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Resumo

O presente estudo objetiva saber qual o discurso que sustenta a pratica pedagdgica do professor das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental e sua relevancia para a Pratica de Ensino de Ciéncias,
analisando os conflitos, dificuldades e elementos estimuladores que aparecem a esse professor,
ressaltando a intencionalidade existente em suas escolhas, evidenciando os fatores sdcio-ideolégicos
que operam no trabalho docente, tornando o professor ora resistente, ora aberto a mudancgas. Dentro
da busca pelo cumprimento dos objetivos propostos, essa investigacdo é guiada sob dois eixos
centrais: a identificagdo dos saberes e conhecimentos docentes sob a perspectiva proposta por Tardif
(2002) e a explicitacdo dos discursos acerca da pratica cotidiana de Ciéncias como o meio pelo qual
os professores apropriam-se e ressignificam esses saberes, transformando-o em pratica pedagdgica,
subsidiado pelo referencial tedrico da Andlise do Discurso de linha francesa. Nesse trabalho
apresentada a analise da entrevista de apenas um dos sujeitos da pesquisa.
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Abstract

The present objective study to know which the speech that the its Practical relevance for of
Education of Sciences, analyzing the conflicts, difficulties supports practical pedagogical of the
teacher of the elementary school and elements that appear to this teacher, standing out the
existing scienter in its choices, evidencing the partner-ideological factors that they operate in the
teaching work, becoming the teacher however resistant, however opened the changes. Inside of
the search for the fulfilment of the considered objectives, this inquiry is guided under two axles
central offices: the identification of knowing and teaching knowledge to them under perspective
the proposal for Tardif (2002) and the of the discourses concerning practical the daily one of
Sciences as the way for which the teacher understands the making of his own reality,
transforming it into practical pedagogical, subsidized for the theoretical referencial of the
Analysis of the Discourse of French line. In this presented work the analysis of the interview of
only one of the citizens of the research.

Keywords:  teaching of  sciences, pedagogical practice, discourse  analysis.
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No movimento ideologico de responsabilizacdo pelos resultados precarios do processo
educativo os professores sdo apontados como grandes responsaveis por motivos varios: a formagao
insuficiente, a suposta falta de compromisso, a inadequacdo da metodologia empregada, a relagao
professor-aluno etc. Todos os olhares se voltam para o professor com uma ou outra afirmagédo
colocando-o0 no topo da lista de responsaveis pelo fracasso escolar, porem o modo pelo qual o
professor vivencia e enverga esse processo ainda ndo foi explicitado.

Durante dois anos os sujeitos da pesquisa puderam ser acompanhados no Projeto Institucional
UNESP - Pedagogia, um curso de formacao de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental.
Foi observada a angustia que esses docentes vivenciam frente ao conteddo pedagdgico e cientifico e
ouvido o discurso dos mesmos de como 0 ensino deveria se processar a0 mesmo tempo em que, foi
observado que em suas salas de aula, essa fala acerca das especificidades do ensino, ecoava sem fazer
sentido.

Durante a observacdo foram suscitadas as seguintes questfes: por que o professor professa
um discurso e realiza outra pratica distante do seu discurso? O que o leva a agir assim? Sera que esse
discurso que ele professa sobre o ensino e suas finalidades é realmente dele? Ou serd que
historicamente esse professor apenas repete discursos que lhes foram indicados pelos Orgaos
competentes como 0s mais corretos, de forma mecénica mas, por ndo ser aquilo que ele realmente cré,
sua pratica é diferente de seu discurso? Quais sdo os discursos que compdem o discurso do professor?

A partir das questdes levantadas acima, surgiu a hipotese de que no discurso do professor
podem ser identificadas as concepgdes e/ ou ideologias capazes de influenciar sua préatica docente de
modo a interditar ou permitir o surgimento de novas posturas pedagogicas.

Desse modo, essa investigacdo objetivou saber qual é o discurso que sustenta a pratica
pedagogica do professor das Séries Iniciais do Ensino Fundamental e sua relevancia para a Préatica de
Ensino de Ciéncias, analisando os conflitos, dificuldades e elementos estimuladores que aparecem a
esse professor, ressaltando a intencionalidade existente em suas escolhas, evidenciando os fatores
socio-ideoldgicos que operam no trabalho docente, tornando o professor ora resistente, ora aberto a
mudancas em sua pratica.

Considerando que o ensino de Ciéncias tem a colaborar com o desenvolvimento pleno do
aluno e sua realizagdo pessoal, e que, em decorréncia disso, inumeros projetos de formag&o inicial e
continuada de professores foram implantados por Universidades e pelo Governo do Estado de Séo
Paulo, textos de apoio foram escritos e disseminados entre os professores, varias oficinas pedagogicas
desenvolvidas e os professores quando ouvidos professam a fala veiculada por esses meios, é de
relevancia investigar quais fatores interferem na assuncéo pelo professor de seu discurso acerca dos
processos e finalidades do ensino de Ciéncias. Desse modo essa pesquisa se mostra como um
importante meio de desvelar através da andlise do discurso proferido pelo professor acerca de sua
pratica pedagogica em Ciéncias, os determinantes dessa pratica, ndo se pretende falar o que esse
professor deveria ser, fazer, saber, o olhar esta voltado para a compreensao do que ele faz e do porque
faz e desse modo.

A pesquisa qualitativa e a entrevista semi-estruturada apresentaram-se como op¢des que no
contexto vivenciado se mostraram mais adequadas na busca da explicacdo e compreensdo das
questBes levantadas. Nesse artigo sera apresentado a andlise da entrevista de apenas um dos sujeitos
da pesquisa.

Dentro da busca pelo cumprimento dos objetivos propostos, essa investigacao foi guiada sob
dois eixos centrais: a identificacdo dos saberes e conhecimentos docentes sob a perspectiva proposta
por Tardif (2002) e a explicitagdo dos discursos sobre a prética cotidiana de Ciéncias como 0 meio
pelo qual os professores apropriam-se e ressignificam esses saberes, transformando-o em pratica
pedagdgica, guiado pelo referencial tedrico da Analise do Discurso de linha francesa.

RESULTADOS E DISCUSSAO



Considerando necessario retomar e aprofundar o proprio conceito de saber, Tardif (2000)
apresenta trés novas possiveis abordagens: a) articular subjetividade e cognicéo “saber alguma coisa é
possuir uma certeza objetiva racional”; b) basear-se numa concepcdo “assertéria e proporcional”,
onde o saber é “juizo verdadeiro, isto é, o discurso que afirma com razdo alguma coisa a respeito de
alguma coisa” e c) assumir o0 conceito de “saber que se desenvolve no espaco do outro e papa o
outro”, sendo entdo o saber “uma atividade discursiva que consiste em tentar validar (...) uma
proposicdo e uma agao”

Nesse trabalho Tardif identifica nas trés concepcdes a associacdo da natureza do saber a
exigéncia de racionalidade, ora no ato de julgar, ora em argumentagdes, isto é, racionalizaces.
Destaca, com isso, a importancia do discurso e conclui por um conceito de saber, que envolve
“unicamente os pensamentos, as idéias, 0s juizos, os discursos, 0s argumentos que obedecam a certas
exigéncias e racionalidades” (TARDIF, 2000, p. 199). Valoriza assim, intrinseca relacdo entre saberes
e discursos, assinalando compreender os saberes dos professores como “discursos e atos”.

Nesse sentido, defendemos que ndo ha clara transparéncia na relacdo entre o saber do
professor e sua atividade. Mergulhamos na leitura das entrevistas, na busca de elementos que nos
permitissem a identificacdo de que saberes estes professores veiculam em seus discursos, ou ainda,
qual o sentido que atribuem a sua prética, tendo em vista que Tardif (2000) defende que a consciéncia
profissional docente é delimitada pela sua prdpria experiéncia e historia de vida, bem como pelas
contingéncias da propria pratica. Comegamos nosso percurso pelas manifestacdes discursivas da
professora 1.

No momento em que a professora 1 € inquirida em como que € seu ensino de ciéncias, como
ela trabalha a disciplina de ciéncias em suas aulas e porque que trabalha dessa maneira, o foco da
questdo é a professora como sujeito. Esperava-se que 0 sujeito tomasse para sim o local de ator
principal e se colocasse como tal. Os enunciados estdo mergulhados em situacdes ideoldgicas que
permeiam as circunstancias historicas em que temos de distinguir o sujeito do discurso que é
constituido pela forma ideoldgica da forma-sujeito, como diz Pécheux:

E impossivel analisar um discurso como texto, enquanto superficie fechada em si mesmo, mas
¢ necessario referi-lo ao conjunto de discursos possiveis a partir de um estado definido das
condi¢des de producdo. Ou seja, € preciso tomar o texto como discurso, engquanto estado
determinado de um processo discursivo (PECHEUX, 1998, p. 59)

Por isso, para compreender o discurso da professora 1 é preciso resgatar as marcas textuais e
a seqliéncia discursiva de referéncia. Mascas como a de “concreto” que a professora usa para
caracterizar a disciplina Ciéncias, marca que diz para a professora o porque dos alunos demonstrarem
uma postura favoravel frente a disciplina.
A professora 1 ndo se coloca no centro de seu discurso embora a questdo sugira que assim se
proceda, ela coloca em um primeiro momento como sujeito o aluno, apoiado na disciplina:
“A disciplina de ciéncias é uma disciplina assim que vocé... tem oportunidade de levar
os alunos a vivenciar no concreto, as experiéncias. Entdo, é uma disciplina que causa
uma certa curiosidade pros alunos eles gostam dessa disciplina, desde que seja dada
ndo caindo naquele negocio de texto-questionario-texto-questionario, desde que vocé

é... uma disciplina assim que... as vezes tanta coisa que a gente ainda ndo sabe, que a
gente quer aprender imagina eles ...”

Apoiada no seu aluno, é que a professora comeca a se colocar agora como sujeito que

também aprende, se faz sujeito através do aluno e significa sua pratica pedagdgica amparada nele:

“(...) a vontade que eles também tem de aprender, e muitas perguntas que eles fazem,
eu mesma ja fiquei bastante vezes sem resposta, de ter que chegar e perguntar pra
alguém: como que é isso como que € aquilo que é tudo tdo... diferente né? Tudo
tdo...assim as vezes até muito complexo”.



No tocante as estratégias argumentativas e a performance do discurso oficial, encontramos
alguns tracos ideoldgicos nos julgamentos explicitos, como “num caindo naquele negdcio de texto-
questionario-texto-questionario” e “quando eu lecionava no comeco, a gente caia bem
naquele...naquele esquema de passar matéria da o questionario eles decoravam”.

Mizukami (1986) ao descrever como se da o conhecimento no ensino tradicional ressalta
que:

Parte-se do pressuposto de que a inteligéncia, ou qualquer outro nome dado a atividade
mental, seja uma faculdade capaz de acumular/armazenar informacGes. A atividade do ser
humano é a de incorporar informacdes sobre o mundo (fisico, social, etc.), as quais devem ir
das mais simples as mais complexas. Usualmente ha uma decomposi¢do da realidade no
sentido de simplifica-la. Essa analise simplificadora do patriménio de conhecimento que sera
transmitido ao aluno, as vezes, leva a uma organizacdo de um ensino predominantemente
dedutivo, Aos alunos sdo apresentados somente 0s resultados desse processo, para que sejam
armazenados. (MIZUKAMI, 1986, p. 10)

Essa concepcéo tradicional de ensino influencia o professor determinando o modo como ele
interage com o aluno e o objeto de conhecimento em sala de aula. A professora 1 tenta romper com
esse traco ideoldgico de ensino pontuando a passagem do tempo de acordo com as experiéncias
vivenciadas por ela, nesse momento ela coloca em cheque seus saberes da experiéncia ou saberes da
pratica (TARDIF et al, 1991) Talvez a maior importancia dos saberes da experiéncia demonstrados
pela Pl resida no fato de que eles podem funcionar como um *“filtro” dos outros saberes,
possibilitando uma re-visdo e uma re-avaliacdo dos saberes adquiridos anteriormente e exteriormente
a pratica profissional propriamente dita. E, sendo assim, podem promover a emergéncia e
consolidacdo de um *“novo” saber, um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos
ao processo de validacao constituido pela préatica cotidiana.( TARDIF et al, 1991, p. 231)

“ai com o tempo na vivéncia assim, na experiéncia a gente vai mudando, agora hoje, &,
eu acho que esse curso foi bem enriquecedor é...” A professora agora varia o local de
onde profere seu discurso. Ela é a professora e a aluna. Inicialmente fala do lugar de
professora pontuando sua pratica, enfatiza o tempo e se coloca na sequéncia como
aluna do curso Pedagogia Cidadd, se referindo ao seu crescimento como
aluna/professora: “E, e, eu achei que enriqueci muito depois daquilo 14"

A professora 1 se refere nessa passagem ao modulo de Ciéncias e pontua novamente o
tempo “hoje” para voltar a se colocar como professora, retomando as marcas discursivas iniciais agora
como sujeito do processo ao dizer que acha gostoso ensinar Ciéncias:

“eu comecei a dar os trabalhos, s6 que ja ndo era é... hoje na classe assim ja ndo prezo
muito aquele negocio de.... Provas mesmo, as minhas ja sdo diferentes € mais assim
eles contando, trazendo como que ficou a plantinha, hoje eu ja pesquiso coisa que eu
ndo fazia antes, € hoje eu pesquiso nos livros. Tudo que eu vejo, uma experiéncia, uma
coisa diferente eu j& tenho interesse de trazer pra sala de aula né? Antigamente
ciéncias... eu ficava atras de poesia de fazer alguma coisa sempre pro lado de portugués
e matematica né? E hoje ndo, hoje a ciéncias ja é uma matéria assim que...que eu acho
gostosa de dar sabe? Eu acho gostosa. Eu acho assim que é uma das aulas que mais
prende as criancas é ciéncias”.

Nesse trecho a professora demonstra percepcdo da mudanca de sua pratica pedagdgica
pontuando o “hoje” e 0 “antigamente”, a analise da fala dela vai ao encontro do que diz Tardif, ele
sugere que “o saber experiencial dos professores € um saber compoésito no qual estdo presentes
conhecimentos, discursos, motivos, intengdes conscientes, etc., assim como competéncias préaticas que
se revelam especialmente através do uso que o professor faz das regras e recursos incorporados a sua
acio” (TARDIF, 2000, p. 215).

Podemos perceber que a professora ao se aprofundar no assunto tempo — marca importante
de seu discurso porque destaca tragos ideoldgicos — evidencia a dindmica interna escolar como um
entrave a uma pratica pedagogica que fugisse da tradicional. Neste recorte discursivo coloca-se um



jogo de imagens entre o novo e o velho. A professora explicita claramente sua dificuldade e de seus
colegas em transformar os conteddos em metodologias “novas”. Velhos conhecidos, 0s
conhecimentos, engendram metodologias tradicionais, no dizer desta professora, sugerem uma
metodologia centrada nos contetdos, implicando em auséncia de questionamento, de participacéo,
reservando ao aprendiz um papel passivo.
“Entdo...as vezes se, vocé sair muito para 0 novo, é, as vezes vocé ndo era bem
entendido se vocé tivesse que tirar aluno pra fora da sala de aula, mandasse as vezes
fazer uma coisa diferente. As vezes vocé nio era tdo bem entendido. O que importava
ali era a matéria mesmo era assim, o texto tinha que estar no caderno, tinha que mandar
fazer cépia do livro e responder, era assim. Entdo era cobrado isso dai, mesmo que a
crianga tinha o livro, tinha que ter aquela copia no caderno, hoje eu ja vejo assim
totalmente desnecessario”

A professora ressalta com a repeticdo do “tinha que”, que em sua concepc¢do nao havia outra
forma de trabalho na camisa de forca ideoldgica na qual estava encerrada e, de sua fala pode ser
depreendido que ainda existem colegas que vestem a mesma camisa de for¢a acreditando que “tem
que ser assim”. O discurso revelado pela analise é pois permeado pelos marcos dos valores
ideoldgicos que habitam o imaginario das sociedades modernas, e, que se manifestam na voz
hegeménica do pragmatismo. Em relacéo a ideologia expressa nas palavras, Citelli (2001) afirma que:

“Se as palavras, por exemplo, nascem neutras, mais ou menos como estdo em estado de
dicionario, ao se contextualizarem, passam a expandir valores, conceitos, pré-conceitos. Nos
iremos viver e aprender em contato com outros homens, mediados pelas palavras, que irdo nos
informar e formar. As palavras serdo por nés absorvidas, transformadas e reproduzidas,
criando um circuito de formagdo e reformulagdo de nossas consciéncias. Ndo podemos
imaginar, como querem certas filosofias, que a consciéncia seja uma abstra¢do, uma projecgao
do "inundo das idéias". Ao contrario, pode-se verificar pelo que foi dito até aqui, que a
consciéncia se forma e se expressa concretamente, materialmente, através do universo dos
signos. Pode-se, portanto, "ler" a consciéncia dos homens através do conjunto de signos que a
expressa. As palavras, no contexto, perdem sua neutralidade e passam a indicar aquilo a que
chamamos propriamente de ideologias.Numa sintese: o signo forma a consciéncia que por seu
turno se expressa ideologicamente” (CITELLI, 2001, p.12)

Analisando o saber dos professores, Tardif (2002) mostra que este saber ndo pode ser
dissociado de outras dimensdes do ensino, nem do estudo do trabalho realizado no dia-a-dia pelos
professores de maneira mais especifica. O saber docente predominante deveria ser o social, que pode
ser repetido por varios agentes — no caso, 0s professores que possuem uma formag¢do comum, ainda
que diversificada. Ele afirma que “As representacdes ou praticas de um professor especifico, por mais
originais que sejam, ganham sentido somente quando colocadas em destaque em relagcdo a essa
situacdo coletiva de trabalho” (TARDIF, 2002, p. 10).

Ao resgatar na histéria sua pratica docente a professora 1 ndo a analisa dissociada do
contexto no qual esta inserida, ela articula sua pratica associada a interacdo com outros professores,
com diretores e coordenadores para a professora, 0 acesso ao conhecimento, no qual o professor é
mediador, ndo se faz por uma relacdo solitaria mas imersa no universo das relacfes entre professores,
alunos, escola e comunidade, indo ao encontro do descrito por Tardif, et al. (1991). Para esses autores
0 docente normalmente ndo atua sozinho, sua pratica se desdobra a partir de um conjunto de
interagOes. 1sso exige do docente “ndo um saber sobre um objeto do conhecimento, nem um saber
sobre uma préatica e destinado principalmente a objetiva-la, mas uma capacidade de comportar
enguanto sujeito, ator e de ser uma pessoa em interacdo com outras pessoas” (TARDIF et al., 1991, p.
228). Assim, o docente vai constituindo certezas particulares e alimentando a sua performance, onde
o0s saberes da experiéncia tém origem na “pratica cotidiana do(a)s professor(a)s em confronto com as
condigdes da profissdo” (TARDIF et al., 1991).



Perrenoud (2000), propde que a concepcdo do novo professor para a educacdo numa
sociedade complexa agrega novas competéncias e dentre estas preconiza qualidades ndo s6 para agao
pedagdgica na sala de aula, como em relacdo a familia dos alunos, a administracdo da escola e da
propria profissao.

No discurso dessa professora percebem-se nessas condi¢cdes da profissdo a veiculacdo de
ideologias que se refletem na pratica pedagogica, sua fala traz marcas de um discurso polémico,
questionador, que nao se fecha em si mesmo:

“Entdo...as vezes se, vocé sair muito do novo, é as vezes vocé ndo era bem entendido
se voce tivesse que tirar aluno pra fora da sala de aula, mandasse as vezes fazer uma
coisa diferente as vezes vocé ndo era tdo bem entendido o que importava ali era a
matéria mesmo era assim” ... “entdo hoje eu converso com professores que ainda
pegam e fazem copiar tudinho, a pagina inteira ele faz (o aluno) copiar vocé entendeu?
E eu acho que é um tempo que ele esta perdendo, em instigar a crianca fazendo
perguntas” ...

Para a professora ha coercdo de sua préatica por parte da direcdo da escola — a diretora coage
o dizer, o ser e 0 agir da professora

“olha também eu acho assim que... professor ndo tem apoio de diretor de ninguém. Ai,
ndo tem eu acho assim que... como se vocé... geralmente todos os diretores foram
professores né? E de repente quando eles sobem eles esquecem disso totalmente. Entdo
eu acho isso dai ai no meu ponto de vista é...humilhante viu, o quanto o professor sofre
na mao de diretor de...sabe, de...eu ja trabalhei em escolas que eu via o quanto fui
humilhada, o quanto os professores sdo humilhados por coordenador e diretor.”
...“todas as escolas que eu passei, com excecdo de uma em que eu achava assim que,
por isso que eu achava que era uma escola que dava certo ela até ganhou muitos
prémios de provao porque 4 era assim, os professores eram bem tratados, valorizados,
tudo era valorizado, ela foi uma das primeiras escolas de 12 a 42 que tinha o ambiente
alfabetizador sabe, trabalhou-se assim em area era assim... era bem amigavel mesmo,
tudo o que a gente pedia tava ali sabe, era uma.. fartura assim pra gente poder se
deliciar mesmo com material” ... “é uma falta de consideracdo com o professor
tremenda. Eu acho que escola do Estado é dificil por causa disso, municipal piorou”...
demonstrando que a instituicdo escolar € um lugar em que os caminhos do professor se ddo como
descaminhos, como jogos de poder que se exerce em praticas discursivas e “gestuais” por elementos
de uma mesma classe. NOvoa (1995) chama a atencdo para o “mal estar profissional” decorrente nao
apenas do desprestigio da profissdo docente “aos olhos dos outros” como, sobretudo, da dificuldade
para viver no interior dela.

Costa (2000) ao levantar os fatores que contribuem para criar e manter a distancia entre as
concepgdes de ensino de Ciéncias que preconizam e as praticas que realizam nas escolas, destaca
dentre estes fatores, a pouca autonomia didatica das professoras pesquisadas em uma estrutura escolar
hierarquica e burocratica e as precérias condi¢des de trabalho das professoras nas escolas.

“Entdo eu tenho a preocupacdo de pensar antes 0 que eu vou dar na escola porque sei
que vou ter que me virar com o material, é porque tem aquele negdcio, as vezes vocé
gosta € meio fucada gosta de fazer as coisas e falam: ah aquele professor sé pede, s6
pede... ai eu dei uma parada”...

Ha enunciados seus que deixam clara a disputa da classe de professores que se revela como
0 incomodo com o diferente e 0 novo

“os professores tinham que buscar, ir atras de pessoas especializadas na area da salde
se no posto de salde tem Ia um tipo do verme, ir & e mostrar é assim, por que que é
assim, porque a crianga nunca viu, é esquisito pra ela. Eu acho assim que é falta de um
pouco de... boa vontade, mas as vezes eu falo isso dos professores mas vou explicar, as
vezes eles tém essa boa vontade, mas aquele empencilho assim: ai, ndo fica inventando



moda, ai ndo inventa moda e isso tem demais! (triste/indignada) sabe? Ent&o as vezes,
vocé esta numa escola e vocé € discriminada porque os funcionarios acham que vocé
inventa muito. Entdo vocé é discriminada por causa disso, conhe¢o muita gente que &,
muita, muita gente assim”

seu discurso demonstra que a professora vé que seu trabalho é tido pelos colegas de trabalho muitas

vezes como transgressor e, por esse motivo, interditado
“uns 20 dias atrés, teve uma professora que chegou assim, exausta. Ela tinha feito um
projeto muito bonito e foi filmado, fotografado, entdo ela foi muito elogiada e de
repente os amigos de trabalho... todos de cara feia sabe, diziam: ai, vocé fica
inventando. Porque eles acham que dai eles vdo ser cobrados também e eles nédo
querem isso, entdo tem esse negdcio: fica quieta, ndo vai inventar moda. Isso é o que
mais tem nessa escola”...“ai vocé perde aquela vontade né vocé... € 0 mesmo que uma
rosa murchar. Vocé fala: deixa eu ficar na minha, que eu ganho mais e quem sofre é as
criancas mesmo né, porgque € uma coisa gque era pra elas. Tem esse problema mesmo,
trabalho, a rivalidade entre os professores™...

Outro momento no qual a professora contextualiza socialmente sua pratica, associando-a a
ideologia vigente de que o aluno que tem o caderno cheio de matéria € sinbnimo de aluno que
aprendeu mais, € quando se refere ao papel dos pais como legitimadores da pratica do professor que
vai contra essa ideologia

“vai de entrar no ritmo do professor cada professor tem um ritmo de trabalhar, e as
vezes que 0s pais ja véem no comecgo que estd dando resultado, que a crianga esta até
se interessando mais porque ela ndo fica copiando a matéria mas ela fica pesquisando,
ela fica atras de fazer... coisas diferentes de fazer uma pesquisa, até coisas assim que o
pai desconhece ele acaba... é...interagindo com o filho. (...) Entdo eu acho que € isso,
pelo menos no meu caso nédo tenha cobranga, mas eu acho que se o professor trabalhar
desse modo assim a crianga ficar esperta. Eu acho que € o certo né... ndo tem o porqué
de cobrar aquela matéria (no caderno, copiada)... ndo tenho esse problema nao assim,
mas porque eles (os pais) estdo vendo o outro lado né, eles ndo estdo de maos vazias,
eles estéo trabalhando”.

Na fala da professora se observa seus saberes da experiéncia, aqueles adquiridos na pratica
docente, atualizados e reatualizados e que ndo provém das institui¢ces de formacdo nem do curriculo.
N&o sdo teorias, sdo saberes praticos e ndo da pratica.

“Eles formam um conjunto de representacGes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensoes.
Eles constituem poder-se-ia dizer, a cultura docente em acdo” (TARDIF et al, 1991, p. 228)

Segundo esses autores 0s saberes da experiéncia sdo construidos a partir da prépria tentativa
do docente ao enfrentar as limitagdes da pratica. Assim procedendo ele desenvolve habitus
(disposicdes adquiridas na e pela pratica real) que lIhe permitirdo enfrentar diferentes situagdes.
Podem fixar-se em estilos de ensinar, em macetes, em tragos da personalidade, mas expressam, entdo
um saber-ser e um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano.

Quando a professora fala sobre seus objetivos em relagdo ao processo ensino-aprendizagem
ela enfatiza que seu aluno seja “esperto” permitindo para que isso ocorra, atitudes responsivas em sala
de aula pois utiliza-se de fatos do dia-a-dia para ensinar os conteddos previstos na instituicdo escolar

“ eu quero que meu aluno seja esperto sabe? Esperto. E cobro sim, o contetdo tem que
estar ali, mas ndo aquela coisa assim de , €, as vezes, VOCcé vai pegar eu tenho certeza
que quatro ou cinco folhas de matéria que eu dei foram bem pesquisadas, foram feitas
pesquisas, teve recortes, e vocé encher um caderno assim sabe, perfeito mas a crianca
também ser copista ndo ter uma nocdo, é porque...”



Parafraseando-se e as outras vozes que permeiam seu discurso, a professora, reforca e repete
0 sentido que vem sendo construido, de que a préatica que enfatiza a transmissdo de conteudos é
tradicional, ndo- reflexiva, e que a pratica critica, & aquela que cria condi¢Ges para 0 exercicio da
cidadania, tornando a sala de aula um local de debates. Silencia-se sobre a possibilidade de que os
conteddos disciplinares fornecam subsidios para tais debates. Sdo formacdes discursivas que remetem
para uma formacdo ideoldgica que concebe a escola com a fungdo béasica de formar cidadaos,
intérpretes da realidade e para tanto exige profissionais com uma determinada formacéo. Porém, nesta
formagdo ideologica, da qual determinadas teorias educacionais sdo subsidiarias, ndo se estabelece
uma relacdo entre o “saber fazer” e os contetdos disciplinares.
“Ser esperto pra mim é uma crianga assim curiosa. Sabe, € uma crianga curiosa, tem
aquela vontade de saber: “ah por que é que é assim? Por que é que € assado?”, e
também muitas coisas eu ndo sei, eu falo: olha ndo sei, vou procurar saber porque
muitas coisas eu sei que eles fazem cada pergunta né? Tem hora que vocé comeca a
pensar e vocé ndo tem a resposta, entdo eu sou desse tom: ndo sei, vou procurar saber.
Entdo, esperta € uma crianca assim, curiosa. Aquela crianca que... ela ndo se contenta
s6 com aquilo, ela quer saber mais um pouco, mais um pouco, nem que faca aquelas
perguntas que te deixa assim na saia justa, mas € aquela crianca que participa mesmo,
gue tem... a vontade de aprender mesmo, curiosa. Pra mim a crianga curiosa € a crianca
que... e essa curiosidade quem pode despertar é a gente mesmo né, o professor. E a
gente sabe que nem todas sdo iguais”.
Tardif afirma que para compreender a natureza do ensino, é preciso levar em conta a
subjetividade do professor. De acordo com ele:

“(...) um professor de profissdo (...) € um ator no sentido forte do termo, isto &, um sujeito que
assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo Ihe da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prdpria atividade e a partir dos quais ele
a estrutura e a orienta” (TARDIF, 2000a, P. 115)

“Na minha aula de ciéncias eles trabalham em grupos sabe? Eles sentam em grupo...
vou falar de uma aula em que todo mundo participou mesmo, eu trouxe vidrinhos, eu
juntei aquela... sabe aquela sopinha? Entdo juntei um vidrinho pra cada um quer dizer,
dei o material porque a gente tem esse problema... € o de ndo ter o material pra fazer a
experiéncia, entdo eu dei o algoddozinho pra quem ndo tinha, entdo era uma coisa
assim gue... ndo tinha como ndo participar né? E pra eles, isso dai € uma coisa assim
que € todo mundo t&? Feijdozinho pra ver o crescimento... ai teve crianca..,. esse
menino mesmo, ele quebrou o vidro. Teve crianca que quis deixar o vidro fechado!... ai
mas o seu feijdozinho vai morrer! “Vai morrer? Ai, mas vamos ver” (essa fala é de
uma crianca tida como dificil pela professora 1). Ai o feijdozinho comecou, tchum! Ai
0 algoddo ja... “ah seu feijdozinho morreu”... pra ele era divertido ver o feijdozinho,
que ndo tinha nascido, o feijaozinho dele. Entdo... cada cabeca uma sentenca.

Este fragmento de texto revela a imagem de fragilidade desta profissional, no desempenho
de suas tarefas, face a auséncia, de interesse de alguns alunos. Seu dizer reflete ainda o constante
desequilibrio, ao qual esta submetida, e qualifica a pratica da qual se ressente — ndo conseguir tocar
cognitivamente e afetivamente todos os alunos - N&o se trata de qualquer pratica, mas de uma pratica
pedagdgica critica, a0 mesmo tempo, esta professora atesta o seu conhecimento do papel do educador
como facilitador da construcdo do conhecimento no aluno, a partir de suas proprias vivéncias,

“eles adoram vivenciar isso dai, essa forma, essa forma de dar aula. Ai tinha a da
formiga né, que fizeram dois alunos, s6 que de um morreu. Por que morreu? (...) Eles
mesmos, os pais e eles (fizeram juntos). E na casa, entdo todo dia: Tia! Ento eles
trouxeram quando ja tava formado o formigueiro portéatil. Todo dia eles chegavam com
a noticia: tia a formiga est4d comecando a fazer o caminho... ai a da menina: tia a minha



morreu tudo! Mas entdo vamos ver por que morreu, era por que ela tinha jogado muita
agua, matou todas as formigas, virou lama, matou todas as formigas, ndo tinha como
fazer, ai 0 menininho explicava: (para a coleguinha de classe) ah vocé nao fez certo,
olha a minha, a minha eu fiz assim... entdo um acaba mostrando pro outro como que é,
foi interessante”.

H& uma preocupacéo da professora com o “o que ensinar” e “como fazé-10” e seu discurso é
coerente com essa preocupacéo: o foco é sempre o procedimento a ser adotado e qual contetdo sera
ensinado. Sob esse aspecto, tem-se uma conjugacdo dos saberes da experiéncia, curriculares e da
formacdo. Porém, ndo parece tratar-se de uma conjugacdo fundada apenas numa reflexdo sobre a
propria acdo pedagogica, mas, sim, de um discurso imposto por ou decorrente de modelos de
formacéo que indicam a necessidade de se “partir do contexto do aluno”, de “trabalhar com projetos”,
dentre outros.

“A da formiguinha ja foi mais... foi até como uma curiosidade porque eu gosto muito
da revista “Meu Amiguinho, eu tenho vaérias, entdo eles ficam na classe com essas
revistas, l& tem um monte de experiéncias e um menino se interessou por aquela, ai ja
entrou nessa parte de ser vivo também, porque a outra ndo teve cuidado, morreu. Eu
deixo bem os materiais meio a vontade pra eles poderem, pra curiosidade mesmo, pra
aticar a curiosidade deles. Entdo eles olham aquilo... tanta coisa sobre a 4gua mesmo,
as vezes sem pedir eles traziam da seca os trabalhos assim, mostrando os desenhos
como ficavam o chdo... isso dai mostra como a crianca é curiosa querendo saber mais
e mais ai acaba passando pra classe. Eles tém essa chance de poder... eu ndo sigo
assim...eu tenho o meu planejamento o que esta la eu dei. O que estd la eu dei, o
primeiro bimestre a agua, a gente segue né... mas é muito a vontade vocé pega o
caderno eu posso estar entrando numa outra coisa porque surgiu de momento, eles
querem saber o que € que é aquilo, entdo eu entro assim nessa parte, bem a vontade por
exemplo: se a gente esta falando sobre as estaces do ano, fases da lua ai de repente
surge um desenho e eles querem saber sobre a constelacdo da ursa maior de ndo sei 0
que, ai voceé ja encaixa tudo, uma coisa bem interdisciplinar né?”

O discurso sobre a pratica, que ja vinha provocando “efeitos de sentido”, é acrescido, neste
momento, de pistas sobre o locus privilegiado, onde esta pratica deva ser buscada, qual seja, no
conhecimento da comunidade na qual sua clientela se insere. E, o conhecimento da realidade extra-
classe dos alunos levou a professora, a diminuir os conteldos, ao mesmo tempo que conduziu-a a
trabalha-los de forma bem dinamizada. Neste momento, o dizer desta professora, a0 mesmo tempo
que evidencia a necessidade de conhecimentos sobre a realidade extra-classe do aluno, de modo a
permitir a desejada préatica pedagdgica critica, sugere a imagem do aluno como aquele que € possuidor
de condicdes de apreender o contetdo programado.

Fiorentini, et al (1998) ao analisar e interpretar narrativas de professores, verificaram que
“0s saberes experienciais sao saberes praticos ligados a acdo, mesclando aspectos cognitivos, éticos e
emocionais ou afetivos” o saber docente é tido como

“um saber reflexivo, plural e complexo porque histérico, provisério, contextual, afetivo,
cultural, formando uma teia, mais ou menos coerente e imbricada, de saberes cientificos —
oriundos das ciéncias da educacdo, dos saberes das disciplina, dos curriculos — e de saberes da
experiéncia e da tradicdo pedagdgica” (FIORENTINI et al., 1998, p. 55)

A professora ao ser questionada se havia algo que gostaria de saber ou saber fazer para
ensinar ciéncias destaca a deficiéncia que possui em relacdo a certos conteudos,
“Ah tem bastante coisa, tem muita coisa ai... sempre dei a aula sobre a reproducéo de
plantas mas nunca tinha pegado no concreto, com as plantas mesmo pra ver, ai que
aconteceu? Fomos numa fazenda com o técnico da casa da lavoura pra ele explicar
sobre o assoreamento, pra ver o riozinho. Ali tinha o riozinho, agora ndo tem mais, por



que é que ndo tem? Ai eu aproveitei e falei: agora explica pra mim e pra todo mundo
por que essa plantinha é docinha, como que € a reproducdo? Entdo foi uma coisa que
eu, junto com as criangas, ele foi explicando sabe? Eu queria saber por que a plantinha
era docinha, por que tem coisa que as vezes, eu tenho ddvida também, que eu quero ver
né? Porque no desenho € uma coisa, ele explicou pra gente sabe, s6 que as criancas
acabaram com as flores, porque todas as criangas o gosto delas era brincar com elas”.

Havia até entdo, no discurso analisado, um processo de silenciamento sobre a importancia
dos saberes disciplinares, o silenciamento, que segundo Orlandi (1992), quanto mais existe, mais
incompletude instaura, no discurso da professora, provoca “efeitos de sentido”, por exemplo, aquele
da ilusdo de uma prética que dispense a teoria, 0s conhecimentos especificos, ou ainda, de forma mais
preocupante, do ponto de vista pedagdgico, de que os alunos ndo precisam daqueles conhecimentos.

O chavdo que permeava a discussdo da professora ao refletir sobre a préatica, era
representado pelas marcas discursivas ‘“concreto”, “minimo”. A prética é pensada em termos de
tomar conhecimento da realidade do aluno, do papel da escola na sociedade. Pratica entendida apenas
como saber fazer, e para a qual os contelidos ndo apresentam nenhuma contribuigdo. Nenhum papel a
cumprir, e as vezes até sugerem-se que estes ndo devem ser o centro da preocupacdo de uma pratica
adequada. O sentido da prética nos discursos analisados sugere que a pratica por si s6 constroi. As
dificuldades do processo ensino/aprendizagem, que, em geral, sdo problematizadas em torno das
questdes 0 que ensinar, a quem, e como, sdo deslocadas no discurso para uma relacdo conflituosa
entre metodologias tradicionais centradas nos contetdos e outras metodologias, ndo explicitadas, mas
sugeridas como aquelas que permitiriam a prética critica. Esta pratica desejada, em nenhum momento
de sua manifestacdo discursiva, confronta-se com a questdo “que conteddos ensinar”, pelo contrario,
algumas vezes trilha o caminho do distanciamento, segundo € relatado pela professora ao afirmar que
“Como ciéncias tem muitas facetas s6 conseguindo fazer o minimo do minimo entdo ja ta bom,
principalmente porque a gente nao teve formacao especifica naquilo né entdo...”

Contudo quando a professora se expressa para dizer o que gostaria de saber fazer, ela relata a
necessidade de saber a teoria para aperfeicoar sua pratica docente, saber a teoria para fazer de forma
correta a transposicdo didatica de assuntos que estdo em evidéncia na midia, ou nas palavras da
professora para ter “coragem de adentrar, explicar” de forma significativa para o aluno das séries
iniciais.

“0 que eu gostaria de saber fazer... é... hoje assim do assunto atual eu queria assim
saber dominar bem pra poder explicar pra eles sobre 0 DNA por exemplo, eu queria
saber fazer assim umas..., saber dar umas aulas assim bem...,.como se diz... umas
aulas... faceis ndo é? Umas aulas que eles pudessem compreender mesmo, porque eu
acho tdo complexo isso pra mim, que eu ainda nao tive é coragem. As vezes VOCé
comenta, vocé explica, mais ou menos vocé sabe, mas ainda ndo tive coragem de
adentrar, explicar, eles perguntam né? Porque eu acho que eu estou precisando
aprender fazer isso dai, td6 precisando aprender pra saber assim mais sobre 0 DNA,
porque eu acho isso muito complexo pra mim. Alimentos transgénicos, assim vocé
saber colocar porque é facil vocé colocar a figura ali falar o que é e acabou, mas vocé
entender certinho, € uma coisa que tem que ser estudado bem”. ... “se eu tenho essa
dificuldade so6 escutando e lendo, entdo eles tem que manusear mesmo ali na maozinha,
pesquisar..., ele tem que saber o porque que a gente estd aprendendo aquilo, tem o
porgue daquilo que é mais facil de entender se souber o porque no comego”.

A professora ao dizer que desejaria dominar um contetdo especifico de Ciéncias para poder
explicar aos alunos de modo menos complexo algo que pra ela é muito complexo, demonstra o desejo
de relacionar seus saberes experienciais aos demais saberes, de modo que os primeiros alimentam os
demais, e vice-versa, num processo constante, incessante, dialético, de ir e vir, de ampliacdo de
visdes, de reconstrucdo de seus saberes docentes. A professora situa a relacdo teoria e pratica numa



perspectiva interativa e admite que para ela € dificil ensinar ciéncias por que had uma enorme
guantidade de contetdos que ndo domina:
“...como € uma matéria que desperta curiosidade vocé é bombardeado por perguntas 3
por 4. E muitas perguntas vocé ndo consegue dar a resposta mesmo que o aluno queria,
vocé vé que o aluno ta insatisfeito, entdo vocé vé isso dai sabe? Entdo eu acho assim
que é dificil, ela t4 se tornando agora uma matéria prazerosa por causa da mudanca que
ela teve assim, agora vocé pode trabalhar com figuras né vocé , a pesquisa vocé pode ir
pro concreto, mas é uma mateéria dificil ainda, eu acho”
A professora faz de sua experiéncia cotidiana um lugar de construcdo de saberes. Vemos
nos discursos dela a preocupacdo imediata de se passar de uma pedagogia centrada no ensino para
uma pedagogia centrada nas aprendizagens dos seus alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

No discurso da professora, percebe-se a presenca de diferentes formagdes discursivas
que refletem o meio social no qual estd inserida, traz marcas de um discurso polémico,
questionador, que ndo se fecha em si mesmo;

O discurso da professora demonstra que ela cré que sua pratica é tida pelos colegas de
trabalho muitas vezes como transgressora e, por esse motivo, interditada;

O discurso da professora indica que ocorre uma disputa entre a classe de professores
que se revela como o incbmodo com o diferente e 0 novo, embora haja coercdo dessa pratica por
parte da direcdo da escola — a diretora coage o dizer, o ser e 0 agir da professora. Se por um lado
a escola “adota” o discurso dos PCNSs, por outro ela limita a agdo dos professores com gestos e
atitudes, demonstrando que a instituicdo escolar € um lugar no qual os caminhos do professor se
ddo como descaminhos, como jogos de poder que se exerce em praticas discursivas e “gestuais”
por elementos de uma mesma classe.

Este trabalho apresenta a analise parcial das respostas dadas por um docente a apenas
algumas das questdes presentes na entrevista utilizada para levantamento dos dados. Assim, esta
implicito a limitacdo da andlise feita acima. Um estudo mais detalhado exigira a anélise de todas
as demais questdes dos sujeitos pesquisados com base no referencial tedrico proposto.
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