ao preenchimento de diarios, notas dos
alunos e metodologias prontas para serem replicadas, e o planejamento
escolar ndo é ponto de preocupacgao evidente pelos membros responsaveis

pela pasta.

Em nossas constatagcbes em campo, ficou bastante evidente que a
equipe pedagogica ao pensar a jornada pedagogica dos professores das
escolas do campo nao elabora nenhum planejamento prévio com a equipe que
ministra as formacgdes, para discutir, levantar necessidades pedagdgicas e
planejar as ac¢des. Cada coordenador/a de area, de maneira individual,
organiza o que acha interessante para si, e trabalha com os professores. A

compreensao que temos sobre isso, se pauta em Freire (2003) quando nos
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mostra que a educacdo € uma atividade humana eminentemente politica.
Entretanto, a equipe pedagodgica deveria ter consciéncia do papel politico do
ato de ensinar, assumindo a sua posicao como “instituicao” intelectual a servigo
de uma classe social.

Nesse segmento, o nosso olhar para esse momento dos encontros com
os professores deve ser pensando e elaborado com muita responsabilidade, ja
que o ensino no campo se da pelas classes multisseriadas e € uma realidade
totalmente distinta das classes seriadas. Desde modo, deixamos o alerta, sobre
a necessidade de pensarmos a formagao de professores/as pautada na justica
social, onde se valorize os principios da formagao humana, conforme propde
Zeichner (2008) “[...] que envolva verdadeiramente agdes conjuntas, dentro e
fora da educacdao [..]” e se for realizada distante dos educadores e
comunidades que estejam trabalhando em diregdo aos mesmos propdsitos
(ZEICHNER, 2008, p. 26).

Os quarto e quinto encontros consistiram na culminancia da formacao.
Nossa intencdo foi abrir espagco para as vozes dos professores/as, pois o
encontro foi uma “sessao reflexiva coletiva” a partir dos relatos. Ter dado “vez”
e “voz” aos professores concedeu-lhes uma oportunidade impar de se

posicionarem com intencionalidade e seguranca.

Essas vozes cheias de significagdes anunciam as contribuigcbes da
formacado continuada para suas praticas enquanto professores/as. O foco foi
refletir nos relatos associados ao processo da TDI. Silva (2013) explica que a
TDI esta organizada em duas etapas: a do planejamento e o da execugdo em

sala de aula.

As vozes dos/as professores/as expressaram:

“Como é importante o professor planejar, agora compreendo a
importancia da nossa atuagcdo na hora de fazer a transposicdo do
livro para o plano” (Bigua).

“Interessante, parece que ficou mais facil entender o que é planejar”
(Mutum-fava).

“Planejar, ter a oportunidade discutir com os colegas e refletir na

teoria, nos faz ir além e perceber os diferentes momentos” (Marreca-
cabocla).
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Os/as professores/as demonstraram em seus relatos, os encontros
formativos a partir da TAD contribuiram para que pudessem perceber as
diferentes interfaces do processo de TDI. Deste modo, Silva (2013) afirma, a
primeira interface a construcdo do texto de saber o milieu do professor entre
outros elementos é constituida por: aluno hipotético, curriculo oficial, tempo
didatico na perspectiva de conjectura, histéria de vida, relagbes do professor
com o saber e as relagdes pessoais do professor com os objetos de saber
(SILVA, 2013).

Ja na segunda interface, no momento da gestdo das praxeologias em
sala de aula, o milieu do professor entre outros elementos € formado por: aluno
real, curriculo implementado, tempo didatico materializado, pois deixa de ser
uma conjectura, histéria de vida do professor, as relagdes do professor com o
saber e relagdes pessoais do professor com os objetos de saber (SILVIA,
2013).Sad0 exatamente, essas duas interfaces que estdo presentes nas
reflexdes dos professores/as e nos levam a afirmar, a TAD enquanto teoria
proporcionou aos professores/as a visualizagcdo de suas praticas(ou

prexeologias).

O sexto encontro surgiu pela necessidade expressa na fala de um
participante, e ganhou espago e robustez quando oportunizamos uma
discussdo no grupo. Os professores/as confirmaram seus interesses e
curiosidades em aprender a construir um trabalho escrito sobre a experiéncia
obtidas com a formagédo continuada. No entanto, em funcdo da Covid-19, o
cenario mudou, foi necessaria uma adaptacdo para darmos sequéncia as

atividades de pesquisa.

Com o isolamento social nos limitamos ao contato via ligagdes
telefébnicas, whattsapp e mensagens via SMS, e assim, organizamos o
atendimento e orientagao individual. Os participantes foram construindo seus
relatos de experiéncia no caderno, registravam e encaminhavam fotografias
(celular) e enquanto pesquisadora participante da pesquisa, fui digitando as
informagdes, inserindo as fotografias e dando formato as produgdes.
Atualmente, temos trés relatos finalizados e dois em processo que,

posteriormente, em parceria temos a intens&o de publicacao.
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Temos ciéncia de que o papel da pesquisa nao é apenas construir dados
com os participantes, pois no nosso olhar, enquanto pesquisadora, € a
pesquisa se tornar uma ferramenta de transformagao dos sujeitos, ou seja,
contribuir para que estes professores/as se tornem perceptivos, produtores de
conhecimentos, sensiveis a escuta dos alunos e de seus colegas diante da
realidade, e através da experiéncia se tornem sujeitos comprometidos, olhem
para a realidade e traga, no centro, o compromisso com a vida e com a

dignidade humana.

Nesses termos, acreditamos que no processo de pesquisa, a formagao
continuada nos proporcionou a vivéncia do pensamento critico, tendo em vista,
expandirmos novas ideias e novas compreensdes. O didlogo com a realidade
ribeirinha da Amazbnia, com os professores/as nos permitiu a constru¢ao deste
olhar para a formagao continuada de professores pautada na Justica Social,
conforme propde Zeichner (2008).

4.3 As Organizagoes Praxeoldgicas dos professores

Para facilitar a compreensdo do leitor em relagdo as analises das
praxeologias construidas pelos professores/as, apresentamos as duas
categorias: “no campo” e “do campo no campo”. Dentro destas categorias
sistematizamos as Organizagbes em Ciéncias (OC) e Organizagdo Didatica
(OD). Lembramos, 1 cada praxeologia é constituida de tarefas, técnicas,
tecnologias e teorias e, cada um desses elementos, tem sempre ao mesmo

tempo duas naturezas OC e OD.

Esclarecemos, a OC se constitui a partir do bloco Praxis, ela engloba a
identificacdo dos tipos de tarefas presentes nas praxeologias dos professores
ribeirinhos e das técnicas que impulsionaram o desenvolvimento dos tipos de
tarefas sinalizadas no processo de transposi¢ao do saber de referéncia para o
saber a ser ensinado. E, relaciona-se ao entorno tecnoldgico-tedrico mobilizado

para justificar o uso das técnicas apresentadas pelos professores.

E a OD, se constitui a partir do bloco Logos, engloba a identificagao da

tecnologia e teoria, utilizadas para justificar as técnicas presentes nas
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praxeologias. Porém, ressaltamos que nao existe separagao absoluta entre os
aspectos didaticos e ciéncias. Em nossa pesquisa, o0 conhecimento da
Organizacdo em Ciéncias resultou da atividade de estudo e, o objeto da
didatica, o processo de estudo foi produzido por meio dos momentos de

estudo.

4.3.1 “Categoria “no campo”

Lembramos, na categoria “no campo” se enquadram os professores/as
que chegam a comunidade, aqueles que construiram seu universo cultural em
espacgos urbanos ou distantes da realidade dos ribeirinhos. Neste contexto, os

professores atuam no campo, mas nao pertencem a esse universo cultural.

A categoria “no campo”, representada em nossa pesquisa por dois
professores, esta composta por duas Organizagcdes Praxeoldgicas (OP) com a
mesma tematica: Peixes. Essas OPs situam o modo como foram propostas e
efetivadas pelos professores em sala de aula. Segundo Chevallard (1999) a OP
diz respeito, portanto, ao modo como as praticas institucionais sdo propostas

(discurso) e efetivadas (pratica).

No processo de construgcdo das OPs, os professores (Piagcoca e
Macarico) estruturaram suas aulas utilizando-se de atividades retiradas
diretamente do livro didatico (LD) e realizaram o processo de transposigao do
saber a ensinar, fazendo uma adaptacao do conteudo e construindo, assim, um

planejamento conjunto, para que os dois pudessem sequenciar as suas aulas.

Segundo Silva (2013) existem duas etapas no processo da TDI. A
primeira interface diz respeito ao momento de construcio do texto de saber, ou
seja, a transposicao do conteudo do LD para o planejamento de aula. Ja na
segunda interface, € o momento da gestdo das praxeologias em sala de aula.
Deste modo, os professores relataram que no momento das a¢des na escola,
da gestdo em sala de aula, o planejamento passou por um processo de
adaptacao resultando em duas OPs, as quais intitulamos de OP dos Peixes | e

OP dos Peixes Il, conforme os quadros 8 e 9.
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PRAXEOLOGIA DOS PEIXES |

ORGANIZACAO EM CIENCIAS

ORGANIZACAO DIDATICA

Tarefa Tipos de tarefa Técnica Tecnologia
Formacao dos grupos. Trabalharem grupo. Organizar os alunos em grupos. Conhecimento sobre
i as espécies de
Definicdo uma espécie de Selecionar a espécie. Listar os nomes dos peixes no quadro. peixese a
peixe para identificacao do . nomenclatura
grupo. Buscar no material Identificar as espécies de peixes. cientifica.
disponibilizado as . : =
Pesquisa sobre 0os nomes informacdes sobre os Pesquisar e identificar os nomes
cientificos dos peixes. nomes cientificos dos cientificos.
peixes.
Producao e aplicacaodeum | Identificaras Elaborarum questionario com curiosidade
questionario com curiosidades | caracteristicas das sobre o0s peixes (alimentacio, nomes Conhecimento sobre
sobre 0s peixes. especies. comuns, tamanho, formato corpo, a classificacdo dos

Classificacdo dos tipos de
peixes a partirdas
curiosidades.

Dialogar com os diferentes
grupos apresentando os
resultados.

Associar as caracteristicas
em comum entre as
espécies.

escamas, cor).

Aplicar o questionario sobre os peixes
para os membros dafamilia.

Discutir as respostas do questionario em
salade aula.

Esquematizarno quadro as respostas.

Comparar as respostas dos diferentes
grupos.

Agrupar as espécies peixes de acordo
com as caracteristicas.

peixes.

Producao de desenhos da
estrutura externa de um peixe
na cartolina.

Identificacao da estrutura
anatomica externa do peixe.

Apresentacdo oral.

Produzir desenhos.

Identificar a anatomia
externa.

Apresentar oralmente.

Desenhar a estrutura dos peixes.

Identificar as principais caracteristicas
anatdmicas dos peixes.

Esquematizar os desenhos no quadro.

Expor oralmente.

Informacdes sobre
as caracteristicas
anatdémicas dos
peixes.

Construtivistas
(Elaborar, discutir).

Empiristas
(Organizar, esquematizar,
expor, aplicar, comparar e

agrupar).

Classicas
(pesquisar, Identificar,
desenhar, listar).

Organizacao didatica
predominantemente
empirista.

Quadro 8. Organizacao Praxeoldgica dos Peixes |.
Fonte: Sistematizado pela pesquisadora (2022).

Na OP dos Peixes |, “Piagoca” nos relatou que no retorno de um dos

encontros formativos para escola, teve a oportunidade de compartilhar com os
colegas professores/as a OP construida na formagéo, e comentou o préximo
passo como a execugao em sala de aula, momento em que alguns colegas na
intencdo de ajuda-lo sugeriram novas estratégias didaticas, “técnicas”

adaptadas e desenvolvidas em sala de aula.

Ja a OP dos Peixes Ill, “Macarico”, nos relatou que ndo teve a
oportunidade de compartilhar a OP por ele construida com os colegas de

escola, e seguiu de acordo como havia planejado na formacao.
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PRAXEOLOGIA DOS PEIXES Il

ORGANIZAGAO EM CIENCIAS

ORGANIZAGAO
DIDATICA

Tarefa

Tipos de tarefa

Tecnica

Tecnologia

Formacao dos grupos.

Definicao de uma espécie de
peixe paraidentificacdo do
grupo.

Trabalhar em grupo.

Selecionar a espécie.

Organizaros alunos em grupos
Selecionar aleatoriamente as espécies.

Identificar as espécies de peixes.

Conhecimento sobre
as espécies de
peixese a
nomenclatura
cientifica.

Producao e aplicacao deum
questionario com curiosidades
sobre 0s peixes.

Classificacao dos tipos de
peixes a partirdas

Identificar as
caracteristicas das
especies.

Elaborar e aplicarum questionario com
perguntas sobre 0s peixes.

Juntar as caracteristicas em comuns das
especies a partir das respostas do
questionario.

Conhecimento sobre
a classificacao dos
peixes.

Construtivistas
(Elaborar).

Empiristas
(Organizar e expor).

Classicas

Associar as caracteristicas
em comum entre as

curiosidades. (Selecionar, identificar,

Atribuir nota (1-5) pela producao e
iy (1-5)pelap ¢ desenhar, juntar,

espécies. aplicacdo do questionario. —
ik 4 atribuir)
Producdo de desenhos da Produzir desenhos. Desenhar a estrutura dos peixes. Informacdes sobre
estrutura externa de um peixe as caracteristicas
na cartolina. Identificar a anatomia Identificar as principais caracteristicas anatémicas dos Organizac3o didatica

externa. anatémicas dos peixes. peixes.

predominantemente

Identificacéo da estrutura classica.

anatémica externa do peixe. Apresentar oralmente. Expor oralmente.

Apresentacdo oral. Atribuir nota (1-5) pela apresentacao oral.

Quadro 9. Organizacao Praxeoldgica dos Peixes |l
Fonte: Sistematizado pela pesquisadora (2022).

Desse modo, compreendemos a OP dos Peixes |, no momento em que
as sugestdes de novas técnicas foram adaptadas e desenvolvidas, em sala de
aula, houve interferéncias do dominio de realidade institucional, ou seja, de
outros professores (Instituicdes). Segundo Chevallard (1988), a instituicdo
escola produz dominios de realidade institucional e cultural, onde, s&o gerados
saberes, que se tornam saberes institucionais. Portanto, quando uma
determinada instituicdo produz um saber, este ja vem carregado de todo um
dominio de realidade cultural e institucional de onde foi produzido. Assim,
acreditamos, essa interferéncia deu origem as duas OPs sobre peixes distintas

(le ).

Nessa conjuntura, podemos inferir que os professores, embora tenham

planejado juntos a preparagao/planejamento (primeira etapa da TDI),
conduziram de maneiras bem diferentes a gestdo e adaptagao (segunda etapa
da TDI) do saber ensinado, como também diferente da proposta didatica

apresentada no livro didatico.

Em relacdo a utilizagdo das técnicas feita por (Magarico e Piagoca), elas
foram desenvolvidas em sala de aula com os alunos, e informaram que apenas
a técnica de aplicacdo do questionario foi encaminhada para casa. Porém, é

observando o
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desenvolvimento das técnicas e adaptando quando necessario. Ja a OP Peixes
II, o professor apenas desenvolveu de acordo como estava proposto no plano.
Chevallard (1999) chama atencéo destacando que é preciso pér em pratica as
técnicas vivenciando-as e aprimorando-as visando torna-las mais eficientes e

confiaveis.

No processo de pesquisa, os professores expressam a grande
dificuldade em relagcdo ao entorno tecnoldgico-tedrico sobre as técnicas
empregadas. Pois, pelo fato de ndo terem formagdo especifica na area de

Ciéncias da Natureza, tiveram que “estudar”’ os conteudos por diversas vezes.

Ainda sobre o desenvolvimento das praticas em sala de aula, os
professores também comentaram sobre as dificuldades que encontraram no
processo de institucionalizagdao do saber. Durante o desenvolvimento das
atividades, surgiram duvidas e curiosidades dos alunos, que se faziam
necessarios a sistematizagcado dos conceitos para o estudo das tarefas. Porém,
pela falta de conhecimento especifico a sistematizacao dos conceitos nao foi

realizada, como exemplificado no relato abaixo.

[...] teve uma situagdo que os alunos comegaram a brincar falando se
os peixes tinham familias, tipo assim, parentes. Se tinham primos,
tios, avos e outros. Ai eu fiquei pensando, pois havia lido no livro
sobre a classificagdo dos seres vivos, mas na hora, eu nao tive
seguranga para abordar os conceitos e deixei quieto (Piagoca).

Pela falta de conhecimento especifico do professor os alunos ficaram
sem a resposta. Nessa situacdo, podemos considerar que a falta de
criatividade € um fator dificultador no processo de ensino, pois Piagoca poderia
levar esse questionamento dos alunos para uma pesquisa dele, com retorno

posterior, ou sugerir aos alunos pesquisar sobre tal assunto.

Outro ponto que merece destaque € a linguagem utilizada pelos
professores. Observamos em suas falas a utilizacdo dos termos técnicos da
area do ensino Ciéncias e do conhecimento cientifico (anatomia, taxonomia,
praxeologia, transposi¢cao didatica, entre outros). Embora ndo apresentassem
nenhum tipo de formalizagdo, entendemos que se configuram como processo

de TD do professor.
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No processo de construgdo das OPs | e Il, as vozes (Piagoca e
Macarico) apontaram que o LD foi o principal instrumento utilizado por eles
para o ensino. Assim, ao analisarmos as OPs, constatamos, a teoria que
sustenta os elementos tecnologicos confirma as técnicas utilizadas.
Entendemos que elas, as técnicas, estdo presentes no ensino da disciplina
Ciéncias da Natureza, e estdo postas nesses materiais didaticos, do 7°ano do
Ensino Fundamental (EF) Il. Diante disso, posicionamos as OPs | e Il de

maneira organizada dentro do sistema didatico, conforme a Figura 21.

[ SISTEMA DIDATICO ]

‘ Dominio ‘ Biologia/ Quimica

B I
a
g - —1 Setor ‘ Zoologia
£3
g
g 3 —4 Tema ‘ Animais vertebrados
g
) Assunto ‘ Os peixes

Figura 21. Sistema didatico das Organizagbes Praxeoldgicas dos Peixes | e Il
Fonte: Sistematizado pela pesquisadora (2020).

Conforme Chacdn (2008, p.73), ha uma correspondéncia entre as “[...]
organizagdes matematica /ciéncias/ e os niveis de co-determinagdo didatica C-
DD [...]". Diante das OP dos Peixes | e Il, construidas pelos professores/as,
elas sdo consideradas pela TAD, como pertencente ao nivel Pontual, por
estarem associadas a uma questao particular, ou seja, voltadas a resolugao de

um assunto especifico.

Entretanto, ressaltamos que a TDI realizada pelos dois professores
passou por diferentes processos de transposi¢cdo, pois as OPs foram
construidas e desenvolvidas em classes multisseriadas. Segundo Silva (2013,
p.15), “[...] ndo ha livros didaticos especificos para esse ambiente, que
contenham modelos de OP que possa ir ao encontro do reduzido tempo

didatico dessas turmas plurisséries”. Nesse cenario conflituoso, os docentes
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deste segmento, para desenvolverem sua docéncia, adaptaram praxeologias,
pegando os LD de Ciéncias pensados para as classes seriadas e aplicaram

nas classes multisseriadas.

Nesse contexto, vale destacar, os LD utilizados pelos professores
participantes da pesquisa, enquanto instrumento educativo, & percebido por
eles como um curriculo a ser seguido, diante da falta de opgbes ofertadas a
eles. Todavia, nele ndo € abordada a cultura, a identidade do aluno ribeirinho,
pois nos livros existentes na atualidade ha pouquissimos conteudos que tratam
das questdes inerentes ao cotidiano das comunidades ribeirinhas. Essas
constatagdes servem de alerta ao Municipio para que repense sua formagao
continuada dos professores, e crie uma Politica de Formacéao e de inclusdo dos
ribeirinhos, com olhar critico e reflexivo para que a realidade social seja
problematizada e discutida com os professores, como também a elaboracéo de
materiais que atendam ao publico das classes seriadas e multisseriadas.

Em concordancia a nossa observagao, Hage (2005) observou que os
professores apresentam muitas dificuldades e desafios para organizar seu
trabalho pedagdgico em face do isolamento que vivenciam e do pouco preparo
para lidar com a heterogeneidade de idades, séries, disciplinas, ritmos de
aprendizagem, entre outras que se manifestam com muita intensidade nessas

escolas ou turmas.

Diante dos dados construidos no processo de pesquisa, verificamos no
planejamento e nos relatos das atividades de ensino, n&do haver preocupagao
de nenhum dos professores em utilizar metodologias que buscassem
considerar a realidade, a bagagem cultural, os interesses e as caracteristicas e

especificidades dos alunos da comunidade ribeirinha.

Em nossa analise percebemos que as OPs (OC/OD) dos professores
(Piagoca e Macarico) se limitaram as questées mais burocraticas e tradicionais
nas tarefas propostas, como por exemplo desenvolver os conteudos cientificos
conforme o LD. A nosso olhar, faltou a valorizagdo das questdes culturais da
comunidade, onde a escola e os alunos estdo inseridos. Poderiam ter
explorado nas tarefas um pouco mais dos conhecimentos sobre a diversidade

dos peixes da regido, importancia ecoldgica dos peixes, os peixes como fonte
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de renda e alimentagdo do ribeirinho, a importancia do seguro defeso'®, entre

outros, como algumas questdes voltadas a justica social.

Considerando a categoria “no campo”, entendemos essa falta de relagéo
com os elementos culturais por parte dos dois professores, pois eles estdo
ligados a sua bagagem cultural construida em espacos urbanos, distantes da
realidade dos ribeirinhos. Isso, segundo Tardif (2014) se traduz com as
vivéncias dos sujeitos, mesmo antes de iniciarem o curso de formacao,
representam um aspecto marcante no processo de construgcido de seus saberes
docentes. Em decorréncia, os saberes docentes circundam os educadores
durante toda a sua vida de agdo do magistério, quer seja no periodo de
formacao inicial, quer seja nas formagdes paralelas as instituicbes de ensino

(formacao continua e influéncia sécio/cultural).

|

ACARAACU

Imagens 25 e 26. Apresentacgao oral da OP dos peixes.
Fonte: Furtado, (2019).

Na OP dos Peixes | reiteramos que houve interferéncias do dominio de
realidade institucional (outros professores), na qual agregaram novas técnicas
a organizagao. Deste modo, essa OP dos Peixes | apresentou mais detalhes

nas técnicas, em relagao a OP dos Peixes Il que permaneceu com as técnicas

o seguro defeso € um beneficio de acesso ao seguro-desemprego do pescador artesanal,
previsto na legislacéo brasileira. Ele garante uma renda no valor de um salario minimo mensal
durante o periodo de defeso, ou seja, enquanto a atividade pesqueira é proibida para a
preservacdo da espécie, como acontece durante a piracema. E uma garantia de amparo dos
pescadores profissionais artesanais neste periodo. E um direito dos pescadores profissionais
artesanais, conforme prevé a Lei n° 10.779/2003 e sua regulamenta¢do por meio do Decreto
n° 8.424/2015.
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iniciais. E valido salientar, a OP dos Peixes |, mesmo sofrendo a influéncia de
dominio de realidade institucional (outros professores), e apresentando um
modo de saber-fazer diferente da OP dos Peixes Il, em sua apresentagao oral,

deixou evidente somente a identificacdo da anatomia externa dos peixes.

Destarte, para analisarmos as OPs | e |l de forma mais palpavel, e
diante das técnicas empregadas pelos dois professores, recorremos ao Modelo
Tridimensional das organizag¢des didaticas (OD) resumidas por Gascén (2003),
quem englobam as ODs Construtivistas (exploratéria), ODs Empiristas (técnica/

modernista) e ODs Classicas (tecnicistas/teoricista).

Em nossa interpretacdo, na OP dos Peixes |, as técnicas “elaborar” e
“discutir” se enquadram a uma OD Construtivista, ja as técnicas “organizar”,
‘esquematizar”, “expor”, “aplicar’, “comparar’ e “agrupar’ pertencem a OD
Empirista e as técnicas “pesquisar’, “ldentificar’, “desenhar”, “listar” se
enquadram nas ODs Classicas. Desta maneira, de modo geral a OD/OP de
Peixes | possui caracteristicas, predominantemente, Empiristas (GASCON,
2003).

A abordagem empirista segundo Gascon (2003) se caracteriza pela
combinacao dos momentos do bloco pratico (T, ) com a experimentagao, que
considera o aprender matematica/ciéncias/ como um processo indutivo
baseado em imitar o modelo proposto de atividade por meio de varias praticas.
Os autores Bosch e Gascon (2002) e Gascdén (2003) caracterizam as
abordagens empiristas pelo papel preponderante que estas organizagdes
atribuem a atividade de resolugcdo de problemas como motor do estudo.
Também se distinguem pelo fato de considerarem a aprendizagem da
matematica/ciéncias/ como um processo indutivo baseado na imitagdo e na
pratica (GASCON, 2003).

Em sua tese Machado (2011) chama atengao para o ensino de Ciéncias
(bioldgicas, fisicas e quimicas), nas escolas, que geralmente é apresentado a
partir de um modelo estatico, onde as técnicas e os elementos tecnoldgico-
tedricos, que permitem justificar e interpretar essas técnicas, séo inteiramente
predeterminadas. A autora, ainda justifica que o ensino de Ciéncias possui

vinculos com o empirismo, devido ao seu modelo epistemolégico indutivista,
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pois propicia o trabalho de manipulacdo e confirmagado de dados, por meio da

experimentacao, entre outros.

Na OP dos Peixes Il, a técnica “elaborar’ esta associada a OD
Construtivista, enquanto as técnicas “organizar’ e “expor” se enquadram na OD
Empirista e as técnicas “selecionar”, “identificar”, “desenhar”, “juntar” e “atribuir”
se enquadram na OD Classica. A partir do enquadramento, salientamos que as
técnicas utilizadas nesta OP dos Peixes |Il, possuem caracteristicas,

predominantemente, Classicas (GASCON, 2003).

As organizagdes classicas segundo Gascon (2003) estdo representadas
pela combinagdo dos momentos do bloco tecnologico-tedrico (8/@) com os do
bloco pratico (T, t) que considera o processo de ensino ser totalmente
controlado pelo professor. Essas organizagdes sado caracterizadas por certa
banalizacdo da atividade de resolugcao de problemas. Consequentemente, nas
instituicbes onde predominam essas organizagdes, os professores encontram
dificuldades em “motivar” e “ustificar” a introdu¢do de novos conceitos.
(GASCON, 2003).

Dentre varios pontos sinalizados englobando a realidade social e a
praxis do professor ribeirinho, ndo podemos negar, a existéncia desses
problemas ocasiona a fragilidade e condiciona esses sujeitos a se conformar
com o0 modo em que vivem e atuam. Segundo Freire (2020), a realidade social
€ um produto da acdo dos homens e se os homens sao produtores desta
realidade e, se esta, na inversao da praxis se volta sobre eles e os condiciona,
entdo transformar a realidade opressora € tarefa histérica, é tarefa dos

homens.

Em razdo disso, o papel da pesquisa se configura num processo de
reflexdo na busca de compreender e desafiar os participes a transformacéo da
realidade. Os relatos dos professores durante as sessbes reflexivas

demonstraram suas inquietagdes no processo de pesquisa,
“Inicialmente, foi um impacto grande e desafiador aprender a lidar
com o planejamento através dos momentos de estudo. Confesso que

passei uma noite sem dormir pensando se ia dar certo, fiquei inquieto,
tudo muito diferente do que costumo fazer” (Macgarico).
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“Do inicio da construgdo do plano até o final do trabalho eu vivenciei
uma expectativa que ndo sei explicar. O plano me deixou confuso na
maneira de pensar, eu tinha muitas duvidas se ia dar certo aqueles
momentos de estudo. Se eu ia dar conta de construir o plano e
colocar em pratica” (Piagoca).

A praxis, segundo Freire (2020, p.52) € a reflexdo e agdo dos homens
sobre 0 mundo para transforma-los; sem ela, € impossivel a superagao da
contradicdo opressor-oprimido. Convém-nos comentar, as vozes destes/as
professores/as vieram de um lugar que saiu do seu espacgo de conforto. E,
deste modo, acreditamos na formagédo proposta, se ela ndo for planejada e
transposta de maneira a desacomodar e a desafiar os/as professores/as a
experimentarem a reflexao sobre a sua propria experiéncia, e os mover da sua

zona de conforto, dificilmente caminharemos para a transformacgao.

Nessa linha de pensamento, destacamos o trabalho dos professores no
processo de TDI, porque mesmo nao tendo formacéo especifica para atuarem
na disciplina de Ciéncias da Natureza, a partir da formacédo continuada
conseguiram algar pequenos voos, porém ousados e significativos, conforme

suas falas, para sua atuag¢ao na docéncia.

“Esse trabalho eu fiz com muita dedicagdo e responsabilidade, fiquei
muito feliz com o resultado, mas a minha maior felicidade esta em
tudo que aprendi ao longo da pesquisa. Os encontros formativos, 0s
momentos de estudo, o saber e o saber-fazer agregaram em mim
novas formas de pensar e planejar o ensino” (Piagoca).

“No dia da exposicdo eu me emocionei por tudo que tenho vivido
participando da pesquisa. Hoje eu tenho um olhar bem diferente de
quando aceitei o desafio de participar, um novo olhar em relagdo ao
ensino principalmente no saber-saber. Ao propor uma tarefa para os
alunos é necessario mostrar os caminhos para chegarem a resposta.
N&o basta saber, é necessario saber-fazer. Levarei isso comigo”
(Macgarico).

Entendemos entédo, conforme Freire (2020), a necessidade de incitar a
problematizagdo dos conhecimentos nas aulas, por meio da pergunta, da
duvida e do desafio, para que os educandos desenvolvam uma compreensao
cada vez mais crescente do mundo. Nas aulas de Ciéncias, o professor
proporcionaria momentos para a troca, para a criagao de novas ideias sobre os

conteudos, pois, “[...] quanto mais se problematizam os educandos, como seres
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no mundo e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tao mais

desafiados, tanto mais obrigados a responder o desafio” (FREIRE, 2020, p. 70).

4.3.2 Categoria “do campo no campo”.

A categoria “do campo no campo” envolve todos aqueles professores/as
nascidos na comunidade, ou nas proximidades, que cresceram, construiram
seu universo cultural nos espacos das comunidades ribeirinhas e tiveram a
oportunidade de sair em busca da formacgao profissional e voltaram para atuar
como docentes. Deste modo, os professores/as pertencem ao campo cultural
(comunidade) e ao mesmo tempo trabalham na escola do campo, por isso,

consideramos a categoria “do campo no campo”.

Dentre as praxeologias produzidas, cinco se enquadram nesta categoria,
mas apresentaremos as analises de trés. O critério de selecao se deu a partir
da localizagdo geografica, conforme a figura 15. Distancias em relagdo a
cidade: (intermediaria, a mais distante e isolada).

Vale mencionarmos, a categoria esta representada em nossa pesquisa
por trés Organizagbes Praxeologias (OP) com distintas tematicas, sendo a
Pirdmide alimentar de autoria do (Gavido), as Plantas medicinais de autoria da

(Marreca-cabocla) e Agua de autoria do (Bigua).

A OP da piramide alimentar esta composta pela Organizagdo em
Ciéncias (OC) e a Organizacéo Didatica (OC). Ao analisarmos o texto saber

desta OP, sinalizamos a fala do Gavido nas primeiras sessoées reflexivas.

“Foi a primeira vez que organizei um plano nesse modelo de
momentos de estudo. Eu fiz com base no livro didatico de ciéncias,
como costumo fazer meus planejamentos, acredito que esteja
correto” (Gavido).

A construcdo do texto-saber se faz presente na primeira etapa da TDI.
Conforme Silva (2013) o aluno é hipotético e o conjunto elementos e saberes
sao mobilizados para essa construcdo. A fala da professora sinaliza que a

estrutura do plano € nova para aquela realidade, porém, o embasamento segue
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0 mesmo, o livro didatico, e assim Gavido acredita estar correto por ter como

respaldado no livro.

Alertamos em relacdo ao respaldo pautado no livro didatico. Nao
podemos esquecer que o curriculo escolar € um elemento regulador e
prescritivo das praticas pedagdgicas e os conhecimentos escolares minimos
sinalizados ali, estdo ancorados em uma cultura totalmente descontextualizada
dos ribeirinhos e das classes multisseriadas. Muitas vezes, por caréncia de
formacgao, ou por n&o ter outros documentos oficias regulamentadores, ou pela
falta de postura critica, muitos professores se submetem a esse curriculo posto
pelas “instituicdes” editoras e adotam os livros como o curriculo oficial, como é

possivel observarmos na realidade das escolas ribeirinhas.

Apods a construgao da OP, na volta a escola, foi dada a oportunidade a
(Gaviao) compartilhar com os colegas professores/as o trabalho construido no
encontro formativo feito na cidade. Neste caminhar, Gavido relatou que
identificou uma professora “Rabelo” formada em Biologia, recém-chegada a
comunidade e estava trabalhando na Educacao Infantil, e, ali percebeu que

teria ajuda para desenvolver a OP construida.

No encontro formativo seguinte, na cidade, ao abrirmos espacgo para as

falas dos participes da pesquisa, surgiu a seguinte pergunta:

Professora, eu posso alterar umas coisas no plano? E que
conversando com a professora “Rabelo” tivemos novas ideias, e que
ndo estdo naquele plano. Eu gostaria de saber: posso alterar?
(Gaviéo).

E perceptivel na fala acima a influéncia do dominio de realidade
institucional de “Rabelo” na OP construida por Gavido. Segundo Chevallard
(1988) cada instituigdo carrega a sua bagagem cultural, o seu saber, as suas
peculiaridades, ou seja, carrega o universo cultural do seu contexto. Deste
modo, entendemos que instituicio Gavidao ao se relacionar com a outra
instituicdo “Rabelo”, sofreu interferéncias do meio institucional e cultural

influenciando em suas praticas, ou seja, na alteragdo da OP construida.

A exemplo disso, percebemos ao longo de nossas analises que em todo
processo da TDI houve alteragbes. Segundo Silva (2013) o “saber preparado”
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sofre mudanga para se tornar saber ensinado, haja vista que no momento da

gestado encontra-se um milieu distinto do milieu do saber preparado, pois “[...]

no momento da preparagdao do saber o aluno € hipotético e no momento da

gestdo em sala de aula o aluno é real e o professor interage com o aluno, [...]
(SILVA, 2013,

p. 40).

Nesse processo da construgao do texto saber, entendemos-o como uma

etapa intermediaria na TDI, na qual o professor adapta os conhecimentos para

levar o saber a ensinar ao saber ensinado. No entanto, ressaltamos, este

momento de construgdo do texto saber ndo pode ser entendido de maneira

linear, ou seja, transposto diretamente como determinado no curriculo oficial

pela Noosfera. Diante disso, apresentamos abaixo a OP de “Gaviao”:

Registrar os concettos do livro no
cademo.

Escreveros concettos no cademo.

PRAXEOLOGIA PIRAMIDE ALIMENTAR
ORGANIZAGAO EM CIENCIAS ORGANIZAGAO DIDATICA
Tarefa Tipos de tarefa Tecnica Tecnologia
dentiicar 0s concetos denumenies, | Buscarno Vo AIJateo 05 TCero conteudodo Ivro. Conhecimentodos
carboidrato, vitaminas e proteinasno | conceitos. concettos denutnentes,
fvro didético. Destscaros conceitos decarboidrato, vitaminase | carboidratos, vitaminas e
Copiarno cademo. proteinss no fvro didatco. proteinas.

Classificar os slimentos de acordo
comseu grupo slimentsr
(construtores, reguladores,

Listaros slimentos presentes no
livro didético.

Identrficar os alimentos presentesno ivro didstico.

Relacionsros alimentos sos concetosde
carboidrato, vitaminas e proteinss.

Conhecimentodos
conceitos de nutrientes,
carboidratos, vitaminas e

Construira pirdmide slimentar

Pesquisarfigursse identificar os alimentos.

energéticos e extss). proteinss e da formagdo
Identificar os grupos alimentsres (construtores, dos dferentes grupos
Organizaros simentos nos reguladores, energéticos e extras). slimentares.
grupos alimentares (construtores,
reguladores, energéticos e extras) | Associaros alimentos aos seus respectvos grupos
slimentares (construtores, reguiadores, energéticos
e extras).
Organizaros slunos em grupos.
Formagéo de grupos Trabslhsremgrupo. Classificagdo dos

slimentos (construtores,
reguladores, energéticos,

Estsbelecer relagdes entre osconceitos nutrientes,
carboidrato, vitamings e proteinas com os grupos
slimentares (construtores, regulsdores, energéticos
e extras).

Modelsr s estrutura ds pirdmide
Organizaro graficods pirdmide.

Apresentscsooral.

Orgsnizaros slimentos descordo | Recortare colsr as figuras ¢ extras)
ool & comsuss fungoes e nutrientes. .
Apresentscdoors|ds pirimide Modelsr s estruturs ds pirdmide.
construids.
Reooriarfgurs e oder. Classficar os alimentos de acordo com grupos Importancia de ums
slimentares. slimentacsoalimentar.
Organizaro graficods pirdmide.
Apresentsgsoors|
Pesquisaros alimenios que existemna sl Conh: relsgoes
) ) ) X emcasa. entre 0s conceitos
Reconstrugsos pirimide (sdspt Crsr cardapios de simentscso nutrientes, carboidrato
80 contexto local - da). equilibrads (caféds manhd, Listaros slimentos e coletarnas casas dos vitamings e proteinas com
8imogo e jants). comunitérios.

05 grupos slimentares
(construtores, regulsdoms,
energeticos e extrss).

Conhecimentodos
elementosculturais
contextolocsl.

Construtivistas
(pesquisar, modelsr,
estabelecer).

Empiristas
(destacar, relsconar, sssocsr,
organizar, recortar,
apresentar, apresentar).

Classicas
(ler, escrever, identificar,
classificar, listar, coletar).

Organizagdo didstica
predominantemente

Empirista

Quadro 10. Organizacao Praxeoldgica da Pirdmide Alimentar.
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Fonte: Sistematizado pela pesquisadora 2022.

No que se refere ao desenvolvimento das técnicas trabalhadas na OP da
piramide alimentar, Gavido relatou que elas foram desenvolvidas de maneira
diferenciadas. As técnicas “ler”, “destacar”, “escrever” no caderno, “identificar”,
‘relacionar” e “associar” referentes as tarefas 1 e 2, foram desenvolvidas
individualmente em sala de aula. Segundo relatos de Gavido essas atividades
sdo comuns na pratica de sala de aula. Ja as técnicas “organizar”, “pesquisar”,
‘recortar”, “modelar”, “classificar”, “organizar”’, “apresentar’, ‘listar’ e
“estabelecer” referente as tarefas 3 e 4 foram trabalhadas em grupos. Algumas
desenvolvidas em sala de aula, outras foram encaminhadas para casa. Cumpre

destacar, essas tarefas 3 e 4 sao novas na pratica da professora.

O desenvolvimento das técnicas em grupo trouxe um novo movimento
as aulas de Ciéncias, pois, os alunos ao pesquisarem, recortarem, modelarem
e apresentarem seus feitos, se envolveram e envolveram seus familiares nas
atividades. Segundo os relatos da professora, ao utilizar essas novas técnicas
percebeu a importancia da disciplina Ciéncias da Natureza para as vivéncias
dos alunos na comunidade e destacou a visibilidade a partir do saber-fazer.

“Antes eu ndo dava muita importancia para as aulas ciéncias,
passava uma atividade no quadro e pronto. Com essa atividade nés
exploramos tantas coisas importantes sobre alimentagcdo aqui em
nossa realidade. Ndo vou negar meu foco sempre foi mais
matematica, pela cobranga da secretaria e por eu ter formagdo nessa
area” (Gaviao).

Em nossa percepcdo, além do desenvolvimento das técnicas, os
encontros formativos, as conversas de trocas com os colegas e os relatos

também contribuiram para a visibilidade e importancia da disciplina.

Outro ponto presente foi o processo de adaptacao das técnicas a
realidade ribeirinha, pois muitos recursos ainda sdo escassos ou nao se fazem
presentes. Entdo, é necessario o papel do professor ao pensar a adaptacao
dessas técnicas, para fazer com segurancga a transposig¢do didatica aos seus
alunos, nas classes multisseriadas. Porém, o processo de adaptacio vai além
das técnicas. A fala abaixo representa outro saber-fazer em que desafia os
professores/as desta realidade.
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“Trabalhar nas classes multisseriadas exige da gente uma adapta¢ao
constante. Primeiro é o contetido para a nossa realidade e depois é
levar tudo isso e ensinar o contetdo para os diferentes alunos, nas
diferentes séries, tudo misturado. Ainda, ndo me adaptei com isso”.
(Gaviéo).

Ao trabalhar a praxeologia, Gavido enfatizou que além do desafio do
saber-fazer, o outro desafio foi o saber, e relatou as dificuldades constantes
com os conceitos cientificos, além de esclarecer a busca de ajuda com a
professora “Rabelo”, fazendo sessbes de estudo referentes ao conteudo
especifico. Nos relatos, Gavido ressaltou que algumas técnicas (classificar,
estabelecer relagdes e associar) exigiram um amparo tecnolégico-tedrico, pois
a mesma nao tinha dominio para dar destaque ao conhecimento cientifico
abordado. E ainda, as sessfes de estudo contribuiram satisfatoriamente neste

processo.

Nesse caminhar, salientamos sobre a importancia do o uso do livro
didatico como principal instrumento para preparacdo do texto saber e
destacamos que a partir de interacbes com outras “instituicdes” sofreu
interferéncias, ou seja, foi adaptado, complementado, enfim aprimorado. Desta
feita, constatamos que para esta OP a teoria que sustenta os elementos
tecnoldgicos confirma suas técnicas utilizadas e se fazem presentes no ensino
da disciplina Ciéncias da Natureza, e estao localizadas nos materiais didaticos,
do 8°no do EF II.

Abaixo apresentamos a OP dentro do sistema didatico.

[ SISTEMA DIDATICO ]

| Dominio ‘ Biologia

3
2 O ser humano e Saude
g 4 —{ Setor ‘
& o
o o
=
<
= <
== —{ Tema ‘ Os alimentos e nutrientes
O
2]
a

Assunto ‘

Piramide Alimentar

Figura 22. Sistema didatico da Organizacao Praxeoldgica da Piramide Alimentar.
Fonte: Sistematizado pela pesquisadora (2020).
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Chevallard (1991) pontua, com maestria, nesse sistema didatico o saber
a ensinar passa por um processo de transformagao nas maos do professor até
chegar no saber ensinado. Sendo, este processo denominado por Chevallard
(1991) Transposigao Didatica Interna (TDI). Em nossas analises, situamos a
OP da Piramide Alimentar como pertencente ao nivel Pontual, por estar
associada a uma questdo particular, ou seja, voltada a resolucdo de um

assunto especifico.

Nessa situacdo, ficou evidente o processo de adaptacao feita por
Gavido, quando trouxe na tarefa 4 a adaptacdo da Piramide Alimentar ao
contexto amazonico. Nas imagens abaixo (26 e 27), visualizamos as relagdes
entre as instituicdbes e os niveis de co-determinacdo, onde em cada um dos
niveis da escala (genéricos e especificos) existem instituicbes carregadas de
bagagem cultural, e essas instituigdes ao produzir, elaborar ou reelaborar um

determinado saber, sofrem interferéncias do meio institucional e cultural.

Imagens 27 e 28. Adaptacao da Pirdmide alimentar ao contexto amazénico.
Fonte: Silvia Lima, (2019).

Um ponto importante que merece destaque nesse processo € o papel do

professor no desempenho de adaptacao, em trazer a tona a valorizagao dos
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elementos culturais presentes na comunidade. Isso, nos mostra o poder que a
“instituicdo” professor carrega no processo de implementagao do curriculo para
seus contextos. Portanto, enfatizamos a importancia de o professor ter um
olhar politizado, pois ele lida com o curriculo que € um ato politico determinado
por instancias superiores (FREIRE, 2001), e pode ser interpretado como a

Noosfera, onde ha interesses por tras desses conteudos.

Assim, alertamos, por tras das adaptacoes feitas pelo professor, para o
seu contexto, também se faz necessario mostrar os interesses aos problemas
da realidade social. Porém, segundo Freire (2001) a compreensao dos limites
da pratica educativa demanda indiscutivelmente a claridade politica dos
educadores com relagdo a seu projeto. Demanda que o educador assuma a
politicidade de sua pratica. Nao basta dizer que a educacao é um ato politico
assim como ndo basta dizer que o ato politico é também educativo. E preciso
assumir realmente a politicidade da educacédo (FREIRE, 2001, p. 25).

Nesse sentido, valorizamos a fala de Zeichner (1993) sobre importancia
de o professor refletir ndo somente sobre a sua pratica, mas também para as
condicdes sociais nas quais se situa a sua pratica. Para que isto ocorra, se faz
necessario que as “instituicdes” locais ao planejarem a formagéao, considerem o
contexto ribeirinho a partir da Formacao de Professores para a Justica Social
(FPJS) conforme (ZEICHNER, 2008).

Zeichner (2006) aponta que a FPJS precisa ir além do discurso; para
tanto, € preciso comegar a prover ferramentas mais praticas conjuntamente
com as lentes conceituais. O autor reforca que fortes aliangcas devem ser
formadas entre os professores e administradores de nossas escolas publicas,
os quais estejam fazendo um bom trabalho, os pais e outros em comunidades
locais devam estar trabalhando pela mudancga social, para promover maior

justica dentro das escolas e na sociedade como um todo (ZEICHNER, 2006).

Ademais, ndo podemos esquecer que, embora o ensino e a formacao de
professores possam desempenhar importante papel para lidar com essas
desigualdades e injusticas, eles devem ser vistos como parte de um plano mais

abrangente de reformas da sociedade, “[...] sem o trabalho politico mais amplo
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que precisa ser feito em varios niveis para mudar as formas na quais os
recursos sao alocados [...]" (ZEICHNER, 2008, p. 27).

Considerando isso, reforcamos nossa preferéncia por processos
formativos onde os professores/as trabalhem com o ensino problematizador e
dialogico (FREIRE, 2003) e pensem de maneira autbnoma, ndo direcionada
pelas avaliagdes padronizadas, para estabelecerem relacbes com outros,
desenvolverem suas capacidades estéticas e criativas valorizando os
elementos culturais do contexto ribeirinho. Isto, a partir de um contexto de
organizagdes didaticas que de fato colaborem com o desenvolvimento desses

elementos.

Ao analisarmos as técnicas empregadas na OP da Piramide Alimentar,
as situamos ao Modelo Tridimensional das Organizagbes Didaticas (OD)
resumidas por Gascon (2003) em Construtivistas, Empiristas e Classicas.

Constatamos em nossas analises que as técnicas “pesquisar’, “modelar”
e “estabelecer” se enquadram a uma OD Construtivista, j4 as técnicas
“destacar”, “relacionar”, “associar”’, “organizar’, “recortar’, “apresentar’
pertencem a OD Empirista e as técnicas “ler”, “escrever’, “identificar’,
“classificar”, “listar” e “coletar” se enquadram nas ODs Classicas. Desta
maneira, de modo geral a OD possui caracteristicas predominantemente

Empiristas conforme (GASCON, 2003).

Sob o quadro da TAD e de acordo com Gascon (2011) evidenciamos
que Gavido mesmo construindo uma OD empirista, baseado na
experimentacao e em imitar o modelo proposto de atividade por meio de varias
praticas, enfrenta o problema docente de transpor praxeologias da instituicdo
seriada para a instituicdo multisseriada. Nesse sentido, consideramos um
grande avango no processo de saber-fazer de Gavido, pois sua voz revela que
antes as atividades eram restritas ao livro didatico, e hoje afirma, elas podem ir

além dele.

Ao construir esse trabalho, aprendi muito. Eu era muito restrita ao
livro didatico, simplesmente reproduzia as atividades do livro. So6
agora percebo o quanto eu posso ir além dele. Os encontros
formativos com aquelas discussées sobre a TAD e reflexbes
agregaram novos elementos na minha pratica. Isso me faz acreditar
que eu posso mais a cada dia (Gaviéo).
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Contudo, seu relato sustenta, a formacédo continuada agregou novos
elementos em sua pratica. Por essas razdes, defendemos ser preciso pensar
em processos formativos com os professores/as, no que tange sua
epistemologia didatica, com olhar para a justiga social, pois segundo Zeichner
(2008, p. 11), a FPJS “[...] objetiva preparar professores a fim de contribuir para
a diminuig&do das desigualdades existentes entre as criangas das classes baixa,
meédia e alta nos sistemas de escola publica de todo o mundo”.

Assim, acreditamos, Gavido podera alcar voo, pois a docéncia € um
processo continuo de aprendizado e de aquisicdo de saberes. Lembrando uma
frase de Freire (1996), onde ele aborda sobre como a formagéo de professores
deve ocorrer: “momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 43).

Dando sequéncia as analises, apresentamos a OP das Plantas
Medicinais de autoria da Marreca-cabocla, composta pela Organizagédo em

Ciéncias (OC) e a Organizacao Didatica (OC).

No processo de construgcao da OP, Marreca-cabocla comentou sobre as
dificuldades vivenciadas em sua pratica como docente de uma classe
multisseriada, e para organizar uma aula da disciplina de Ciéncias da Natureza,
o modo de saber-fazer é feito da seguinte maneira, segundo relato:

Na hora de construir o plano eu junto os conteudos dos anos
escolares (6° e 7°) e (8° e 99, e fago dois planos. Pego os livros,
seleciono o contetido das duas séries e vou organizando no papel. A
minha maior dificuldade é na pratica na hora do saber-fazer: Eu divido
0 quadro ao meio por uma linha (risco) e escrevo o contetido do 6°
ano de um lado e o conteudo do 7° ano do outro lado, os alunos

copiam no caderno e eu vou explicando. E assim que eu fago
(Marreca-cabocla).

O relato evidencia as duas etapas da TDI. Na primeira a Marreca-
cabocla discorre que ao construir o texto-saber ela utiliza o livro didatico como
curriculo oficial respaldando os conteudos trabalhados. Nessa circunstancia,
ressaltamos as condi¢gdes em que os docentes sdo colocados para construirem

seus planos de aula. Constatamos, “in locus’, ndo recebem nenhuma
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orientacdo especifica da SEMEC em relagdo ao ensino para classes
multisseriadas e também nao dispde da proposta curricular, e assim acabam

adotando o livro didatico como curriculo oficial.

Isso nos faz refletir sobre os conteudos presentes nos livros didaticos,
eles sao construidos para suprir a necessidade de manutencao da realidade
social, mas se distanciam dela, pois, ndo atendem a necessidade geografica do
pais, precisando de adaptagbes, complementagbes, sugestdbes e pesquisa.
Especificamente no caso dos ribeirinhos esse distanciamento é maior, pelo fato
das circunstancias em que se encontram, e pelos livros se apresentarem de
maneira limitada e descontextualizada da realidade deles, e, se 0s mesmos
forem apenas reproduzido como esta proposto, o professor estara formando
alunos para uma sociedade opressora, conforme nos apresenta Freire (2020);
para ele a sociedade opressora deposita conhecimento aos educando de forma
que o mesmo fique limitado s6é ao conhecimento que |he é imposto sem que

haja dialogo e debate de opinides e ideias.

O relato feito pela professora também sinaliza a segunda parte da TDI,
a gestao do texto-saber em sala de aula. E, € neste momento que a fala dela
expressa as dificuldades em gerenciar os diferentes conteudos para os
diferentes anos escolares na mesma sala de aula, utilizando um unico quadro.
Pois é neste momento da gestdo, na agdo em sala de aula, segundo
Chevallard (1999) acontece o processo de transposi¢do do saber a ensinar
para o saber-ensinado. Vale alertar, o relato mostra que as estratégias
precisam ser adaptadas nado apenas para transposicao dos conteudos, mas

para o gerenciamento da sala de aula, por ser multisseriada.

Em uma das sessoes reflexivas, Marreca-cabocla relatou que o encontro
formativo motivou a melhoria de sua pratica e por se sentir motivada resolveu
se desafiar, revelando que a OP construida teria como tematica as Plantas

Medicinais. Veja da fala abaixo:

“Eu me desafiei a trabalhar com um conteido que ndo estava
presente no livro didatico. Quero ver como vai ser o final dessa
experiéncia. Meu tema é as plantas medicinais” (Marreca-cabocla).
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Diante disso, destacamos Freire (2020), quando nos mostra a
importancia do contexto social trazido a sala de aula. E a partir dessa reflexdo
do dia a dia, dos elementos que compdem a realidade do aluno e do professor
sera adaptado e transposto o conteudo programatico da educagado em sala de
aula. De acordo com Freire (2020) a educagao deve exercer uma funcéo
libertadora, através de uma Pedagogia Critico-Dialdgica, a qual ndo percebe o
educando apenas como receptor das informacdes repassadas pelo professor,
mas considera as informag¢des que o aluno ja tem de experiéncia e o envolve
em reflexdes e discussdes. Contribuindo, assim, para esse aluno se constituir

em um ser critico diante da realidade e seja o préprio construtor de seu saber.

Um ponto interessante observado por nés foi que, ao construir o texto-
saber a professora fazia uso do livro didatico, consultava as tarefas e técnicas
presentes em outros conteudos e adaptava-as para a tematica das Plantas

Medicinais. Em vista disso, apresentamos a OP construida por Marreca-

cabocla:
PRAXEOLOGIA DAS PLANTAS MEDICINAIS
ORGANIZAGAO EM CIENCIAS ORGANIZACAO
DIDATICA
Tarefa Tipos de tarefa Tecnica Tecnologia
Cevanfamento das plantas Buscarinformacoes sobre | Pesquisar elisfaro nome das plantas Informacdes de
medicinais utilizadas pelos as plantas medicinais na medicinais utilizadas pelos comunitarios. | senso comum -
comunitarios. comunidade. culturais
Identificaras plantas medicinais pelos apresentadas pelos .
llustrar no cademo Seus nomes comuns (¢orama, babosa, comunitarios. Construtivistas
boldo, mangarataia, 6leo elétrico, arruda, (pesquisar, entrevistar,
entre outros). estabelecer, produzir).
. - Pesquisar no celular (intemef) sobre a
Associacdodasespédesde | Buscarinformacdes utilidade das plantas medicinaise como | Conhecimento
plantas medicinais da cientificas sobre utilizacdo | sdg utilizadas. :rn::::’;? das plentas
f

comunidade com os tipos de
doencas.

das plantas medicinais.
Identificaras doencas.

Elaboracdoroteirode
perguntas.

Relacionaras plantas
medicinais aos tipos de
doencas.

Entrevistaros comunitarios que utilizam
as plantas medicinais.

Organizar as respostas das entrevistas.

Comparar as informacdes cientificas
pesquisadasnocelularcom as
informacdes das entrevistas.

Estabelecer relaces entre 0 modode
uso ea parte da plantautilizada (folha,
galho, raiz, caule).

Formacéo de grupos

Demonstrar comoas plantas
medicinais sdo utilizadas
pelos comunitarios.

Trabalhar em grupo

Desenhar, embalar, cortar
e colarfiguras.

Escrever as receitas

Apresentaro modode
fazer das receitas.

Organizar 0s alunos em grupos.

Produziruma muda daplantae
identificar.

Elaborar cartazes a partirde desenhos,
derecorte e colagem, comotambém com
as folhas embaladas.

Confeccionar livretos com as receitas
utilizadas pelos comunitanios.

Produzir da bala da mangarataia.

Produzir dos chas (erva-doce, boldo e
capim-santo).

Apresentaroralmente.

Informacdessobre a
utilizacdo das
plantas medicinais.

Empiristas
(listar, relacionar,
comparar, confeccionar,
organizar, elaborar,
apresentar).

Classicas
(identificar)

Organizacdo didética
predominantemente

Empirista
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Quadro 11. Organizacao Praxeoldgica das Plantas Medicinais.
Fonte: Sistematizado pela pesquisadora 2022.

O fato de a tematica escolhida pela professora ndo se fazer presente
diretamente no livro didatico, fez com que ela, realizasse logo na primeira fase
da TDI (construgao do texto saber) uma adaptagéo das tarefas e técnicas para
a realidade ribeirinha, construindo assim uma OP onde o curriculo foi
determinado por ela. Deste modo, destacamos o poder da Instituicdo I,
professor, na validacdo do curriculo a partir dos saberes culturais da

comunidade.

O desenvolvimento das técnicas provocou muitas duvidas cabiveis na
professora em relagao a tecnologia utilizada. Pois, para as técnicas da tarefa 1,
pesquisar os nomes das plantas utilizadas como remédios pelos comunitarios e

identificacdo dos nomes, a professora questionou:

“Onde eu vejo se essas respostas tém validade? Ndo tem no livro! E
agora”? (Marreca-cabocla).

Na tarefa 2, a professora sinalizou que buscou a validagéo das técnicas
no conteudo pesquisado na internet (celular). Mas informou, as respostas da
entrevista com os comunitarios também foram usadas como parédmetro para
validagdo. Também destacou as dificuldades na técnica de estabelecer
relagdes, modo de usar e a parte da planta utilizada, pois n&o tinha dominio

dos elementos tedrico-tecnologicos, como se observa na fala a seguir.

“Quando eu fui fazer a institucionalizagdo do saber, sistematizar as
informacgées, eu fiquei confusa (risos). Para mim a mangarataia era
uma raiz, ai na pesquisa feita internet, apareceu “rizoma, tubérculo e
bulbo” (Marreca-cabocla).

Segundo Almouloud et al (2021), a existéncia de uma técnica (legivel e
justificavel) em uma instituicdo (que a reconhece) € uma condicdo minima para
permitir o seu controle e garantir a eficacia das tarefas feitas, sdo geralmente

tarefas que demandam a colaboracdo de varios atores. Essas condicbes e
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restricbes ecoldgicas implicam entdo a existéncia de um discurso descritivo e
justificativo das tarefas e técnicas que Bosch e Chevallard (1991) chamam de
tecnologia da técnica.

Na tarefa 3, a Marreca-cabocla relatou ter sido muito interessante o
modo como os alunos se envolveram no processo de construcido, foi
surpreendente. Os grupos organizados conseguiram envolver seus familiares
na execugao das atividades. A visita dos familiares a escola para perguntar
sobre as plantas e as receitas foi algo diferente do que vivenciamos
normalmente. A construgado dos livretos com as receitas (pai, tia, mae, avd)
significava muito na fala expressa pelos alunos. Na pratica de produzir a bala
da mangarataia, duas pessoas da comunidade foram ajudar por terem a
experiéncia do saber-fazer. Os chas foram prontos nas garrafas térmicas e o

modo de fazer foi explicado pelos alunos na apresentagao oral.

Desse modo, exaltamos a importancia da OP construida pela Marreca-
cabocla, pois o conhecimento popular dos comunitarios sendo sistematizado,
adaptado e repassado para a nova geragao a partir de um processo de ensino
construido na sala de aula é louvavel. Ainda, destacamos o conhecimento
popular produzido pela “Instituicdo II”, comunidade, como um instrumento de
preparagao para o texto-saber como também de ensino, e reforcamos a
importancia do seu aprimoramento com estratégias que priorizem a
participacdo dos alunos no processo de construcdo e valorizagdo do

conhecimento.

Na mesma abordagem, constatamos nessa OP, uma parte dos
elementos tecnoldgicos utilizados se faz presente no conhecimento popular da
comunidade ribeirinha e a outra se concentra na fitoterapia, segundo a (FIEAM,
2005) é o tratamento de doencas através do uso de ervas e plantas medicinais.
Consideramos ainda, esses elementos tecnoldgicos confirmam as técnicas

utilizadas.

A partir da OP construida, nos identificamos, entdo, com o pensamento
de Freire (2020), sobre a necessidade de problematizagdo dos conhecimentos
nas aulas, por meio da pergunta, da duvida e do desafio, para os educandos

desenvolverem uma compreensao cada vez mais crescente do mundo.
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Durante as aulas de Ciéncias, a professora oportunizou momentos para a
troca, a criagdo de novas ideias sobre os conteudos, pois, “[...] quanto mais se
problematizam os educandos, como seres no mundo € com 0 mundo, tanto
mais se sentirdo desafiados. Tao mais desafiados, tanto mais obrigados a
responder o desafio” (FREIRE, 2020, p. 70).

Por conseguinte, diante das informacgdes, situamos a OP construida

dentro de um sistema didatico.

[ SISTEMA DIDATICO

all

—‘ Dominio Biologia
( e | Botanica

_(LJ Fitoterapia
_&J As plantas medicinais

-

DISCIPLINA CIENCIAS DA
NATUREZA

[

Figura 23. Sistema didatico da Organizagéo Praxeoldgica Plantas Medicinais
Fonte: Sistematizado pela pesquisadora 2022.

Interessante destacar que o saber a ensinar foi organizado e adaptado
pela professora e de acordo com as nossas analises, situamos a OP ao nivel
Pontual, por estar associada a uma questdo especifica da comunidade

ribeirinha, neste caso o conhecimento popular sobre as Plantas Medicinais.

O ——

Names dos Planbs o/ Vedewnoi

Comrro o Arnch Horkla Quds




Imagens 29 e 30. Apresentacéo oral da OP Plantas Medicinais.
Fonte: Silvia Lima, (2019).

A adaptagao da OP a classe multisseriada como visto nas imagens 28 e
29, possibilitou a construgdo de um conhecimento que passou de uma geragao
para outra (pais para filhos), favoreceu um aprendizado ao se relacionarem e
trocarem informacdes entre si (professora, alunos e pais). Segundo relatos da
professora, os alunos ao interagirem com outros colegas, ao buscarem
informacdes e ao construirem os cartazes, livretos e as receitas, se sentiram
responsaveis, ganharam autonomia para desenvolverem as atividades e
apresentaram mais envolvimento nas aulas. Desse modo, entendemos a troca
de conhecimentos de uma geragao para outra, como uma importante agao
onde os saberes s&o veiculados de grupos para grupos a partir de processos

didaticos, que Chevallard (1988) os designa como dominios da realidade.

De acordo com o Modelo Tridimensional de Gascén (2003) as técnicas
apresentadas na OP, estdo classificadas da seguinte maneira: “pesquisar”,
“entrevistar”, “estabelecer” e “produzir’ se enquadram na OD Construtivista. Ja
as técnicas “relacionar”, “comparar”, “confeccionar”, “organizar’, “elaborar’ e
“apresentar” se enquadram na OD Empirista e a técnica “identificar” se
enquadra da OD Classica. Posto isto, destacamos de maneira geral que a OP
das Plantas Medicinais possui caracteristicas predominantemente Empiristas

conforme (GASCON, 2003).

Ressaltamos, embora tenhamos uma OD Empirista, o saber-fazer
apresentado pela professora foi composto por técnicas inovadoras, dentro de
um sistema didatico pensado para aquela realidade. Assim, emerge segundo
Freire (1997), a compreensao de que o trabalho do professor ndo € uma
atividade neutra, pois é revestida de caracteristicas ideoldgicas, pois toda agao
educativa representa uma postura politica, em que o professor é responsavel

pelas decorréncias das atividades que ele propde. Mesmos nao sendo
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conscientes para cada um, é no ato de educar-aprender que se revelam, de

fato, as intengdes das praticas educativas.

Para finalizar as analises, apresentamos a OP da Agua de autoria de
(Bigua). Sendo ela composta pela Organizacdo em Ciéncias (OC) e a
Organizagao Didatica (OC).

No processo de selegado da tematica e construgao do texto-saber, Bigua
sempre sinalizou que a tematica da agua é um problema vivenciado na
comunidade no periodo de vazante e seca. As imagens apresentadas abaixo
retratam a realidade enfrentada pelos comunitarios no periodo de escassez da

agua.

Imagens 31 e 32. A escassez de agua na comunidade do Guajara.
Fonte: Silvia Lima, (2019).

A unica fonte de agua disponivel nesse periodo de seca € a da cacimba.
Essa agua é coletada e armazenada nos baldes, bacias, panelas e outros nas
residéncias dos comunitarios e também na escola. E utilizada para todos os
afazeres domésticos, inclusive para beber, sem nenhum tipo de tratamento.
Partindo dessas informagdes, Bigua se propés a construir uma OP

problematizando essa realidade e justificou a escolha da tematica da agua.

No processo construgdo do texto-saber, o professor se reportou ao livro
didatico e identificou a tematica no livro do 6° ano do Ensino Fundamental II.

Porém no livro ndo ha informagdes que retratem a realidade apresentada, foi
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entdo que Bigud iniciou a construgao do texto-saber definindo as tarefas e

adaptando as técnicas para o contexto, conforme o quadro abaixo.

PRAXEOLOGIA DA AGUA
ORGANIZAGAO EM CIENCIAS ORGANIZAGAO DIDATICA
Tarefa Tipos de tarefa Tecnica Tecnologia
Copiarnocademo o conteudo do quadro.
Estudar sobreaformula da Registrarnocaderno. ) ) Informagdes sobre a
agua. Ler e destacaraformula da agua. formula da agua Construtivistas
Organizar 05 alunos em grupo. (pesquiser, discut
Formar grupos Trabalhar em grupo. Conhecimento sobre ‘l) boq .t ist '
‘ Desenhardeacordocomolivioo copo | a composiciodo etaborar, enirevistar,
Conhecerarelaciodadgua | Observarereproduziras | humano e mostrara percentual dedgua | corpohumano. modelar, explicar).
com o no corpo humano. informacdes dolivro. presentenocorpo humano.
Conhecmento sobre B
Escrever o nome das Pesquisar nolivro as doencas causadas as doencas causadas Empiristas
doencas. pela dgua contaminada. peladgua (organizar, destacar,
contaminada. citar, confeccionar)
Leitura em vozaltasobre os | Discutir elistaras doencas mais presentes
registros. nacomunidade. Informacdes sobre a
. formula do hipodlorito
Producdode cartazes. Ler em vozalta as principais doencas Clissicas
adas poragua contaminada. '
L (copiar. ler, desenhar,
. listar, coletar).
Elaborar de cartazes sobre as verminoses. )
Destacar aimportancia dos cuidados com a
agua. L
Conhecercomo efeito 0 Us0 do | Buscar INfoMMagoes Sobre | Pesquisar comoas pessoas da comunidade | Conheamentosobre | Organizacdo didatica

hipoclorito pelos comunitérios

utilizacéo dohipodiorito
pelos comunitarios.

utilizam o hipoclorito na agua.

a utilizacdo do
hipoclontona dgua.

predominantemente

Entrevistaros comunitérios proximos a Construtivista
Elaboracdoroteirode escola.
perguntas.
Organizar os dados no cartaz.
Producéode cartazes.
Demonstrar como e feito a Colefarargila. Conhecmentos e
distribuicio agua potévelna vivénciassobrea
comunidade. Modelar as cacimbas. utilizacdo dadgua nas
comunidades
Confeccionar osrecipientes de coletar a ribeirinhas.

agua.

Explicarcomo éfeito a retirada da agua da
cacimba e como ela chega até a sua casa.

Citar as atividades de casa em que a dgua
seja utilizada.

Quadro 12. Organizagéo Praxeoldgica da Agua.
Fonte: Sistematizado pela pesquisadora 2022.

Interessante destacar que Bigua construiu uma unica OP e desenvolveu
para as duas salas multisseriadas (6° e 7°) e (8° e 9°), definida por ele como
bisseriadas. Na sala de aula dos alunos de 6° e 7° foram trabalhadas as tarefas
2 e 4 que envolveram a relagdo da agua com o/no corpo humano e distribuigao

da agua potavel na comunidade.
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As técnicas trabalhadas na tarefa 2 e 4, envolveram os alunos no
processo de construcao de conceitos nas acdes desenvolvidas como: desenhar
o corpo humano, pesquisar no livro, discutir sobre as doencas, aceitar e
respeitar seus pares, praticar o dialogo e o turno de voz, ler em voz alta,
elaborar cartazes, coletar argila, modelar as cacimbas e confeccionar os
recipientes de coletar a agua. Nesse contexto, eles ganharam autonomia,
permitindo maior concentragcdo e motivagao na aprendizagem; isso significa
para Freire (2003, p.34) o “respeito devido a autonomia do ser educando”, a
partir da pratica didatica do professor.

Segundo Bigua ao relacionar os conhecimentos pesquisados no livro
didatico as questdes vivenciadas na comunidade, os alunos perceberam o
quanto se faz necessario o cuidado com a agua, com a higiene do corpo, beber
bastante agua, andar calgados para evitar a contaminagdo de algumas
doencas. Isso nos faz refletir sobre as possibilidades que o ensino de Ciéncias
da Natureza nos oferece, de inserir no dia a dia os conhecimentos aprendidos
em sala de aula, criando uma aproximagao entre a teoria e a pratica, conforme

as imagens abaixo.

Imagens 33 e 34. Apresentacédo das técnicas da OP da agua.
Fonte: Bigua e Silvia Lima, (2019).

Na sala de aula do 8° e 9° ano foram trabalhadas as tarefas 1 e 3, que

também envolveram a férmula da agua e o uso do hipoclorito na comunidade.
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As técnicas trabalhadas nas tarefas 1 e 3, foram muito relevantes para a
realidade vivenciada na comunidade, pois ao copiarem no caderno, lerem e
destacarem a férmula da agua, os alunos pesquisaram como as pessoas da
comunidade utilizam o hipoclorito na agua, e, a partir dos resultados

construiram os cartazes como apresentado abaixo, na imagem 35.

Apds a construgéo dos cartazes, o professor conversou com a agente de
saude e solicitou algumas unidades de hipoclorito para uma atividade em sala
de aula, e ali organizaram uma demonstragdo sobre o uso do hipoclorito

corretamente, como € possivel observar abaixo, na imagem 36.
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Imagens 35 e 36. Apresentacdo das técnicas da OP da agua.
Fonte: Silvia Lima, (2019).

A opgao de organizar o desenvolvimento da OP dessa maneira foi uma
estratégia pensada por Bigua. Por isso, € muito importante o professor saber
como aproveitar os temas presentes na comunidade e situagdes comuns da
realidade de sua turma, para tornar os conteudos da disciplina de Ciéncias
mais acessiveis, aplicaveis em seu cotidiano e, consequentemente,

aumentando a capacidade de compreensdo dos mesmos.

Nossas palavras encontram conformidade quando situamos no processo
de construcdo da OP ao ensino de Ciéncias baseado em uma concepcéao
problematizadora, o que segundo Sousa e Chapani (2013) assume o carater
historico e mutavel do conhecimento cientifico. Assim, este serve para auxiliar

no processo de humanizagdo e hominizagdo dos sujeitos. O conhecimento nao
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€ propriedade do professor, mas deve ser compartiihado com a classe de
forma interativa e dialégica. Deste modo, entendemos, na sala de aula tanto o
professor quanto os educandos sao investigadores criticos. (SOUSA e
CHAPANI, 2013).

Diante das informagdes apresentadas, estabelecemos a OP da Agua
dentro do sistema didatico lembrando, segundo Chacén (2008, p.73) ha uma
correspondéncia entre as “[...] organizagées matematica OM /ciéncias OC/ e
0s niveis de co-determinagao didatica C-DD [...]". Os niveis que se encontram
abaixo do nivel da disciplina estdo organizados de forma agregada a uma OC

complexa crescente (Pontual, Local, Regional e Global).

Humana (conhecimentos cientificos conselidados =teorias).
%xemplos: Heliocentrisme, Evolucionismo, Relatividade,
Atomica, efc.

Sociedade Brasileira (instituigdes cientifica sproducio cientifica).
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Figura 11: Praxeologia adaptada aos niveis de co-determinagao didatica.
Fonte: Adaptado pela pesquisadora de Vieira (2020).

Nossas constatagdes nos levam a fixar a OP da Agua a nivel Pontual.
Pois as adaptagdes feitas pelo professor dentro do sistema didatico estao

relacionadas com uma especificidade desta comunidade. Vale lembrar, neste
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processo 0 saber a ensinar passou por um processo de transformagao nas
maos do professor até chegar ao saber ensinado. Em vista disso,
consideramos que o processo de TDI foi concretizado pelo professor, conforme
os pressupostos tedricos da TD (CHEVALLARD, 1991).

Em uma das sessbes reflexivas, Bigua relatou sobre as problematicas
vivenciadas na comunidade e a importancia do trabalho do professor, como

registro no relato abaixo.

“As condigbes sociais que essas criangas, as familias vivem aqui na
comunidade sao desafiadoras, precisamos trabalhar muito para
quebrar essa visdo de que viver dessa maneira é normal. Né6s
professores temos muito a contribuir, porém é necessario um trabalho
sério, de engajamento e responsabilidade social para nos
aproximarmos da transformacdo ou pelo menos chegarmos perto
disso” (Bigua).

Tomando como base a OP construida, destacamos a importancia do
papel de Bigua ao abordar o conteudo de Ciéncias na sala de aula, mesmo nao
tendo formacéao especifica para a disciplina, o ensino buscou a sensibilizagao,
a formacdo para a cidadania e, sobretudo a busca e/ou aproximacdes de

questdes que sinalizam para a transformacao da realidade social.

Nesse contexto, situando as técnicas utilizadas por Bigua, ao Modelo
Tridimensional de Gascén (2003), certificamos em nossas analises que as
técnicas “pesquisar”, “discutir’, “elaborar”, “entrevistar”, “modelar” e “explicar’
se encaixam na OD Construtivista, enquanto as técnicas “organizar”,
“destacar”, “citar” e “confeccionar’ pertencem a OD Empirista e as técnicas

“copiar”, “ler’, “desenhar”, “listar” e “coletar” se enquadram na OD Classica.
Desta maneira, em andlise geral a OD da Agua possui caracteristica
predominantemente construtivista, conforme o modelo proposto por Gascén

(2003).

Constatamos que essa caracteristica da OD da Agua ao enfoque
construtivista nos remete ao processo de Educagido pautado no didlogo, na
conversa, na comunicacdo entre o professor, o aluno e a comunidade.

Também destacamos o trabalho do professor como progressista no sentido da
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utilizacao do livro didatico, na adaptacdo ao contexto social e cultural trazido
pelo aluno a sala de aula, para ser refletido. Freire (2003) explicita com

clareza,

Os educadores progressistas precisam convencer-se de que néo sao
puros ensinantes— isso nao existe — puros especialistas da docéncia.
Nés somos militantes politicos porque somos professores e
professoras. Nossa tarefa ndo se esgota no ensino da matematica, da
geografia, da sintaxe, da histéria. Implicando a seriedade e a
competéncia com que ensinemos esses conteudos, nossa tarefa
exige 0 nosso compromisso e engajamento em favor da superacéo
das injusticas sociais (p. 54).

Diante dessa citacdo, reforcamos sobre a necessidade de os
professores se engajarem em uma educacgao (ensino e aprendizagem) para a
Justica Social cujo foco seja promover mudangas, conforme apontado por
Zeichner (2008), nas varias dimensdes da vida dos estudantes (social,
econdmica, politica e educacional). E, para que a justi¢a social de fato ocorra, é
necessario minimizar a distancia entre discurso e pratica pedagodgica (FREIRE,

2003), da mesma forma como realizado na OP desenvolvida por Bigua.
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CONSIDERAGOES FINAIS

“Agora sei quem sou.

Sou pouco, mas sei muito,

porque sei o poder imenso

que morava comigo,

mas adormecido como um peixe grande
no fundo escuro e silencioso do rio

e que hoje é como uma arvore

plantada bem alta no meio da minha vida”.

Thiago de Mello

O que vivenciamos até aqui nos possibilitou momentos de muito
aprendizado, reflexdes e ressignificagcdes. Para além disso, afirmamos que
essa nao é uma tematica finalizada; acreditamos, esta investigacéo
proporcionou os primeiros mergulhos de uma articulagdo entre o Ensino de
Ciéncias, Formacéao continuada de professores e Classes multisseriadas, com
fundamentos no pensamento teérico de Zeichner (2008) e Paulo Freire (2020).
Os mergulhos realizados demonstram o quanto se faz necessario alcangarmos

a referida articulacao, a partir de questdes politicas e da Justica Social.

A investigagdo que realizamos com os professores/as ribeirinhos das
classes multisseriadas nos permitiu uma imersdo profunda nas aguas
caudalosas do imenso rio Amazonas, em sua realidade, cujo principal objetivo
foi: “analisar as inter-relacbes da formacdo continuada de professores de
Ciéncias da Natureza, em classes ribeirinhas multisseriadas, com a praxis
docente a partir dos Momentos de Estudo da Teoria Antropolégico do Didatico,

proposta por Chevallard (1999) .

No tocante a realidade dos ribeirinhos, entendemos os desafios
enfrentados pelos professores/as atuantes nas classes multisseriadas se dao a
partir das especificidades das suas “Instituicbes” (professor, escola e
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comunidade). Diante deste contexto, nos orientamos por meio da seguinte
problematica: Como constituir uma formagdo continuada de professores
ribeirinhos de Ciéncias da Natureza das classes multisseriadas baseadas nos
momentos de estudo da TAD de maneira que ocorra uma inter-relagdo com a

praxis docente?

Buscamos, entdo, nesta pesquisa, revelar o quanto os professores
ribeirinhos de classes multisseriadas sofrem pela falta de politicas educacionais
no que tange o trabalho docente neste contexto, uma vez que o processo de
ensinar € considerado equivalente tanto nas classes seriadas como nas
multisseriadas. Entretanto, ficou evidente a realidade dos professores
ribeirinhos, participes da pesquisa, e os desafios apresentados na pratica em
sala de aula sao muitos distintos dos das classes seriadas, mesmo assim, eles

séo orientados pela SEMEC de Urucurituba a seguirem o mesmo curriculo.

Apesar das orientacbes recebidas pela SEMEC, conforme exposto
anteriormente, entendemos que no contexto ribeirinho as Instituicoes
Professor, Comunidade e Escola representam uma triade responsavel pelo

movimento da realidade educacional local.

A Instituicado “Professor” carrega a sua bagagem cultural, o seu saber, as
suas peculiaridades e ao se relacionar com outras instituicbes sofre
interferéncias de outros meios culturais que influenciam suas praticas. A
Instituicdo “Comunidade” por constituir-se de aspectos singulares, desafia os
sujeitos a um processo de adaptacdo. Ela é responsavel pela validagdo da
postura de outras “instituicdes” no seu interior, como também é responsavel
pela legitimagédo do saber cultural. Porém, na maioria das vezes € sobreposta
por outra instituicdo de dominios maiores. E, a instituicdo “Escola” carrega
consigo a producédo dos dominios de realidade institucional e cultural, onde, é

gerado saberes, que se tornam saberes institucionais.

Essas trés instituigdes (Professor, Comunidade e Escola) ao se
relacionarem, constituem os Universos Culturais e Dominios da Realidade, e
nada mais sdo que elementos conduzindo a didatica, a forma de se transmitir o
ensinamento de um lugar para o outro, de um ser para o outro ser
(CHEVALLARD, 1988), neste caso dentro do contexto ribeirinho.
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A formagao continuada dos professores ribeirinhos nos mostrou as
possibilidades de construgdo, reconstrucdo e adaptagcdo das praxeologias
propostas pelo livro didatico para a realidade das escolas ribeirinhas.
Considerando que para os professores/as atuantes neste contexto, ndo ha
orientagdes pedagdgicas que estejam em conformidade com as condicbes e

restricdes proprias do ambiente das classes multisseriadas.

Sob a luz da Teoria Antropolégica do Didatico, acreditamos, a formacgéao
continuada, proposta nesta pesquisa, possibilitou significativa contribuicao para
os professores/as ribeirinhos (participes) a fim de que pudessem visualizar o
modo como organizavam seus planejamentos de aula antes da formagao e
durante seu desenvolvimento. Utilizaram a Transposi¢ao Didatica Interna, tanto
no processo de construgdo do texto-saber, como também na gestdo de suas

Organizagbes Praxeoldgicas, em agao e na sala de aula.

Ressaltamos que os elementos da Teoria Antropolégica do Didatico, por
nos utilizados, nos mostraram como o0s saberes da comunidade
(cultural/amazbnico) apareceram nas Organizagdes Praxeoldgicas dos
professores/as, e a partir delas nos levaram a construgao de duas categorias:

“no campo” e “do campo no campo”.

As Organizagbes Praxeologicas construidas pelos professores/as
Piacoca e Magarico, da categoria “no campo”, que trabalharam o tema Peixes,
evidenciaram elementos regionais no texto-saber, mas nao exploraram os
conhecimentos da comunidade, cultural/amazdnico. Na gestdo em sala de aula
os conteudos foram adaptados e transpostos de acordo com o saber-fazer
deles, que priorizaram, exclusivamente, 0 modo como sdo propostos no livro

didatico os contelidos de Ciéncias da Natureza.

Ja, as Organizagdes Praxeologicas construidas pelos professores/as
enquadrados na categoria “do campo no campo” (Gaviao, Marreca-cabocla e
Bigua) também apontaram os elementos regionais na transposi¢ao para o
texto-saber. Porém, na gestdo em sala de aula, esses saberes foram
relacionados com a realidade vivenciada nas comunidades. Os professores/as

em um processo de adaptagao conseguiram problematizar e discutir questdes
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reais do contexto onde estio inseridos, valorizando, assim, os conhecimentos

da regido cultural/amazénico.

Acreditamos que os/as professores/as participes, “do campo” e “no
campo”, enfrentam diferentes processos na transposi¢cao dos saberes, estes
vao além da adaptagdo dos conteudos dos livros didaticos para a realidade
vivenciada nas comunidades ribeirinhas. Eles também precisam adaptar os
conteudos do livro didatico elaborado para as classes seriadas para as classes
multisseriadas. Nas duas etapas da Transposicdo Didatica Interna, ficam

expostas por eles/elas como um problema docente.

Problema este estampado e denunciado nas vozes dos professores que
apontam a invisibilidade da disciplina Ciéncias da Natureza, no contexto das
classes multisseriadas, ndo apenas em relagdo ao dominio dos conceitos
cientificos, ou da questao do saber e saber-fazer. As falas consolidam que nao
trabalham os conteudos da disciplina com frequéncia, e que por exigéncia da
SEMEC em trabalharem outras disciplinas (matematica, Lingua Portuguesa e
Artes) ddo mais prioridade a Lingua Portuguesa e Matematica, pois o aluno

precisa aprender a ler e a contar.

De anteméo, constatamos que as tarefas e técnicas trabalhadas pelos
professores foram pertinentes para as condi¢cdes vivenciadas na realidade das
comunidades. Ressaltamos ainda, alguns professores desenvolveram técnicas
mais proximas das sugestbes propostas pelo livro didatico, outros,
conseguiram fazer adaptagdes que se distanciaram bastante do conteudo
posto no livro didatico.

Ja as tecnologias e teorias trabalhadas pelos/as professores/as
justificam as técnicas trabalhadas. Entretanto, algumas técnicas utilizadas
foram validadas pelos conhecimentos culturais da Instituicdo Comunidade, nos
fazendo refletir sobre o papel do/a professor/a e suas contribuicbes na

producgao do curriculo escolar.

As Organizagdes Didaticas dos professores contemplaram os seis
Momentos de Estudos, porém a sequéncia das aulas de cada professor/a foi
diferente; atribuimos essas diferengcas ao saber-fazer de cada um deles, se

deram a partir de seus saberes docentes (TARDIF, 2014). Realgcamos que
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alguns deles tiveram interferéncias de outras Instituicdes Professores, pois ndo

participaram da pesquisa.

Cumpre evidenciar, as Organizagcbes Praxeoldgicas, construidas
pelos/as professores/as participes, sdo consideradas pela Teoria Antropologica
do Didatico, como pertencente ao nivel Pontual, por estarem associadas a uma

questao particular, ou seja, voltadas a resolugao de um assunto especifico.

Em relacdo ao Modelo Tridimensional das Organizagdes Didaticas
(GASCON, 2003), desenvolvidas pelos/as professores/as, nossas analises
desvelam uma centralidade das técnicas no bloco saber-fazer que confirmam
essas organizagbes com caracteristicas, predominantemente, Empiristas
(Piagoca, Gavidao e Marreca-cabocla). Foi apurada também uma organizagao
Classica (Macarico) e uma Construtivista (Bigua). Todavia, é preciso considerar
que em todas as cinco Organizagdes Didaticas foram utilizadas técnicas com
as trés caracteristicas epistemolégicas (Empirista, Classica e Construtivista),
sendo que sua utilizagdo em menor ou maior grau determinou sua

classificagao.

Diante do exposto, esta pesquisa comprova a complexidade da docéncia
voltada as classes ribeirinhas multisséries da Amazbnia, e assevera ser
necessario que os professores reflitam sobre suas praticas didaticas bem como
para o contexto social em que estdo inseridos, conforme propde Zeichner
(1993), que aborda sobre a atengao do professor deva estar tanto voltada para
dentro, para a sua pratica, como para fora, para as condi¢gdes sociais nas quais

se situa essa pratica.

O fato de a SEMEC de Urucurituba nao dispor de um Referencial
Curricular do Municipio para o Ensino Fundamental Il, faz com que os
professores/as assumam o livro didatico como curriculo oficial para as classes
multisseriadas. E o0 que nos preocupa neste sentido, € como a SEMEC fara a
adaptacao em relacdo a Base Nacional Comum Curricular para a realidade
ribeirinha. Se as formacgdes relacionadas a esse curriculo ndo forem adaptadas
para esse contexto, corremos o risco de tal documento ndo exercer nenhuma

mudancga nas praxeologias dos docentes.
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Embora o conteudo adaptado do livro didatico passe por um processo de
transformacdo nas maos dos professores/as, ainda é preocupante, pois alguns
docentes ndo tém nenhuma orientacdo pedagogica em relagdo ao ensino de
classes multisseriadas e acabam se detendo ao curriculo extenso para dar

conta do conteudo do livro, sem nenhum significado para a realidade do aluno.

A realidade apresentada pelos/as professores/as em relacdo ao
processo de Transposicao Didatica Interna, onde também precisam adaptar os
conteudos do livro didatico elaborado para as classes seriadas e para as
classes multisseriadas € enfatizada por eles/elas como um problema docente.
A nosso olhar, esse € um dos principais elementos que interferem diretamente
na construgcdo das Organizagdes Praxeoldgicas dos professores de Ciéncias
da Natureza de classes multisseriadas. Por isso, propusemos uma formacao
continuada para os/as professores/as, tendo em mente o processo de
Transposigao Didatica Interna (TDI) para as classes multisseriadas.

Os resultados aqui apresentados indicam a necessidade, urgente, de a
SEMEC de Urucurituba, pensar outro modelo de formagado continuada de
professores ribeirinhos para atender as especificidades das classes
multisseriadas. Advogamos que mais do que nunca € viavel pensar a formacao
de professores/as pautada pela Justica Social, onde se valorize os principios
da formacédo humana (FREIRE, 2003), e “[...] que envolva verdadeiramente
acgdes conjuntas, dentro e fora da educacgéo [...]" e se for realizada distante dos
educadores e comunidades que estejam trabalhando em dire¢do aos mesmos
propésitos (ZEICHNER, 2008, p. 26).

No tocante a Formacdo Continuada de Professores ribeirinhos no
contexto amazénico, se faz necessario a elaboracao e efetivagao de Politicas
Publicas municipais e garantidas no Plano Municipal de Educagdo, como ainda
no Sistema Municipal de Educacao de Urucurituba, e nos demais municipios do

estado do Amazonas.

Outro fator a se considerar diz respeito a Secretaria de Educagédo quanto
a sua fungdo pedagogica. Esta deixa a desejar quanto as orientacdes e
acompanhamento pedagdgicos com os(as) professores(as) ribeirinhos. Faz-se

necessario, criar uma proposta curricular especifica, organizar-se para ouvir
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solicitacdes, definir prioridades, observar as acdes por eles realizadas,
acompanhar o planejamento escolar cobrindo as lacunas necessarias, além de

planejar agdes intencionais de apoio pedagdgico com boas praticas.

Desse modo, sinalizamos que as complexidades da docéncia das
classes multisseriadas reveladas em nossa pesquisa e o aporte tedrico da
Teoria Antropolégica do Didatico nos apresentam novas possibilidades e
perspectivas para outras pesquisas na area da Educagao, como também do

Ensino de Ciéncias.

Para finalizar, confirmamos a tese de que a formacao continuada de
professores de Ciéncias da Natureza de escolas ribeirinhas, de classes
multisseriadas pode, seguramente, se constituir por meio de uma perspectiva
colaborativa com vistas as Organizagbes Didaticas que se inter-relacionem
com a praxis docente. E acrescentamos ainda, diante de nossas analises, que
devem ser realizadas com base em uma formagao humana, ética, politica, com

respeito ao universo cultural local e para a justica social.
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APENDICE 01- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO -
TCLE

Prezada(o) Senhor(a),

Voceé estd sendo convidada(o) a participar como voluntaria(o) da pesquisa
intitulada: “A  Formaciao Continuada de Professores na Amazénia numa
Perspectiva Colaborativa: Uma Organizacdo Didiatica no Ensino de Ciéncias
Naturais” que estd sendo desenvolvida pelas pesquisadoras Silvia Lima dos Santos e
Vera de Mattos Machado.

Os motivos que nos levam a pesquisar este tema incluem as necessidades da
formacdo continuada para este publico, os professores ribeirinhos de escolas
multisseriadas do municipio de Urucurituba-AM. Nosso objetivo geral ¢ investigar as
inter-relagdes da formacgdo continuada de professores de ciéncias naturais de classes
ribeirinhas multisseriadas com a praxis docente numa perspectiva colaborativa, com a
intencdo de contribuir com a formagdo continuada de professores ribeirinhos que atuam
na disciplina de ciéncias no municipio.

Sua participacdo se insere no contexto da autorizagdo para participar dos
Encontros Formativos que serdo realizados com o grupo de professores da disciplina de
Ciéncias Naturais que deverdo acontecer em datas previamente decididas com um
acordo entre secretaria de educagdo, professor e a pesquisadora. Ja as Sessdes
Reflexivas, serdo realizadas na escola em data previamente agendada, com duragdo
maxima de 30 minutos, podendo variar conforme entrevistada(o). Ressaltamos que os
Encontros Formativos e as Sessdes Reflexivas serdo registrados em gravador de dudio
(caso vocé autorize).

Solicitamos autorizagdo para utilizar o contetido dos Encontros Formativos e das
Sessdes Reflexivas nas analises do trabalho bem como da apresentacdo dos resultados
do trabalho em eventos e publicacdes cientificas, nos quais, por ocasiao da publicagao,
sua identificagdo serd mantida em sigilo absoluto.

A pesquisa oferece riscos minimos a sua integridade, pois ao participar
vocéexpode suas fragilidade e autonomia como professor (a), como também as suas
condigdes de trabalho, suas praticas, seus desafios e suas conquistas. Porém,
ressaltamos que este documento assegura a nossa responsabilidade ética com os dados
da pesquisa.

Para assegurar a nossa responsabilidade como pesquisadora, ressalvamos que,
em qualquer momento da pesquisa (encontros formativos, sessoes reflexivas e
entrevistas) em que vocé€ se sentir emocionalmente constrangido e ou fragilizado,
ressaltamos que vocé terd atendimento, apoio e acompanhamento conforme o inciso
psicologico garantido no inciso II1.3.2 -assisténcia integral - ¢ aquela prestada para
atender complicacdes e danos decorrentes, direta ou indiretamente, da pesquisa, de
acordo com a Resolugdo 466/ 2012 do CNS (Conselho Nacional do Saude).
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Vocé sera esclarecida(o) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar,
sendo livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a
participa¢do a qualquer momento. A participacdo ¢ voluntaria e a recusa em participar
ndo acarretard qualquer prejuizo. A participagdo no estudo ndo acarretard custos para
vocé e ndo serd, tampouco, disponibilizada nenhuma compensacdo financeira pela
participagao.

Ressaltamos que ao autorizar a sua participacdo na pesquisa, a preservacao da
sua identidade sera mantida em sigilo absoluto.

Este documento foi elaborado em duas vias e estou ciente de que receberei uma
via desse documento.

Para davidas em relacao ao projeto, entrar em contato com a pesquisadora Silvia
Lima dos Santos, pelo telefone (92) 99141-2779 e/ou e-mail silvinhalima@msn.com .

Quanto as duvidas em relagdo a sua participacdo na pesquisa, entrar em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa - CEP/UFMS, pelo telefone (67) 3345-7187 e/ou
pelo e-mail cepconep.propp@ufms.br

Assinatura da(o) participe da pesquisa

Local e data

Autorizo gravacio de audio
() Sim
() Nao

Silvia Lima dos Santos
Pesquisadora Responsavel

Local e data
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ANEXO 01 - CONTRATO DE PARCERIA E COOPERACAO PARA
DESENVOLVIMENTO DE PESQUISA

ESTADO DO AMAZONAS ‘
PREFEITURA MUNICIPAL DE URUCURITUBA “oﬂu'?’uﬁlgoﬂqlss!z!'lmnan
GABINETE DO PREFEITO 2018

CONTRATO DE PARCERIA E COOPERAGAO PARA DESENVOLVIMENTO DE
PESQUISA

De um lado a Prefeitura Municipal de Urucurituba — Amazonas, localizada na

Avenida Castelo Branco, n° 445, Centro, inscrita no CNPJ n° 04,502.571/0001-85

de outro a Pesquisadora Silvia Lima dos Santos CPF:714.094.322-20 estudante

do curso de Doutorado da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, residente
| no enderego: Avenida Torquato Tapajos n°® 11901, bairro: Taruma — cidade de
| Manaus-AM. Em ambas conjuntamente “Partes” neste ato representado, resolvem
firmar o presente Contrato de Parceria e Cooperagéo, mediante as clausulas e
condigdes seguintes:

i CLAUSULA PRIMEIRA — DO OBJETO

| Visa o presente instrumento estabelecer a parceria e a cooperagao entre as

partes com vistas a realizar agdes conjuntas ligadas a pesquisa de Doutorado
i no ambito da Secretaria Municipal de Educacdo de Urucurituba, intitulada
{ como: Formagao Continuada de Professores na Amazdénia numa
1 Perspectiva Colaborativa: Uma Organizagao Didatica no Ensino de Ciéncias
\ Naturais.

CLAUSULA SEGUNDA - DAS OBRIGAGOES DAS PARTES

| — Caberd a Prefeitura Municipal de Urucurituba, em decorréncia do seu
conhecimento, custear a logistica e alimentagdo dos participes da pesquisa
durante os encontros formativos, sendo: da comunidade para cidade e da cidade
para a comunidade, bem como apoio a todas as agbes desenvolvidas ao longo de

toda pesquisa.

Il — Cabera a pesquisadora, em decorréncia de seu conhecimento, em
contrapartida se compromete em realizar encontros formativos com os participes
da pesquisa, como também com todos os professores das escolas sinalizadas
como campo de pesquisa, nas visitas que fizer “in l6cus” durante o processo da
pesquisa.

Il - Durante o periodo da pesquisa, a pesquisadora atuard na Secretaria de
’ Educagdo como parceira colaborando com as atividades formativas.

CLAUSULA TERCEIRA - DA VIGENCIA

O presente contrato vigorara pelo prazo de doze meses, iniciando-se em janeiro
i de 2019, e finalizando em dezembro de 2019, podendo ser renovado de acordo
\‘ com a necessidade da pesquisa, por comum acordo entre as partes.

S. Castelo Branco, 445 — Centro — Tel/Fax: (92) 3524-7192 — CNPJ: 04.502.571/0001-85 — Urucurituba-AM
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ESTADO DO AMAZONAS
PREFEITURA MUNICIPAL DE URUCURITUBA l!:ﬂul!ugol!oﬂ!s!:guncﬂ
GABINETE DO PREFEITO 2018

CLAUSULA QUARTA - COMPROMETIMENTO

Il - A prefeitura assegura que durante o desenvolvimento da pesquisa, se coloca a
disposig&o para apoiar, cooperar e colaborar com as atividades da pesquisadora
e se compromete que em momento algum utilizara a parceria para fins de
propagadas politicas e/ou eleitorais.

Il — A Prefeitura nao se compromete com a participagao efetiva dos professores,
como o documento de solicitagdo de parceria sinaliza, a adesao sera voluntaria e
dependera exclusivamente dos professores.

Il — A Prefeitura enfatiza que oferecerda as condigbes necessarias ao
desenvolvimento da pesquisa, mas ressalta que nao repassara nenhuma quantia
em dinheiro para a pesquisadora.

IV — A pesquisadora se compromete em divulgar o apoio da Prefeitura de
Urucurituba em todas as agoes que dizem respeito a pesquisa.

Frente ao exposto, a prefeitura considera esta parceria importante, uma vez que o
municipio precisa de parcerias com profissionais especializados para discutir,
pensar, (re) elaborar, (re) construir o curriculo, o planejamento, as metodologias,
entre outros, garantindo assim a formagéo continuada dos professores.

E, por assim estarem de acordo, as partes firmam o presente Contrato, em 02
(duas) vias de igual teor e forma, na presenca das testemunhas abaixo assinadas,
para que produza seus devidos efeitos legais.

Urucurituba-AM, 23 de outubro de 2018.

José Claudenor de Castro Pontes
Prefeito Municipal de Urucurituba

Silvia Lima dos Santos

Pesquisadora
-

Testemunhas:

CPP: R0l EER Suz-04

voimaniad
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