&0 &
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
EM CIENCIAS E MATEMATICA
REDE AMAZONICA DE EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA
DOUTORADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

ELIZANGELA DA SILVA BARBOZA RAMOS

A RELACAO ENTRE AFETIVIDADE E COGNICAO NO ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: VIVENCIAS DE PROFESSORES
FORMADORES E SEUS REFLEXOS NA FORMAGCAO INICIAL

MANAUS/AM
2020



ELIZANGELA DA SILVA BARBOZA RAMOS

A RELACAO ENTRE AFETIVIDADE E COGNICAO NO ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: VIVENCIAS DE PROFESSORES
FORMADORES E SEUS REFLEXOS NA FORMAGCAO INICIAL

Tese apresentada a banca examinadora do Programa
de Poés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica da Rede Amazdnica de Educacdo em
Ciéncias e Matemética (REAMEC) como exigéncia
para obtencédo do titulo de Doutora em Educacdo em
Ciéncias e Matematica, sob orientagdo da Prof.2 Dr.2
Maria Clara Silva-Forsberg.

Linha de Pesquisa: Formacdo de professores para a
Educacdo em Ciéncias e Matematica.

Polo: Universidade Estadual do Amazonas

MANAUS/AM
2020



Dados Internacionais de Catalogacdo na Fonte.

R175r RAMOS, ELIZANGELA DA SILVA BARBOZA.
A RELACAO ENTRE AFETIVIDADE E COGNICAO NO ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: VIVENCIAS DE
PROFESSORES FORMADORES E SEUS REFLEXOS NA FORMACAO INICIAL
/ ELIZANGELA DA SILVA BARBOZA RAMOS. -- 2020
180 f.; 30 cm.

Orientadora: MARIA CLARA SILVA-FORSBERG.

Tese (doutorado) - Universidade Federal de Mato Grosso, Rede Amazodnica de
Educacdo em Ciéncias e Matematica, Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo em
Ciéncias e Matematica, Cuiab4, 2020.

Inclui bibliografia.

1. PROFESSORES FORMADORES. 2. AFETIVIDADE E COGNICAO. 3.
ENSINO DE CIENCIAS E DE MATEMATICA. 4. ANOS INICIAIS. I. Titulo.

Ficha catalografica elaborada automaticamente de acordo com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).

Permitida a reproducéo parcial ou total, desde que citada a fonte.



06/10/2020 SEI/UFMT - 2826976 - DOUTORADO - Folha de Aprovagéo

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM [NOME DO PPG]

FOLHA DE APROVAGCAO

TITULO: A relagdo entre afetividade e cognigdo no ensino de Ciéncias e Matematica nos Anos Iniciais:
experiéncias de professores formadores e seus reflexos na formagao inicial

AUTORA: DOUTORANDA ELIZANGELA DA SILVA BARBOZA RAMOS

Tese defendida e aprovada em 11 de agosto de 2020.

COMPOSICAO DA BANCA EXAMINADORA

Prof* Dr* Maria Clara Silva-Forsberg (Orientadora)

Programa de Pos-graduagdo em Educag@o em Ciéncias e Matematica (REAMEC/UEA)

Prof* Dr* Maria Inés Gasparetto Higuchi (Examinadora Externa)

Instituto Nacional de Pesquisas da Amazonia (INPA)

Prof* Dr* Rosa Oliveira Marina Azevedo (Examinadora Externa)

Instituto Federal Fluminense (IFF)

Prof* Dr* Terezinha Valim Oliver Gongalves (Examinadora Interna)

Programa de Pds-graduagdao em Educacdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC-UFPA)

https://sei.ufmt.br/sei/controlador.php?acao=documento_imprimir_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=13832087&infra_sistema... 1/2



06/10/2020 SEI/UFMT - 2826976 - DOUTORADO - Folha de Aprovagéo

Prof* Dr* Rute Cristina Domingos da Palma (Examinadora Interna)

Programa de Pés-graduagdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC-UFMT)

Manaus/AM, 11/08/2020

m—
eil Documento assinado eletronicamente por RUTE CRISTINA DOMINGOS DA PALMA, Docente da
_;gmm'ﬁ fily Universidade Federal de Mato Grosso, em 10/09/2020, as 17:45, conforme hordario oficial de

| eletrénica Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n2 8.539, de 8 de outubro de 2015.

— -
eil Documento assinado eletronicamente por Rosa Oliveira Marins Azevedo, Usudrio Externo, em
- - L‘lly 10/09/2020, as 19:05, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do

assinatura

| eletrénica Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

—
eil Documento assinado eletronicamente por MARIA INES GASPARETTO HIGUCHI, Usudrio Externo, em
;g'imm: inl’ 11/09/2020, as 09:49, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do
| eletrénica Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

— =
eil Documento assinado eletronicamente por MARIA CLARA DA SILVA FORSBERG, Usudrio Externo, em
_;g'iwm: L‘lly 30/09/2020, as 11:19, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do

| eletronica Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

=y

eil Documento assinado eletronicamente por TEREZINHA VALIM OLIVER GONCALVES, Usudrio Externo,
;ginm::. flly em 06/10/2020, as 17:19, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do
| eletrénica Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

A autenticidade deste documento pode ser conferida no site
http://sei.ufmt.br/sei/controlador_externo.php?

Referéncia: Processo n2 23108.068572/2020-45 SEI n2 2826976

https://sei.ufmt.br/sei/controlador.php?acao=documento_imprimir_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=13832087&infra_sistema...

2/2


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Decreto/D8539.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Decreto/D8539.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Decreto/D8539.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Decreto/D8539.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Decreto/D8539.htm
http://sei.ufmt.br/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0

A Deus, razdo da minha existéncia.

A minha mée (in memoriam) de quem eu herdei a garra e alegria de viver.
Aos meus filhos Maria Clara e Miguel, fontes constantes de inspiracao.
A0 meu esposo, Ramos, pela admiracdo e incentivos incansaveis.

As minhas irmas, pela referéncia de coletividade.

As professoras e as alunas participantes desta pesquisa,

pelo desejo de viver 0 novo na educacao.



AGRADECIMENTOS

Nos dizemos “obrigado”

E obrigado quer dizer isso mesmo
Ficamos obrigados por vocés
Ficamos obrigados perante vocés

Fico obrigado

Vinculado a continuar esse dialogo e a poder contribuir
Na medida das minhas possibilidades

Para 0s v0ssos projetos

Para o0s vossos trabalhos

Para as vossas reflexfes

E esse dialogo que eu quero
E é nesse preciso sentido que eu vos digo
Muito obrigado!

Antdnio Nbvoa (2014)

Agradecer € um ato de reconhecimento do compromisso social estabelecido entre os
sujeitos que se ajudam mutuamente. A realizacdo deste trabalho certamente seria
impossibilitada se ndo fosse a participacdo e contribuicdo de tanta gente que trilhou comigo a
caminhada necessaria.

Assim, agradeco a DEUS, pelo folego de vida e por me dar animo todos os dias para
ndo desistir da caminhada.

Aos meus PAIS por serem instrumentos de Deus para me trazer a existéncia.

A minha MAE (in memoriam) que transformou a dureza da vida em sorriso e alegria.

As minhas IRMAS, pelo incentivo e pela admirac&o que tdo bem fazem a mim.

Ao meu irmdo VANDERCLEYSON, pela revisdo e pelo olhar rigoroso em cada
virgula deste trabalho.

Agradeco o olhar orgulhoso dos meus filhos MARIA CLARA e MIGUEL ao me
dizerem: “mée, vocé e professora, corredora, pastora e, agora, doutora! Que maximo!”.

Ao meu bem, RAMOS, marido e parceiro que concretizou na minha vida o real
sentido da frase: “vocé vai longe!”. Com ele, eu fui.

Aos PROFESSORES DA REAMEC, pelo compromisso e dedicacdo ao programa,
favorecendo a formacéo de doutores na e para a Amazonia.

A coordenacio do POLO UEA, pela acolhida nos periodos de aula em Manaus.



A minha orientadora, Prof.2 MARIA CLARA, por ter aceitado caminhar comigo nessa
investigagdo, mostrando os elementos necessarios ao sucesso do trabalho.

Aos meus AMIGOS DE TURMA DA REAMEC, pelos incentivos necessarios quando
0 cansaco e 0 desanimo pareciam querer nos vencer.

A UFRR, pela participacdo na REAMEC que oportuniza a formagio doutoral dentro
da Amazonia.

Aos meus AMIGOS E DOCENTES DA UFRR que dividiram as tarefas comigo,
tornando possivel a formacdo doutoral em servico.

As PROFESSORAS E ASALUNAS PARTICIPANTES DA PESQUISA, pela
disponibilidade em contribuir com o estudo cientifico.

Aos AMIGOS, de perto e de longe, pela torcida e pelo cuidado comigo e com a minha
familia durante os momentos de auséncia.

A minha comunidade BETESDA, pelas oraces e pelo apoio nos momentos que nao
pude ser presente como eles mereciam.

A todos que, mesmo seu eu saber, contribuiram para eu ser quem eu sou.

A todos vocés, MUITO OBRIGADA!
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RESUMO

A necessidade de superacgéo da tradicional visdo dualista do homem que insiste em explicar a
construcdo do conhecimento e do pensamento como acdes distintas e desarticuladas foi o0 que
motivou a realizacdo desta pesquisa, a qual apresenta o seguinte problema a ser respondido: o
que se revela nos discursos de professores formadores sobre a relacdo entre afetividade e
cognicdo no ensino de Ciéncias e Matematica e quais os reflexos dessa relacdo na formacéo
de futuros professores? Realizada no contexto do curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Roraima (UFRR), a pesquisa teve como objetivo geral analisar a relagdo entre afetividade e
cognicdo no discurso de professores formadores que ensinam Ciéncias e Matematica e seus
reflexos na formacéo dos futuros professores. Considerando a natureza do estudo, a pesquisa
foi desenvolvida pelos pressupostos da abordagem qualitativa, amparada pela base
epistemoldgica dos estudos de Henri Wallon, que evidenciam a psicogénese da pessoa
completa, e das contribuicdes de Vigotski na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural a
respeito das emocdes, evidenciando o carater indispensavel da mediacdo nas relacdes sociais.
A producdo de dados se deu a partir dos discursos de professores formadores e de alunos do
curso supracitado que foram elaborados pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas com
os professores formadores e pelo Grupo Focal envolvendo as alunas do Estagio
Supervisionado II. Considerando as caracteristicas dos dados produzidos, a Analise Textual
Discursiva (ATD) apresentou-se como a técnica de analise mais adequada por levantar os
substratos necessarios a elaboracdo das categorias de analises, que conduziram a producao do
texto interpretativo sobre a relag@o entre afetividade e cogni¢do no ensino de Ciéncias e de
Matematica nos anos iniciais. As interpretacdes produzidas revelaram que a pratica docente,
quando realizada pelos principios da indissociabilidade dos aspectos afetivos e cognitivos,
afeta alunos e professores, favorecendo a ressignificacdo das vivéncias com o ensino de
Ciéncias e de Matematica, de modo a superar os mitos e medos construidos historicamente em
torno dessas disciplinas. A pesquisa aponta para a necessidade de propor novas organizagoes
dos cursos de formacdo docente, encontrando, neles espacos para a construgdo do
conhecimento em todas as suas dimensdes, inclusive a afetiva, tdo negligenciada no processo
formativo académico, que ainda prioriza 0s elementos de dominio cognitivo em detrimento
dos elementos de dominio afetivo, o que dificulta a formac&o integral do ser.

Palavras-chave: Professores formadores. Afetividade e cogni¢do. Ensino de Ciéncias e de
Matematica. Anos iniciais.



RAMOS, Elizangela da Silva Barboza. A relacéo entre afetividade e cognicdo no ensino
de Ciéncias e Matematica nos Anos Iniciais: vivéncias de professores formadores e seus
reflexos na formacéo inicial. 176 f. Tese (doutorado) — Universidade Federal de Mato
Grosso. Programa de Pos-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica. Rede
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ABSTRACT

The need to overcome the traditional dualist vision of the man who insists on explaining the
construction of knowledge and thought as distinct and inarticulate actions was what the main
reason for conducting this research, which shows the following problem that needs
answering: what is revealed in the speeches of teacher trainers about the relationship between
affectivity and cognition in the teaching of Science and Mathematics and what are the
implications of this relationship in the training of future teachers? Given the fact that this
research was conducted in the context of Education course at Univesidade Federal Roraima
(UFRR), it aimed to analyze the relationship between affectivity and cognition in the speeche
of teacher trainers who teach Science and Mathematics and their reflections in the training of
future teachers. Taking into consideration the nature of the study, this research was done
based on the assumptions of the qualitative approach and supported by the epistemological
basis of Henri Wallon's studies, which highlight the psychogenesis of the person as a whole,
and Vigotski's contributions from the perspective of cultural-historical Psychology with
regard to emotions, by showing the indispensable character of mediation in social
relationships. Data production was based on the speeches of teacher trainers and students of
the above mentinoned course, and the were prepared by means of semi-structured interviews
with teacher trainers and the Focus Group involving students of Supervised Internship II.
Taking into account the characteristics of the data produced, the Discursive Textual Analysis
(DTA) was found to bethe most appropriate analysis technique because it collected
data essential for the elaboration of the analyses categories, which led to the production of the
interpretative text about relationship between affectivity and cognition in the teaching of
Science and Mathematics in the early years. The interpretations produced revealed that when
teaching practice is carried out by the principles of inseparability of affective and cognitive
aspects, it affects students and teachers, favoring the resignification of experiences with the
teaching of Science and Mathematics, in order to overcome the myths and fears constructed
historically around those schooll subjects. The research points out to the need to offer new
organizations for teacher training courses by finding in them spaces for the construction of
knowledge in all their dimensions, including the affective one, which is so neglected in the
academic training process that it still gives priority to the elements of cognitive domain rather
than the elements of affective domain, which makes the integral training of the human being
difficult.

Keywords: Teacher trainers. Affection e cognition. Teaching of Science and Mathematics.
Early years.
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1 INTRODUCAO

A necessidade de ampliar o universo das pesquisas sobre a relacao entre afetividade e
cognicdo na formacéo de professores que ensinam Ciéncias e Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental se impde como uma acdo urgente e inadidvel em face do contexto
historico da educagdo brasileira e dos desafios postos aos profissionais do ensino polivalente.
As questdes que envolvem os aspectos afetivo e cognitivo no processo educativo retratam a
realidade dicotdmica de muitos pedagogos sobre a relacdo com areas de cunhos cientifico e
matematico caracterizada pelo afastamento e rejeigdo que se manifestam em falas como “nao

199 e L
€

sei dificil”, “ndo entendo, por isso ndo gosto”, tdo comuns nesse contexto de formagao.
N&o é raro ouvir, também, que muitos escolheram cursar Pedagogia para “fugir” das
disciplinas de célculos e experimentos.

A escrita deste trabalho foi uma acdo individual, mas a sua realizacdo, ndo. Ha
momentos que eu consigo utilizar o pronome na primeira pessoa do singular, em outros
momentos isso ndo é possivel, visto que eu ndo estava sozinha e por isso sinto um profundo
sentimento de pertencimento ao universo ora investigado, no qual me identifico como sujeito
dessa realidade que tanto me estimula a buscar um profundo conhecimento do objeto
investigado e, sobretudo, a busca por um autoconhecimento, descrito por Ghedin e Franco
(2011, p. 13), quando afirmam que “[...] o conhecimento do objeto investigado nos envolve
em sua complexidade de tal modo que se constréi uma identificacdo com o que somos, isto é,
nossa identidade pessoal acaba por se identificar com o objeto, dado nosso envolvimento e
embricamento com o real [...]”.

Reconhego-me como um mosaico que se re-des-constroi a cada nova circunstancia
mediante as trocas com meus pares, optando em alguns momentos pela escrita no plural por
concordar com Aratjo (2006, p. 457) quando afirma que “[...] as escolhas e praticas
discursivas dependem das relacfes entre participantes e do posicionamento do escritor, que é
em parte influenciado por praticas sociais de sua area disciplinar”. Diante disso fago uso
também do pronome no plural, pois ndo estou sozinha nesta caminhada na qual outras pessoas
estiveram comigo nas observacoes, suposi¢oes, impressdes e conclusdes do trabalho.

A motivacdo desta pesquisa, em si, é plural. A realidade verificada informalmente na
fala dos professores em formacéo sobre os medos da Matematica e/ou Ciéncias demonstra que
estas falas, um dia, foram minhas também e parece convergir com o cenério de atuacdo dos
professores formadores, grupo do qual fago parte. Mas, quem sou eu? Como cheguei até aqui,

circunstancia na qual me identifico como pesquisadora? Como se compds essa trajetoria?
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Sabendo que a escrita de si também é um processo de formacdo (PASSEGGI, 2006), inicio a
escrita deste trabalho relatando e refletindo sobre momentos da minha vida que me ajudaram
a configura novos tracos e contornos de existéncia. Corroborando o pensamento de Zabalza
(2008, p. 137), acredito que os ajustes nessa trajetdria foram possiveis mediante reflexdes
feitas sobre as acOes realizadas, reconhecendo que "N&o é a pratica por si mesma que gera
conhecimento. No méximo, permite estabilizar e fixar certas rotinas. A boa prética, aquela
que permite avancar para estagios cada vez mais elevados no desenvolvimento profissional, é
a pratica reflexiva”. Assim, busco revisitar minha pratica como possibilidade de repensa-la e
reconstrui-la mediante a reflex&o.

O desejo de ensinar se manifestou em mim ainda na infancia, nas ocasides em que a
brincadeira infantil representava o imaginario de uma crianca que usava suas bonecas como
alunas em um processo ladico e carregado de significados. Assim, no inicio da década de
1990, busquei formacdo em nivel médio no magistério através do antigo curso pedagogico no
Instituto de Educagdo Antonino Freire, na minha cidade natal. Sempre me senti atraida pela
ideia de ensinar, cuidar, conduzir alguém a caminhos que eu acreditava que eram possiveis.
Por isso escolhi ser professora, pois entendo a profissdo docente como pratica ndo sé
educativa, mas, sobretudo, como prética social que traz sentido a atividade teorico-pratica
(PIMENTA, 2005). A imagem de alguém ensinando alguém era uma fantasia que me
impulsionava na busca pela liberdade.

Ao término do curso pedagdgico, ja havia sido contratada como professora e, portanto,
escolhi prestar vestibular para o curso de Pedagogia na busca por uma qualificacdo
profissional mais sélida. Atuar como professora da Educacdo Basica tornou minha graduacédo
ainda mais significativa, pois conseguia relacionar as teorias estudadas com minha rotina de
professora que apresentava diversos desafios, especialmente, o fato de ministrar aulas de
forma polivalente, abrangendo temas das mais diferentes areas do conhecimento. 1sso requeria
de mim uma constante revisita aos livros do Ensino Fundamental e Médio para revisar 0s
conteddos que eu deveria ensinar aos meus alunos. A proposta interdisciplinar, tao
preconizada naquele momento como recente novidade na pratica educativa, era algo exigido
em nossa formacdo e pratica docente, mas, devido a imaturidade profissional e caréncia de
estudos mais profundos, esta representava para mim um constante desafio, por ser complexa e
requisitar um aprofundamento logico-conceitual nos dialogos entre as diferentes areas do
conhecimento, o que era dificultado pela composic¢do curricular dos cursos de Pedagogia
(GATTI, 2008).
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Desta forma, busquei construir minha prética docente na perspectiva da formacéo
humana, ndo apenas na formacdo especifica do aluno para dominar conceitos linguistico,
matematicos ou das Ciéncias Naturais. Minha concepcdo de formacédo partia do principio da
constituicdo do individuo nas suas mais diferentes dimensbGes, o que exigia um olhar
multirreferencial (ARDOINO, 1998). Assim, a polivaléncia jamais poderia assumir um
carater de somar disciplinas ou arquivar contetdo.

Apesar de sempre buscar propostas inovadoras e fazer da minha pratica docente objeto
de formacédo tedrico-pratica, percebi que a formacdo inicial ndo daria conta de todos os
saberes necessarios para o exercicio docente. Desta forma, busquei construir minha formacao
pautada nos principios dos saberes docentes, tdo preconizados por Tardif e Gauthier (1996),
Saviani (1996) e Pimenta (1999), tedricos que fundamentaram minha trajetéria profissional na
graduacao.

Um dos desafios no processo de formacdo continua era articular tais saberes como
elementos necessarios a construcdo da minha identidade profissional, reconhecendo que,
como afirma Pimenta (1999), tal identidade ndo é imutavel, contudo representa um processo
de construcdo historica, a partir da significacdo social da minha profissdo, priorizando as
tradigcOes consagradas culturalmente e abrindo-me para as novas possibilidades de construcoes
significativas do fazer docente.

Depois de doze anos atuando como professora nos anos iniciais em Teresina/Pl
busquei novas oportunidades profissionais fazendo a mudanca para o estado de Roraima.
Atuei por dois anos como professora substituta no Curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Roraima (UFRR) e, logo em seguida, fui aprovada em concurso publico para
professora efetiva no curso. Esta aprovagéo representou para mim um processo de libertacéo e
emancipacao, pois sempre compreendi a educacdo como mecanismo capaz da transformacao
social e humana do sujeito através de uma acdo libertadora (FREIRE, 2001).

Como professora efetiva do curso de Pedagogia da UFRR tive a oportunidade de
participacao no processo de selecdo para curso de Mestrado em Educacéo através do convénio
UFAM/UFRR, nos anos de 2007 a 2009. A aprovagéo para o mestrado configurou-se como a
oportunidade de aprofundamento dos meus estudos através de pesquisa sobre a gestdo
educacional, tema escolhido por acreditar que as politicas publicas, quando bem aplicadas,
podem conduzir a uma educacdo cuja meta seja valorizar o desenvolvimento de uma
sociedade mais justa e igualitaria, tendo a escola como espaco publico de articulagcdo das
ideias e caminho para a transformacdo social dos sujeitos (PARO, 2001). Desde que ingressei

no Ensino Superior como professora priorizei ministrar as disciplinas de Estagio
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Supervisionado como estratégia de acompanhar o cotidiano escolar através da formacéo
profissional dos meus alunos. Nestes mais de quinze anos de docéncia no ensino superior,
meu maior objetivo foi contribuir com a formacéo de professores que acreditem no poder que
a educacdo tem e que, através dela, realidades podem ser transformadas, contrariando todo e
qualquer contexto social.

Ao compartilhar minhas inquietagdes com outros professores do Curso de Pedagogia
sobre as lacunas deixadas na formacéo inicial, recebi o convite de uma colega de profissao
para conhecer e participar do Grupo de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Matematica
(GPECIM/UFRR), no qual professores das licenciaturas de Matemaética, Quimica, Fisica,
Biologia e Pedagogia reuniam-se para estudar e pesquisar os desafios para a formacao docente
e 0 ensino de Ciéncias e de Matematica. Assim, em 2015, comecei a participar das reunides
semanais do grupo para estabelecer relacbes com as diferentes areas do conhecimento na
busca por parcerias com professores de diferentes areas para nos auxiliar nas disciplinas de
Conteudos e Fundamentos Metodol6gicos do Ensino de Ciéncias e Contetdos e Fundamentos
Metodoldgicos do Ensino da Matematica, visto que as mesmas sdo ministradas no mesmo
semestre do Estagio Supervisionado 1.

Exercendo a docéncia no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Roraima ha
mais de 15 anos percebi que as disciplinas de Ciéncia e de Matematica geralmente eram
rejeitadas pela maioria dos professores efetivos do curso, considerando que 0s concursos para
selecdo de professores ndo costumavam definir nos editais as disciplinas especificas a serem
ministradas. Por conta disso, as disciplinas supracitadas acabavam sendo ministradas por
professores substitutos/temporarios ou por professores de outros departamentos de ensino.

Esse cenario me estimulou a participar da selecdo de doutorado do Programa de PGs-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica da Rede Amazobnica de Educacdo em
Ciéncias e Matematica (PPGECEM/REAMEC) como possibilidade de aprofundar a
investigacdo desse contexto, efetivando a presente pesquisa que langou luz sobre a
indissociabilidade entre a afeto e cognicdo na formacdo de professores que ensinam Ciéncias
e Matematica nos anos inicias do Ensino Fundamental. Assim, a mesma foi realizada no
universo do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Roraima, envolvendo o0s
professores formadores e os alunos matriculados nas disciplinas de Ciéncias, Matematica e
Estagio Supervisionado Il. Pretendendo valorizar o carater interdisciplinar do programa ao
estudar a atuacdo do pedagogo nas areas de Ciéncias e Matematica, é evidenciado aqui 0s
desafios do trabalho polivalente desse professor. Diante do contexto de inquietude no

percurso de formacdo e atuacdo profissional desta pesquisadora, surge o seguinte problema
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de pesquisa: 0 que se revela nos discursos de professores formadores sobre a relagcdo entre
afetividade e cognicdo no ensino de Ciéncias e de Matematica e quais os reflexos dessa
relacdo na formacdo de futuros professores para a superacdo dos mitos e medos em torno
dessas disciplinas?

Tal problema encaminha a pesquisa para questdes norteadoras que naturalmente
surgem no decorrer do estudo, sendo elas:

¢ Que fatores definem a aceitacao/rejeicdo dos professores formadores em ministrar

as disciplinas das areas de Ciéncias e Matematica no curso?

e Como a relacdo entre afetividade e cognicdo se manifesta nos discursos dos

professores formadores?

e Quais os reflexos dessa relacdo na formacao dos futuros professores?

Todos esses questionamentos emergem da necessidade de repensar a formacao
prevista nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (DCNP — Resolucao
CNE n.° 01/2006) baseada na docéncia que, prioritariamente, foca para a atuacdo na
Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2006a).
Contraditoriamente, as préprias diretrizes ddo uma amplitude ao campo de atuacdo do
pedagogo, de modo que muitas instituicdes de ensino superior vém construindo projetos
pedag6gicos para o curso que pulverizaram a formacdo em diferentes ambitos, podendo
contribuir para o enfraquecimento da formacéo docente.

Estudos de Gatti (2010), de Gatti e Sa (2009) e de Gatti, Sa e André (2011) discutem
as politicas de formacdo docente e seus impactos no cotidiano das escolas de todo o pais,
evidenciando os desafios da Licenciatura em Pedagogia a qual apresenta amplas atribuicdes,
além da docéncia, abarcando acBes de planejamento, execucdo, coordenacdo,
acompanhamento, bem como avaliacdo de projetos em espagos escolares e nao escolares. Esta
amplitude pode resvalar para um trato superficial dos conteldos das diversas areas do
conhecimento, especialmente, por priorizar o “como ensinar”’, focando as metodologias, em
detrimento do “o que ensinar”, uma vez que os conteudos especificos das disciplinas nao sao
objetos dos cursos de formacdo, permitindo apenas uma visao panoramica desses conteudos.

Essa situacdo demonstra o qudao complexa é a formacdo dos professores para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental, que atuam de forma polivalente no ensino das diversas areas
do conhecimento, tendo que ensinar contetdos 0s quais, na sua maioria, ndo fizeram parte de
sua formacdo académica de maneira consistente, recorrendo apenas aos conhecimentos que
adquiriram na sua formacdo na Educacdo Basica. A caréncia de conhecimento dos conteddos

e propostas metodoldgicas para o ensino de Ciéncias e de Matematica gera insegurancas que
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limitam o trabalho do professor ao uso do livro didatico, geralmente descontextualizado da
realidade escolar e da infinidade de possibilidades para a construgdo do conhecimento
cientifico. Desse modo, 0 que era para ser um ensino pautado na curiosidade, pesquisa e
imaginacdo, torna-se uma pratica entediante e pouco significativa, reproduzindo apenas o que
ja foi construido (ROCHA; MEGID NETO, 2009).

Estas limitagdes trazem & tona velhos problemas quanto ao distanciamento e
desinteresse pelo ensino de Ciéncias e de Matematica, seja pela pouca habilidade em realizar
experimentos ou pela falta de dominio de contetidos considerados “dificeis” de ensinar, o que
se apresenta como um cenario proficuo para realizacdo deste estudo tendo como objetivo
geral analisar a relagcdo entre afetividade e cognicdo no discurso de professores formadores
das areas de Ciéncias e de Matematica e seus reflexos na formacédo dos futuros professores,
considerando as caracteristicas abrangentes da formacéo dos Licenciados em Pedagogia e as
possiveis lacunas na apropriacdo dos conhecimentos gerais e especificos nessas areas de
ensino. Buscando encontrar resposta as questfes norteadoras do estudo, apresento 0s
seguintes objetivos especificos da pesquisa:

e Conhecer os fatores que contribuem para a aceitacdo/rejeicdo dos professores

formadores em ministrar as disciplinas nas areas de Ciéncias e de Matematica;

e Compreender como a relacdo entre afetividade e cognicdo se manifesta nos

discursos dos professores formadores;

e Identificar os reflexos dessa relacdo na formacéo dos futuros professores.

Como sujeito imerso no universo da formacdo docente, compreendo a mediacao
pedagdgica como possibilidade concreta que torna possivel a observacdo e identificacdo dos
aspectos que evidenciam a indissociabilidade entre afeto e cogni¢do na pratica dos professores
formadores, facilitando a aproximacdo positiva dos futuros professores aos conhecimentos
cientificos e matematicos. Assim, o0 estudo encontra bases sélidas nos pressupostos
epistemoldgicos de Henri Wallon (1879-1962) e Lev Vigotski 1(1896-1934) por preconizarem
que a aproximacdo do sujeito ao objeto de conhecimento é mediada pelo professor, quando,
de forma empatica e desafiadora, estimula a curiosidade de modo que seu aluno avance em
suas hipoteses, superando os desafios da aprendizagem. Considerando isso, defendo a tese

que a prética do professor formador, pautada na indissociabilidade entre afeto e cognigéo,

1 A escolha pela grafia “Vigotski” ao longo do trabalho foi feita em consideragdo a forma como aparece nas
primeiras tradugdes de suas obras para o portugués (PRESTES, 2010). Contudo, respeitaremos as variag@es de
grafia respeitando as diferencas nas traduces.
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favorece a superagdo de mitos/medos do ensino de Ciéncias e de Matemaética na formacéo dos
futuros professores.

Para sustentar essa tese, foi feita uma revisdo de literatura referente ao objeto de
pesquisa, encontrando trabalhos publicados nos Gltimos dez anos nos seguintes periodicos:
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, Amazonia - Revista de Educacédo
em Ciéncias e Matematica, REnCiMa, Revista Ensaio, Investigacdes em Ensino de Ciéncias,
Ciéncia e Educacdo, Latin American Journal of Science Education, Perspectiva, Revista
Semestral da Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, Educar em Revista,
entre outros. Foi feita ainda buscas de teses e dissertagdes que investigaram a relacdo entre
afeto e cognicdo no ensino de Ciéncias e Matematica publicadas no Banco de Teses da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Como o trabalho
ndo esta caracterizado como Estado da Arte, ndo foi feita categorizacdo dos artigos e teses
selecionados, uma vez que a revisdo da literatura foi realizada como estratégia de
aproximacdo dos principais aspectos discutidos na nossa tematica, sinalizando o que ainda
precisa ser investigado.

A relevancia da indissociabilidade entre afeto e cognicdo é observada em trabalhos
como de Loos-Sant’Ana e Barbosa (2017), Silva (2016), Ost e Szymanski (2016), Gomes
(2014), Alves (2014), Tassoni e Santos (2013), Veras e Ferreira (2010), Gomes e Mello
(2010), Ferreira e Acioly-Régnier (2010), os quais se dedicaram a investigar a praxis
pedagdgica como acdo que considera e prioriza a unificacdo das diferentes dimensées do ser,
superando a concepcao dualista que coloca a razdo e afeto em campos distintos.

Dos trabalhos que discutem a formacdo de professores para o ensino de Ciéncias e
Matematica, foi verificado que muitos deles enfatizam apenas uma destas &reas do
conhecimento, como os estudos de Santana e Franzolin (2018), Esteves e Gongalves (2017),
Campos e Campos (2016), Pizarro, Barros e Junior (2016), Ferst et al. (2015), Benetti e
Ramos (2015), Azevedo (2014), Moraes (2014), Rocha (2013), Belusci e Barolli (2013) e
Delizoicov e Slongo (2011) que apresentam uma reflexdo sobre o ensino de Ciéncias nos anos
iniciais. Em relacdo ao ensino da Matemaética nessa mesma etapa, Fernandes e Curi (2018;
2012), Nascimento e Curi (2018), Jesus (2015), Montibeller (2015), Manfredo (2013),
Cazorla et al. (2008) apresentam discussdes sobre a natureza da Matematica, seus significados
e possibilidades, apontando a necessidade de aproximacdo do Ensino Superior ao cotidiano da
Educacdo Baésica para a superacdo das dificuldades de aprendizagem mediante a relagéo teoria

e pratica no processo de formacgdo de futuro professores, auxiliando-os a construirem uma
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formacdo mais solida e prazerosa mediante 0s impactos positivos que ajudardo a desconstruir
a aversdo tdo comum em relacdo aos contelldos matematicos.

Os trabalhos encontrados demonstram profundidade nas discussbes sobre as areas
propostas, o que favoreceu uma maior apropriacdo de conceitos, sentidos, significados,
autores e pesquisadores que séo referéncias em cada &rea distinta. Assim, ficou evidente que a
discussdo sobre a afetividade é mais incorporada ao campo da Psicologia, 0 que representa a
relevancia desta pesquisa por trazer as discussdes alusivas ao afeto e a cognicéo para 0 campo
do conhecimento cientifico e matematico, privilegiando o universo da polivaléncia do
professor que ensina nos anos iniciais.

Na caminhada da revisdo de literatura foi necessario o dialogo com autores como
Damasio (2012), Imbérnon (2009), Chassot (2006), Gomez-Chacon (2003), Lorenzetti e
Delizoicov (2001), D’AMBROSIO (1996; 2005), Fazenda (2008), entre outros, como
condicdo indispensavel para a compreensdo do objeto investigado e para a construgdo de uma
panorama tedrico solido e articulado na perspectiva de encontrar respostas ao problema de
pesquisa.

Por saber que a caminhada foi longa, apresento o trajeto do trabalho permitindo aos
leitores um didlogo amigével e reciproco em cada etapa do trabalho realizado. Assim, nesta
primeira secdo da tese, é feita a apresentacdo do trabalho, evidenciando a motivacdo da
pesquisa e como ela foi organizada. Na segunda secdo, s@o apresentadas as bases
tedrico-epistemoldgicas da pesquisa, situando os desafios da relacdo entre afetividade e
cognicdo na pratica do professor polivalente que ensina Ciéncias e Matematica, considerando
a teoria psicogenética de Henri Wallon e a perspectiva histdrico-cultural de Lev Vigotski.

Na terceira secdo, é anunciado o percurso metodol6gico sustentado pela teoria
historico-cultural, defendendo a experiéncia social como condicdo indispensavel para a
formacdo humana e priorizando a unidade dos aspectos afetivos e cognitivos como mediadora
nas relacdes do sujeito com o conhecimento. Faco também a descri¢cdo do universo no qual a
pesquisa foi realizada, situando os sujeitos participantes em um contexto social particular,
sem desconsiderar o todo que o compde, descrevendo o processo de producéo e de analise dos
dados que favoreceram a compreensdo do fenbmeno investigado. Ainda neste capitulo, sdo
apresentadas as primeiras informac6es dos dados produzidos no estudo.

Em seguida, na quarta secdo, estdo descritos os dados produzidos nas entrevistas
realizadas com os professores formadores participantes da pesquisa, as quais permitiram
elaborar os discursos desses professores sobre a relagéo dos aspectos afetivos e cognitivos no

ensino de Ciéncias e de Matematica. Os discursos revelaram elementos indispensaveis para a
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elaboracdo das unidades de significacdo que, depois de agrupadas, produziram as categorias
emergentes que constituiram uma das etapas de anélise da investigacao.

Na sequéncia, a quinta secdo traz a descricdo da realizacdo do Grupo Focal com as
alunas do Estagio Supervisionado |1, ocasido na qual foram produzidos os dados de anélise
sobre os reflexos da pratica dos professores formadores a respeito do ensino de Ciéncias e de
Matematica no processo de formacdo inicial das alunas. As unidades de significacdo e as
categorias de analise elaboradas a partir dos discursos das alunas revelaram como a pratica
docente pode ganhar novas configuracdes quando se estabelece a relacdo intrinseca dos
aspectos afetivos e cognitivos no cotidiano formativo de alunos e professores.

Considerando as categorias emergentes elaboradas pelos discursos dos professores
formadores e das alunas do Grupo Focal, foi possivel concluir o processo de analise com a
elaboracdo da categoria final, que se expressou em um texto metacognitivo apresentado na
sexta secdo, enfatizando a formacdo inicial e a formacdo continuada como lécus da
indissociabilidade dos aspectos afetivos e cognitivos. A elaboragdo do texto critico-
interpretativo sobre o fendmeno investigado aponta as possibilidades de encontrar novos
caminhos para os cursos de formacdo docente que priorizem espacos de discussdo dos
aspectos afetivos, da mesma forma como prioriza 0s aspectos cognitivos, de modo a favorecer
a formacéo de profissionais em todas as suas dimensdes de ser, de fazer e de sentir.

A escrita do trabalho é concluida na sétima se¢do com a sinalizagdo de consideragdes
gue ndo tém a pretensdo de finalizar o estudo. Pelo contrario! Indica a necessidade de
continuar a caminhada pelo surgimento de novas e profundas questdes que buscam
compreender as limitacbes de abordagem dos aspectos afetivos na formacdo docente,
sobretudo na pratica de professores formadores que encontram dificuldades significativas em

considerar e expressar os componentes de domino afetivo no seu fazer profissional.
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2 AFETIVIDADE E COGNICAO NO ENSINO DE CIENCIAS E DE MATEMATICA
E OS DESAFIOS DA PRATICA DOCENTE NOS ANOS INICIAIS

Reiterando a unidade afetivo-cognitiva numa perspectiva dialética da formacéo
humana, foi necessario buscar os fundamentos tedricos para olhar o objeto de pesquisa com a
devida apropriacdo de termos e conceitos sobre a relagdo da afetividade e cogni¢cdo na
formacdo de professores que ensinam Ciéncias e Matematica, de modo a compreender as
variaveis e 0s elementos necessarios para responder o problema de pesquisa e articulando os
conhecimentos presentes nas areas da Educacdo e da Psicologia para a constru¢cdo de um
arcabouco tedrico coerente que permita analisar os dados a serem produzidos com este estudo.

Para tanto, é apresentada neste capitulo uma revisdo tedrica sobre o contexto da
formacéo de professores que ensinam Ciéncias e Matematica nos anos inicias da escolaridade,
evidenciando as potencialidades e dificuldades da formacdo desse profissional. A
problematizacdo do referido contexto encaminha a pesquisa para o estudo das relagdes
humanas no universo educacional, encontrando na perspectiva histdrico-cultural a base
epistemoldgica para refletirmos sobre a afetividade e cognicdo articuladas intrinsecamente.
Assim, apresentamos, na sequéncia, os principios da indissociabilidade entre afeto e cognicao
tomando como base os estudos de Henri Wallon (1879-1962), um dos principais precursores
que defendeu a totalidade do ser, articulando essa discussdo aos estudos de Lev Vigotski
(1896-1934), uma vez que este afirma que os fenémenos psicoldgicos sdo também sociais,
isso porque o0 sujeito se apropria das formas historicas e culturais mediante a interacéo,
utilizando os signos, ou seja, as palavras como demonstracdo dos sentimentos e emocgdes que
as identificam.

E importante esclarecer que ambos 0s estudiosos desenvolveram suas perspectivas a
respeito do desenvolvimento humano considerando a abordagem monista, na qual ndo é
possivel desarticular intelecto de afeto, 0 que representa 0 maior eixo de aproximacgdo nos
escritos dos dois tedricos. As especificidades de cada teoria sdo identificadas, particularmente,
no modo como cada um deles compreende as etapas ou estagios do desenvolvimento humano.
Enquanto Wallon (1968) organiza o desenvolvimento humano em cinco estagios por meio da
integracdo dos campos funcionais (afeto, cognicdo, motricidade e sujeito), definindo a
afetividade como mediadora na relagdo do sujeito com o meio, Vigotski (1930/2007)
caracterizou os dois niveis de desenvolvimento humano (Zona de Desenvolvimento Real e
Zona de Desenvolvimento Potencial), definindo a linguagem como mediadora entre o sujeito

e 0 meio.
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A influéncia reciproca entre afeto e cognigcdo é o que torna os estudos de Wallon e
Vigotski indispensaveis para os esclarecimentos necessarios a importancia desta relagdo na
formacgdo docente, como mostramos a seguir, buscando evidenciar as contribuicGes de cada

teoria para a elucidagédo de problema de pesquisa que norteia esta investigacéao.

2.1 DESAFIOS DA FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM CIENCIAS E
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

A construcdo histdrica do papel do pedagogo no contexto da educacdo brasileira foi
fortemente marcada pela intencdo de descaracterizar e aligeirar a formacéo desse profissional,
com um carater de superficialidade dos temas trabalhados. O estudo do contexto historico é
fundamental para analisarmos e melhor compreendermos as multiplas facetas da formacéo do
pedagogo.

Desde a sua criagdo em 1939, o curso de Pedagogia apresenta dicotomias a respeito da
identidade do pedagogo, difundindo um curriculo amplo que sé aumenta a distancia entre a
formacéo do professor e do especialista em educacao, trazendo também indefini¢des quanto a
area de atuacdo deste profissional. Acreditava-se que a formacdo do pedagogo fosse algo
simples, 0 que levou o curso a ter um carater utilitario e pratico, com pouco embasamento
tedrico, desconsiderando toda e qualquer atividade de pesquisa na/da pratica docente
(BRZEZINSKI, 2004).

A proposta de formacdo do bacharel em trés anos que reservava o Ultimo ano para
estudos pedagogicos ficou conhecida como o esquema 3+1, prevalecendo até 1962, época
quando foi estabelecida nova proposta curricular para a formacao do técnico da educacdo, do
professor para atuar nas disciplinas pedagdgicas das Escolas Normais e para formar o
professor priméario. Nesta proposta, fica estabelecida claramente a perspectiva de
fragmentacdo da formacdo do pedagogo, prevalecendo a concepcdo de que uns deveriam
pensar e planejar, e outros, apenas executar. Tal pensamento é fortalecido com a instalagéo do
governo militar a partir de 1964, uma vez que o curso de Pedagogia, alterado pelo Parecer
CFE n.° 252/1969, apresenta sua organizacdo curricular pautada em quatro habilitacOes:
administracdo, orientacdo, supervisdo e inspecao educacionais. Essa organizacdo fragmenta
ainda mais a formacdo do pedagogo, enfraquecendo de vez a carater docente deste
profissional (BRZEZINSKI, 2004).

Sob a égide da reorganizacdo do contexto socioeconémico estruturado pds década de

1960, cuja preocupagdo era minimizar os problemas referentes ao crescimento econdmico e a
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distribuicdo de renda, o sistema educacional enfatiza a elevacdo do nivel de especializacéo
dos trabalhadores mediante um acimulo de conhecimentos indispensaveis para alcancar o
crescimento desejado. Surge, entdo, o termo polivaléncia no contexto educacional brasileiro
para designar a atuacdo do trabalhador em diferentes areas, cumprindo mdaltiplas funcgdes, o
que encaminhou o ensino para a organizacdo de uma base superficial de contetidos na medida
em que se propds uma aglutinacdo das disciplinas escolares sem uma definicéo especifica de
seus objetos de estudo (FARIA FILHO, 1998).

A atuacdo polivalente do professor nos anos iniciais tem gerado debates e pesquisas
quanto as diferentes perspectivas atribuidas ao termo. Pimenta et al. (2017) e Libaneo (2006)
discutem o carater generalista que compromete a formacdo do pedagogo como professor
polivalente, enfatizando as inadequacGes dos cursos de Pedagogia quanto aos diferentes
saberes necessarios a referida formacdo. Para os pesquisadores, o curriculo flexivel para a
formagéo generalista do pedagogo foi corroborado pelas demandas do mundo do trabalho que
exige a atuacdo em diferentes etapas e modalidades de ensino, abrindo novos espacos além da
escola. Na pesquisa realizada sobre os cursos de Pedagogia eles concluiram que “[...]
considerando a complexidade e amplitude envolvidas nessas profissdes, o que se evidencia
nos dados da pesquisa € que essa formacao é generalizante e superficial, e ndo forma (bem)
nem o pedagogo nem o docente” (PIMENTA et al., 2017, p. 25).

Embora os estudos apontados considerem a atuacdo do pedagogo superficial e
generalista, sem apropriacdo devida dos saberes necessarios, ha também o entusiasmo pela
pratica polivalente como proposta de atuacdo de um trabalhador moderno, que se adapta aos
diferentes contextos, exercendo multiplas competéncias. Nao é objetivo nosso aprofundar tal
discussao neste trabalho. Contudo, corroboramos o pensamento de Lima, V. M. M. (2007) ao
defender a atuacdo do professor polivalente na perspectiva da interdisciplinaridade em que o
profissional se apropria dos conhecimentos basicos das diferentes areas, articulando-os, com
éxito, as diversas situacBes do cotidiano social dos sujeitos envolvidos no processo
educacional. Cabe esclarecer que a abordagem interdisciplinar se opde ao modelo cartesiano?
em que o0 ensino ocorre de forma fragmentada e descontextualizada, impedindo que o aluno
estabeleca relagbes fundamentais para a constru¢do do conhecimento.

Desse modo, o professor precisa receber uma formacdo que Ihe permita conhecer os

contetdos basicos de cada area distinta, articulando-os de modo linear, evitando a

2 Termo associado a Descartes por propor no livro Discurso do Método, em 1637, que a melhor maneira de
resolver um problema complexo era separando-0 em partes menores. Uma vez estas resolvidas, o problema
maior também se resolveria.
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hierarquizacdo das disciplinas, visto que geralmente o portugués e a matematica assumem o
protagonismo na carga horaria dos sistemas educacionais. A atuacdo interdisciplinar s6 €

possivel com o conhecimento das disciplinas, pois

[...] para que haja interdisciplinaridade, é preciso que haja disciplinas. As
propostas interdisciplinares surgem e desenvolvem-se apoiando-se nas
disciplinas; a propria riqueza da interdisciplinaridade depende do grau de
desenvolvimento atingido pelas disciplinas e estas, por sua vez, serdo
afetadas positivamente pelos seus contatos e colaborages interdisciplinares
(SANTOME, 1998, p. 61).

Em que pese a necessidade de conhecimento dos contetdos disciplinares, defendemos
gue os contatos e colaboragdes interdisciplinares, sugeridos pelo autor, serdo realizados pelo
professor, o que denota a necessidade de uma formacao critica e articulada. Esta preocupacédo
€ 0 que motiva nossa pesquisa quanto a um olhar mais atento para a formagdo destes
professores, reconhecendo-0s como sujeitos protagonistas do processo educacional e
articuladores dos diferentes saberes necessarios a pratica docente. Fazenda reforca o

protagonismo do professor afirmando que

[...] cada disciplina precisa ser analisada ndo apenas no lugar que ocupa ou
ocuparia na grade, mas nos saberes que contemplam, nos conceitos
enunciados e no movimento que esses saberes engendram, proprios de seu
l6cus de cientificidade. Essa cientificidade, entdo originada das disciplinas,
ganha status de interdisciplina no momento em que obriga o professor a
rever suas praticas e a redescobrir seus talentos, no momento em que ao
movimento da disciplina seu proprio movimento for incorporado.
(FAZENDA, 2008, p. 18).

O movimento em questdo enfatiza o dialogo como condicéo indispensavel para uma
pratica interdisciplinar. Ha de se dialogar consigo, com o0s outros, com as disciplinas e com
tudo que estda em nossa volta. Dito de outro modo: a pratica docente pautada na
interdisciplinaridade é humilde, reconhece seus limites e os conhecimentos fragmentados e
compartimentalizados, utiliza a davida como mola propulsora e ousa na busca e na pesquisa
rumo a transformacdo de uma inseguranca inicial e particular em uma agdo coletiva e
integrada que aceita e valoriza o pensamento do outro. E necessério, portanto, repensarmos a
formagéo de professores polivalentes quanto a revisao e atualizacdo de seus conhecimentos
em cada uma das disciplinas de modo a integra-los em um ambiente interativo e de

entrelacamento dos saberes e das pessoas.
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Ainda havemos de caminhar muito para ampliar a reflex&o sobre a devida adequacao
da polivaléncia na atuacdo do professor dos anos iniciais, uma vez que esta é complexa e
requer novos debates sobre a formacéo desses professores. Estudos mais recentes apresentam
a unidocéncia como significado mais apropriado ao exercicio dos professores dos anos
iniciais, considerando o contexto histérico no qual a termo polivalente foi associado ao fazer
docente, inspirado na racionalidade neoliberal dos anos de 1970 que orientaram a organizacao
dos cursos de Pedagogia. Caixeta (2017) nos apresenta um panorama de pesquisas gque tratam
a unidocéncia como modelo que melhor caracteriza a profissionalidade nos anos iniciais,
fazendo referéncia a tantos outros termos utilizados para designar a pratica dos professores,
como: polivalente, interdisciplinar, multidisciplinar, monodocente, sendo o termo polivalente
0 mais recorrente nos trabalhos investigados.

A autora ndo insiste na diferenciacdo dos termos por considerar isso irrelevante. No
entanto, defende sua escolha pela perspectiva unidocente como a mais adequada para
caracterizar o trabalho de professores que atuam sozinhos, como Unicos responsaveis pelo
ensino de conteldos distintos, visto que tal perspectiva privilegia a atuacdo do professor e nao
somente a forma como os conteldos estdo organizados, ou seja, a énfase dada é no sujeito que
atua. Isso amplia nosso compromisso com a discussdo da formacdo dos professores que
ensinam nos anos iniciais, buscando garantir ndo apenas um referencial tedrico-pratico, mas
também critico que produza reflexGes sobre a realidade escolar e as inconsisténcias da
formacdo. Para melhor compreendermos essas inconsisténcias, € necessario olhar o
tratamento dado aos cursos de formacdo destes professores nos documentos oficiais.

A redemocratizacdo do ensino na década de 1980 configurou-se como nova
oportunidade da defesa da formacdo do professor baseada no ensino e na reflexdo da prética
pedagdgica. Os avancos na legislacdo mediante a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB n.° 9394/96) e instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia (DCNP/2006), por meio da Resolugdo CNE/CP n.° 001 (BRASIL,
20064a), alargaram esses debates. As DCNP estabelecem a docéncia como base da identidade
do pedagogo, ressaltando que ele ndo é formado exclusivamente para atuagcdo docente na
Educacgdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, elas asseguram a
formagéo para a gestdo educacional e para a pesquisa. Com a extin¢ao das habilitagdes, cria-
se um novo perfil para o profissional pedagogo, em que sua atuacdo ndo se limita apenas a
docéncia. Esta é base fundamental para sua formagdo, mas o fenémeno educativo extrapola a

sala de aula e seus afazeres, entendendo que a docéncia integra a Pedagogia e ndo o contrario,
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uma vez que nem todo trabalho pedagdgico é docente (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA,
2007).

As adequacOes nos cursos de formacdo em licenciatura foram normatizadas pela
Resolucdo n.° 2, de 1.° de julho de 2015, definindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacdo inicial em nivel superior e para a formacdo continuada, orientando para a
adaptacdo das diretrizes dos cursos de Pedagogia e das demais licenciaturas por meio de
estudos integrados, com carater inovador, desenvolvidos em um curriculo flexivel que articula
0s eixos norteadores as reformulacGes necessarias dos projetos pedagdgicos dos cursos,
favorecendo a dinamicidade e os ajustes necessarios ao curriculo dos cursos de formacdo de
professores (BRASIL, 2015).

As adaptacOes orientadas pela Resolucdo de 2015 representam uma tentativa de
ampliacdo e de flexibilizacdo da formacdo de professores, buscando equipar os cursos de
licenciaturas, sobretudo, pela valorizagcdo dos componentes pedagdgicos que influenciaram na
ampliacdo da carga horaria, considerando a caracterizacdo do profissional da educacéo
preconizado pela Resolucdo que estabelece atribuicbes inerentes tanto as atividades de
docéncia, como as a¢des de cunho pedagogico, como a gestdo do sistema educacional. Assim,
é determinado pela legislacdo vigente que os curriculos dos cursos de licenciaturas estejam
organizados de modo a integrar os nucleos de formacdo geral, de aprofundamento e
diversificacdo dos estudos e, outro, destinado aos estudos integradores (BRASIL, 2015).

A ampliacdo sugerida pelo documento tem sido alvo de debates, principalmente no
que se refere a construcdo da identidade do profissional da educacdo que deverad garantir a
relacdo entre teoria e préatica, fornecendo elementos béasicos que sejam desenvolvidas as
habilidades e competéncias necessarias ao exercicio docente. A esse respeito, Dourado analisa

as propostas da Resolucdo n? 2 no tocante a organizacao curricular, argumentando que

Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos
da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos
e metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da
educacdo, formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus
fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas (DOURADO, 2015, p. 309).

No bojo das mudancas sugeridas pela legislacdo educacional, o curso de Pedagogia
busca adequar o processo formativo de seus profissionais de maneira a contribuir com uma

formacdo comprometida com as questdes politicas e sociais, que tanto exigem uma postura
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critica de professores que ministram aulas dos diferentes componentes curriculares da
Educagdo Basica, o que representa um desafio ainda maior para o pedagogo por atuar de
maneira polivalente no contexto educacional.

Pensar na formacdo do pedagogo ante os desafios da polivaléncia demonstra a
necessidade de discussdes e acdes que sejam capazes de favorecer a conquista progressiva da
autonomia e das potencialidades do seu trabalho, entendendo que o conhecimento e dominio
da propria préatica sdo fundamentais para que o pedagogo conheca a si mesmo, uma vez que
“[...] Ao construirmos o conhecer de um dado objeto, ndo ¢ somente ele que se torna
conhecido, mas essencialmente o proprio sujeito, isto é, o conhecimento de algo é também,
simultaneamente, um autoconhecimento” (GHEDIN, 2005, p. 141). Este conhecimento ndo se
finda, contudo se transforma e se complementa a cada acdo do individuo estabelecida de
forma individual ou coletiva.

Destarte, temos 0 compromisso com o debate e a reflexdo sobre os desafios da
formacdo do professor que ensina nos anos iniciais compreendendo a docéncia como pratica
social permeada de complexidade, inserida em um contexto de permanentes interacfes dos
sujeitos consigo mesmo, com 0s outros, com 0 conhecimento e com o mundo que o0 cerca.
Assim, o professor ao formar o aluno forma-se também, pois os diferentes saberes que
permeiam sua pratica movimentam-se num constante vai-e-vem natural das relacdes humanas.

Ao destacar a polivaléncia com um dos inimeros desafios do professor que ensina nos
anos iniciais, defendemos que ela extrapola o dominio e a apropriacdo de conteudos
curriculares. Ela tem a ver com as diferentes dimensdes que a docéncia exige, a saber:
dimensdo técnica, referente a capacidade de lidar com os contetdos, tendo habilidade de
construi-los e reconstrui-los com os alunos; dimensdo estética, que ajuda 0 sujeito a
desenvolver sua sensibilidade numa perspectiva criadora; dimenséo politica, na qual todos
participam da construcdo coletiva da sociedade, exercendo amplamente seus direitos e
deveres; e a dimensdo ética, fundada no respeito e na solidariedade, conduzindo a realizacao
do bem comum (RIQOS, 2010).

As dimensfes descritas pela autora nos encaminham para a compreensdo de que a
docéncia esta ligada a uma préatica educativa mais ampla, na qual o professor se constroi e
participa na reestruturagdo de um sistema educacional comprometido com a sociedade onde
estd inserido, influenciando e sendo influenciado pela realidade vigente. Sabendo das
inimeras dificuldades de dominio e amplitude nas diferentes areas do conhecimento,
reconhecemos que a préatica polivalente dos professores acaba favorecendo o foco em éareas

nas quais estes se sintam mais seguros e confiantes e isso geralmente ndo ocorre nas
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disciplinas de conhecimentos cientificos e matematicos, como nos mostram estudos ja citados
neste trabalho.

Esta, entre outras questdes, leva-nos a discutir a relacdo da afetividade e cognicdo no
ensino de Ciéncias e Matematica, buscando desvelar as representacdes, valores e crencas nas
quais estdo embasados os entraves e dilemas da profissdo docente nos anos iniciais.

Nossa reflexdo sobre os desafios para o ensino de Ciéncias e de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental considera o que é posto pela documentacdo oficial, tendo
como referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) em dezembro de 2017, passando a vigorar a partir de 2018 nas
escolas de Educacédo Baésica brasileiras (BRASIL, 2017).

Concebendo os anos inicias do Ensino Fundamental como uma etapa indispensavel
para a democratizacdo e universalizacdo do ensino, a BNCC defende argumentos importantes
sobre a aprendizagem como acgdo social para dinamizacdo do conhecimento desde as
primeiras experiéncias de alfabetizacdo da crianga, resgatando no documento conceitos como
Letramento Matematico e Letramento Cientifico, termos ja conhecidos e discutidos por
estudiosos da Matematica e das Ciéncias Naturais.

Sobre 0 ensino de Matemaética nos anos iniciais 0 documento assegura que

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do
letramento matematico, definido como as competéncias e habilidades de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo
a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulacdo e a resolucéo de
problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. E também o letramento
matematico que assegura aos alunos reconhecer que 0s conhecimentos
matematicos sdo fundamentais para a compreensdo e a atuagdo no mundo e
perceber o carater de jogo intelectual da matemética, como aspecto que
favorece o desenvolvimento do raciocinio légico e critico, estimula a
investigacéo e pode ser prazeroso (fruigdo) (BRASIL, 2017, p. 102).

A proposta do documento traz reflexos de uma discussdo had muito tempo presente nas
pesquisas nacionais e internacionais que demonstram preocupagdo quanto a distancia entre o
gue é ensinado na escola e o que é vivido no cotidiano, e como 0s conhecimentos
matematicos comparecem nesses cenarios, que por vezes parecem independentes e distintos
entre si. A falta de contextualizagdo dos conteudos ensinados ainda provoca abismos entre 0s
conhecimentos de sala de aula e o cotidiano vivenciado por alunos e professores. Com a
énfase no Letramento Matematico, 0 documento orienta que sejam superadas as antigas

praticas de reprodugdo do conhecimento que privilegiavam somente as técnicas operatorias
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nas quais o algoritmo era entendido por ele préprio, desconsiderando as propriedades em cada
operacdo e, igualmente, desprezando a compreensdo social e histérica dos conceitos
matematicos.

A busca é por um ensino consistente e conciso por meio do qual a matematica tenha
aplicabilidade na vida cotidiana, na qual os sujeitos consigam identificar o papel e o carater
indispensavel dos conhecimentos matematicos para o exercicio pleno de sua cidadania,
agindo de maneira critica e construtiva na resolucéo de problemas individuais e coletivos.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias Naturais, a BNCC argumenta que as agdes sejam
realizadas de forma a desenvolver a capacidade de compreensao e de interpretacdo do mundo
(natural, social e tecnoldgico), fazendo as transformacGes necessarias com base nos aportes e
processos cientificos. Em conformidade com o documento, o Letramento Cientifico se faz
guando o aluno desenvolve a capacidade de atuar no e sobre o mundo, articulando os
conhecimentos do ensino de Ciéncias Naturais aos mais diferentes campos de saber (BRASIL,
2017).

De modo a possibilitar aos alunos um novo olhar sobre 0 mundo, a normativa entende
que ¢ preciso “[...] assegurar aos alunos do Ensino Fundamental o acesso a diversidade
de conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histéria, bem como a aproximacao
gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da investigacdo cientifica”
(BRASIL, 2017, p. 123).

As novas configuracdes preconizadas pela BNCC estimulam a contextualizacdo do
ensino de modo a permitir a observacdo e a interpretacdo significativas das diferentes
situacOes nas quais os alunos estdo envolvidos mediante a integracdo das diferentes areas
curriculares. Esta integracdo favorece a amplitude de significacdo e articulacdo dos saberes
cientificos e matematicos previstos no curriculo e acontece de forma processual, por meio do
dialogo entre as disciplinas que visam superar a visdo fragmentada da realidade, buscando
atingir a complementaridade mediante a articulacdo organica de conteudo e disciplinas
(LUCK, 2002).

No entanto, a pratica docente demonstra que o ensino de Ciéncias e de Matematica
ainda é pautado apenas no livro didatico que geralmente apresenta situacGes
descontextualizadas da realidade de grande parte dos alunos. Por isso, priorizamos tanto a
formacéo inicial de futuros professores como um momento formal de aquisicdo de saberes,
conhecimentos e disposicdes iniciais para a pratica docente, entendendo que tal formagdo é

continua. Com isso, concordamos com Campos e Campos ao afirmarem que
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[...] cabe ao professor mediar a formagéo de seus alunos, proporcionando a
socializacdo dos conhecimentos cientificos, dos processos e procedimentos
cientificos para que os alunos possam nao s6 compreender o mundo natural,
mas também para intervir na tomada de decisdes que o afetam (CAMPOS;
CAMPOS, 2016, p. 139).

Destarte, defendemos a formacdo de professores criticos e reflexivos para o
desenvolvimento de uma préatica pedagogica que estimule a criatividade e curiosidade dos
alunos. Considerando a realidade de grande parte das familias brasileiras, € somente no
Ensino Fundamental que muitas criancas adquirem contato formal com o fazer cientifico
sistematizado, dai a necessidade de que essa pratica seja estimulante e desafiadora para a
formagéo de sujeitos criativos e curiosos quanto ao desconhecido.

Nesse primeiro contato com o saber sistematizado, a aluno precisa receber uma
educacdo que favoreca uma alfabetizacdo cientifica, defendida por Lorenzetti e Delizoicov
(2001) como forma de superacdo da educacdo tradicional e desarticulada da realidade. Para os
autores, o0 aluno é capaz de alfabetizar-se cientificamente mesmo antes de dominar a leitura e
escrita, ou ainda adquirir dominio da linguagem pelo conhecimento cientifico, defendendo
que é necessario relacionar o conceito de letramento, como uso que as pessoas fazem da
leitura e da escrita em seu contexto social, ao aprendizado dos conhecimentos cientificos que
favorecem a compreensdo do mundo, entendendo que tal letramento “refere-se a forma como
as pessoas utilizardo os conhecimentos cientificos, seja no seu trabalho ou na sua vida pessoal
e social, melhorando a sua vida ou auxiliando na tomada de decisfes frente a um mundo em
constante mudancga” (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p. 8).

Em recente trabalho Lorenzetti, Siemsen e Oliveira (2017) ampliam a discussao sobre
a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica (ACT) considerando os diferentes usos sociais do

letramento. Eles argumentam que

[...] a ACT ndo pode ser compreendida tdo somente como um processo de
aquisicdo do codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita, mas deve
englobar o processo de compreensdo do conhecimento cientifico, da
capacidade de discutir e de se posicionar em relacdo aos assuntos que
envolvem a ciéncia e a tecnologia (LORENZETTI; SIEMSEN; OLIVEIRA,
2017, p. 6).

Ou seja, participar dos debates que envolvem natureza, ciéncia, tecnologia e sociedade
é tdo importante quanto saber ler e escrever. O ensino de ciéncias ganha significado quando

ajuda o individuo a ampliar seu universo de conhecimento de tal modo que esse lhe dé
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condigdes de intervir na sociedade na busca por melhores condicdes de vida para si e para 0s
outros, motivado pelo desejo de transformar o mundo em lugar melhor para se viver.

Sabendo que as ideias e representaces formais sobre o mundo sdo construidas
principalmente nos primeiros anos da escolaridade, reforcamos a importancia de atencéo
quanto ao ensino de Ciéncias nessa fase da vida, buscando evitar que o conhecimento seja
construido sem as devidas prerrogativas que o saber cientifico exige, desconsiderando
também as caracteristicas especificas da crianca nos primeiros anos escolares.

Esta é a preocupacdo de estudos (ESTEVES; GONCALVES, 2017; CAMPOS;
CAMPQOS, 2016; FERST et al., 2015; BENETTI; RAMOS, 2015; MORAES, 2014; ROCHA,
2013; BELUSCI; BAROLLI, 2013; DELIZOICOV; SLONGO, 2011) que discutem as
deficiéncias na formacdo dos profissionais que atuam nos anos iniciais, apontando como
vildes o processo historico de generalizacdo da formacdo do pedagogo, a carga horéria
reduzida para as disciplinas especificas, a valorizacdo recente da educacdo cientifica no
contexto educacional brasileiro, os conflitos na construcdo da identidade do pedagogo e as
préprias politicas educacionais que pulverizam a formacéo docente.

Nesse contexto, um dos grandes desafios para a préatica pedagdgica pautada na cultura
cientifica requer uma formacdo do professor que lhe garanta condi¢bes minimas de

conhecimento e dominio dos saberes cientificos necessarios para que possam

Tornar a aprendizagem dos conhecimentos cientificos em sala de aula num
desafio prazeroso e conseguir que seja significativa para todos, tanto para o
professor quanto para o conjunto dos alunos que compdem a turma. E
transforméa-la em um projeto coletivo, em que a aventura da busca do novo,
do desconhecido, de sua potencialidade, de seus riscos e limites seja a
oportunidade para o exercicio e o aprendizado das relagdes sociais e dos
valores (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 153).

Tal pensamento nos alerta quanto a urgéncia em superamos a formacdo académica
pautada no tradicionalismo, no qual ainda impera o método expositivo que anula todo e
qualquer questionamento ou debate, tendo na figura do professor o detentor do conhecimento
que repassa, através de conceitos e defini¢des, o conhecimento “cientifico” para ser anotado e
decorado pelos alunos, de forma acritica e memoristica. Na contramdo desta pratica
pedagodgica, Ferst et al. (2015) apresentam o ensino de Ciéncias como espaco fertil para
pesquisas que objetivam contribuir com uma formacdo de professores adequada para a

atuacdo nos anos iniciais.
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Eles afirmam que a ampliacdo das pesquisas ndo tem conseguido resolver o0s
problemas encontrados na formagédo docente, porém sinalizam estratégias para contemplar as
necessidades formativas dos professores, uma vez que 0s cursos de formacgdo priorizam 0s
aspectos metodologicos em detrimento dos conteddos a serem ensinados. A ampliacdo do
curriculo, a contextualizacdo do ensino e a formagcdo permanente configuram-se como
estratégias indispensaveis para auxiliar a acdo docente de modo que o professor compreenda a
importancia de “saber” e “saber fazer”.

E importante destacar que, assim como 0s autores supracitados, ndo defendemos o
dominio de conteudos especificos como solucao para as dificuldades da préatica docente nos
anos iniciais, pois o0 magistério ndo é somente a somatdria de conceitos e métodos
empregados para a aquisi¢do de novos saberes.

Todavia, reconhecemos que 0 conhecimento precario dos contelddos a serem
trabalhados acarreta 0 empobrecimento das relacGes que poderiam ser estabelecidas entre os
assuntos de Ciéncias e a vivéncia do aluno. Nesse viés, Esteves e Gongalves (2017)
apresentam um amplo estudo sobre pesquisas que discutem o caréater politico e ideoldgico das
diferentes areas do conhecimento, demonstrando que o estudo de Ciéncias Naturais nos
primeiros anos da escolaridade possui um potencial singular para tratar de conceitos
essenciais para o exercicio da cidadania e para a formacdo de uma sociedade ambientalmente
responsavel.

Ha de se considerar o ensino sob um enfoque correlacional e sistémico, contribuindo
para o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais elevadas, sendo alcancadas por meio
de estudos associados a Ciéncia, Tecnologia, Sociedade (CTS). Eles argumentam que tais
habilidades referem-se ao que precisa ser conhecido pela crianca para a apropriacdo e
construcdo do conhecimento e que o pensamento cientifico sera construido mediante as
relacGes estabelecidas e os instrumentos concedidos pelo professor para compreensdo e
atuacdo na realidade, considerando os contextos sociais e os fenémenos naturais da sociedade
na qual estamos inseridos.

Aproximados dessa discussdo, Santana e Franzolin (2018) e Pizarro, Barros e Junior
(2016) investigaram como o0s professores percebem seus conhecimentos para o ensino de
Ciéncias e como desenvolvem as estratégias para a promoc¢do desse ensino. No primeiro
estudo, foi realizado pesquisa da pratica de 20 (vinte) professores visando identificar as
tentativas de implantacdo de atividades investigativas no ensino de Ciéncias. De acordo com
0S autores, o estudo as atividades de investigacdo sdo aquelas que promovem 0 acesso e

entendimento dos conhecimentos produzido pela ciéncia, favorecendo ac¢des de observacéo,
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problematizagdo, pesquisa ou experimentagdo, auxiliando os alunos na compreenséo da
natureza do conhecimento cientifico. Cabe ao professor favorecer o acesso do aluno a dados
propostos, articulando-os as teorias e explicacGes dos fenémenos cientificos. Afirmam, ainda,
que a medida que os alunos entram em contato com atividades de investigacdo, discutem
sobre elas e elaboram registros das sequéncias de ensino, mais proximo da alfabetizacéo
cientifica eles ficardo.

Mediante a realizacdo de um curso de formacgdo continuada sobre atividades
investigativas no ensino de Ciéncias, os pesquisadores verificaram que dentre os desafios para
a realizacdo de um ensino de Ciéncia que relacione teoria e préatica, destaca-se a dificuldade
de elaborar sequéncias didaticas que envolvam investigacdo, a falta de auxilio de outros
profissionais, a inseguranca, a falta de espaco adequado e 0 tempo escasso para execucao das
atividades (SANTANA; FRANZOLIN, 2018). Eles consideram que a realizacdo do estudo
favoreceu o delineamento de processos formativos contemplando as dificuldades encontradas
pelos professores, visando melhor suas préaticas, destacando também a importancia de
implementacdo de politicas publicas para a melhoria das condi¢cdes de trabalho dos
professores.

Preocupados com a trajetéria formativa de professores que ensinam Ciéncias nos anos
iniciais, o segundo estudo realizou investigagcdo com 13 (treze) professores visando 0 processo
formativo destes para o ensino de Ciéncias e a promoc¢do da alfabetizacdo cientifica nesse
processo. Realizando uma ampla discussdo sobre o trabalho do professor para o ensino de
Ciéncias nos anos iniciais Pizarro, Barros e Janior (2016) verificaram que esse tema é
recorrente no ambito da literatura em Educacdo em Ciéncias, afirmando que é preciso
considerar as mais diferentes maneiras de pensar e fazer ciéncia no espaco educativo. Dessa

forma, ao refletir sobre o processo formativo do professor eles defendem que

Uma acgéo de formacao docente para os professores dos anos iniciais precisa,
portanto, levar em consideracdo ndo apenas o que se acredita que eles ndo
sabem, mas especialmente o qué eles tém feito de relevante e que pode ser
aprimorado para contribuir com a alfabetizacdo cientifica dos alunos nos
anos iniciais de escolaridade (PIZARRO; BARROS; JUNIOR, 2016, p.
434).

N&o muito diferente das constatacdes verificadas no primeiro estudo, aqui também se
destacam as relacGes frageis entre a aquisicdo do conhecimento para o ensino de Ciéncias e a
transformacdo de tais conhecimentos em modos de atuacdo profissional capazes de

desenvolver as habilidades necessarias para a aprendizagem. No entanto, os autores criticam
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o0s pesados e recorrentes julgamentos feitos aos professores que ensinam Ciéncias nos anos
inicias, defendendo um novo olhar para os trabalhos desenvolvidos por esse profissional que
possa valorizar o que ele ja sabe e avancar com ele para novas formas de compreender a
aprendizagem e o ensino de Ciéncias. Se defendemos uma educacdo cientifica para a
emancipacgao dos sujeitos, ndo podemos conceber que ele caminhe sozinho.

Corroboramos as consideragdes dos autores por entender que o conhecimento humano
ndo é construido individualmente apenas pelo acimulo de informacGes e leituras realizadas
pelo sujeito, contudo ele se da pela propria constituicdo humana mediante as relacdes
estabelecidas com a producgdo cultural, realizadas no seu caminhar histérico. Em outras
palavras, o conhecimento é o que permite 0 homem continuar existindo, pois sem ele ndo se
avanca. Portanto, reconhecemos que a elaboracdo do conhecimento ndo é um processo
individual, visto que cada conhecimento novo foi aprofundado em conhecimentos
anteriormente elaborados, o que evidencia seu carater historico e cultural.

E importante pensar em novos significados e possibilidades para o ensino de Ciéncias
e Matematica pautado na construcdo de propostas pedagdgicas contextualizadas e
comprometidas com a superacdo de praticas que influenciaram negativamente o ensino destas
disciplinas, especialmente, o da Matematica, tornando-a estéril, macante e inutil
(D’AMBROSIO, 1996). A constatacdo do autor reforca a necessidade de repensar a formacéo
de professores no sentido de superar a énfase excessiva no dominio do conteddo das
disciplinas e nos procedimentos metodologicos, lancando nosso olhar também para a
construcdo do conhecimento e a relevancia da afetividade nesse processo. Ele continua

demonstrando sua preocupacdo com a formacéo dos professores argumentando que

Lamentavelmente, na organizacdo dos nossos cursos de formagdo de
professores, e igualmente na pés-graduacdo, tem havido énfase reducionista
para lidar com essas varidveis. E cria-se a figura do especialista, com suas

€69

areas de competéncia. Aos psicologos compete se preocuparem com “a”, aos
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filésofos com “b”, aos pedagogos com “c” e “d”, e aos matematicos com
“e”. Como se fosse possivel separar essas areas (D’AMBROSIO, 2005, p.
105).

Considerando o aluno mais importante que os programas e curriculos, corroboramos o
pensamento do autor na busca por uma formacéo docente na qual a ciéncia e o conhecimento
sejam subordinados ao carater humano da formacéo, priorizando os estudos sobre/com o
sujeito em permanente integracdo com sua realidade sociocultural. Assim, a relagdo

estabelecida entre o sujeito e o conhecimento sera impactada positiva ou negativamente
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dependendo da qualidade das relagdes estabelecidas, o que nos encaminha a defesa de uma
mediacdo pedagoOgica de carater afetivo que promova a aproximagdo entre sujeito e
conhecimento.

Tal defesa é percebida nos estudos de Gomez-Chacon (2003), demonstrando que a
dimenséo afetiva ndo pode ser negada no fazer docente, pois ela constitui-se num diferencial
que pode determinar a aprendizagem, aproximando ou afastando o sujeito do seu objeto de

estudo. Neste sentido, a autora afirma que

Ao aprender matematica, o estudante recebe estimulos continuos associados
a ela - problemas, atuagGes do professor, mensagens sociais, etc. - que geram
nele uma certa tensdo. Diante desse estimulo reage emocionalmente de
forma positiva ou negativa. Essa reacdo estd condicionada por suas crengas
sobre si mesmo e sobre a matematica (GOMEZ-CHACON, 2003, p. 23).

Por essa razdo nosso estudo propGe o exercicio reflexivo na/da formacdo mediante o
confronto dos professores com suas proprias concepc¢des epistemologicas como uma
possibilidade de iluminar sua formacdo para a construcdo de uma pratica mais sélida, humana
e socialmente comprometida com a emancipacao dos sujeitos. Isso requer um olhar sobre as
questdes mais complexas do aprender, compreendendo gue o conhecimento é manifestado de
forma holistica, na qual ndo se devem separar 0s aspectos cognitivos dos aspectos afetivos.

Investigar a relacdo destes aspectos continua sendo um desafio para a comunidade
cientifica, embora muitos estudos apontem avancos nesta discussdo. Contudo, os conflitos
teodricos e 0 uso de termos inapropriados ainda dificultam uma descricdo menos conflitiva da
relacdo afeto-cognicdo, especialmente quando nos referimos aos conhecimentos matematicos.
A abordagem desta tematica surge em pesquisas cientificas no Brasil em torno dos anos de
1950, quando estudos investigaram o conceito de atitude relacionado a Matematica.

Ndo obstante, os aspectos afetivos referentes a aprendizagem matematica sdo
investigados em pesquisas que estudaram a Didatica da Matematica na parte final da década
de 1980, considerando os contextos socioculturais dos sujeitos (GOMEZ-CHACON, 2003).

Assim, 0 universo de pesquisas nessa area vem sendo ampliado e, mais recentemente,
estudos como de Loos-Sant’Ana e Barbosa (2017), Silva (2016), Ost e Szymanski (2016),
Montibeller (2015), Manfredo (2013) discutem a compreensdo da Matematica na perspectiva
cultural, desvelando os distanciamentos provocados pelos mitos construidos historicamente
em torno dessa area do conhecimento. E feita a defesa da aproximagdo dos sujeitos aos

conhecimentos mateméaticos como forma de humanizar a ciéncia, facilitando seu
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entendimento e apreensdo para quebrar o ciclo conflituoso de aversdo dos que afirmam “ndo
gostar” de matematica porque ndo “conseguem aprender”.

Quando tratamos da formacdo de professores para ensinar matematica nos anos
iniciais, lancamos nosso olhar sobre os cursos de Pedagogia e seus desafios na relagéo teoria e
pratica tomando como base os trabalhos de Fernandes e Curi (2012; 2018), Nascimento e Curi
(2018) e Jesus (2015). Os resultados desses estudos revelam dados preocupantes quanto a
carga horéaria reduzida para o estudo da matematica e seus contetdos nos cursos de formacao
e quanto ao alto indice de insatisfacdo dos alunos em relacdo a forma como a matematica é
ensinada, refletindo as dificuldades que permeiam a trajetéria de formacdo dos sujeitos.

Tais resultados demonstram a importancia e necessidade de ampliacdo das pesquisas
sobre a formagdo de professores que ensinam matematica considerando que “[...] sua pratica
pedagdgica € o reflexo da prépria trajetéria formativa, que podera influenciar, de maneira
decisiva, a formacdo do futuro professor que, possivelmente, ird ensinar matematica nas series
iniciais [...]” (JESUS, 2015, p. 14).

Nossa responsabilidade com o processo formativo de futuros professores €
potencializada quando reconhecemos as limita¢fes dos conhecimentos matematicos que nao
foram adequadamente elaborados na educagdo basica. E importante que essas dificuldades
sejam amenizadas ou superadas na formacéo profissional de modo a romper o ciclo, visto que
ndo é possivel ensinar o que nao se sabe. Eis a relevancia de compreendermos o que e como
ensinar para uma educacdo matematica socialmente comprometida, buscando refletir sobre os
diferentes modos de ensinar e sobre as diferentes concepcdes de ensino, de aprendizagem, de
educacao matematica, de homem e de mundo.

Por isso a investigacdo sobre a atuacdo de professores formadores é tdo significativa
para compreendermos a relacdo da afetividade e cognicdo na atuacdo pedagdgica desses
profissionais sabendo que muitos deles ndo escolheram a docéncia como primeira opc¢édo de
carreira profissional (MANFREDO, 2013). Se a agdo docente representar um ato penoso para
o professor formador e se esse ndo tiver conhecimentos basicos necessarios para o ensino da
matematica aos futuros professores, ndo é temeroso afirmar que essa formacao sera bastante
prejudicada, uma vez que a forma como ensinamos esta bastante relacionada a forma como
aprendemos. Assim, o ciclo dos medos e mitos em torno da matematica se repete.

Para desarticular esse ciclo buscamos aqui identificar o impacto que a mediacéo
pedagogica provoca nas relagcdes que se estabelecem entre o sujeito e o objeto, considerando

0s aspectos afetivos e cognitivos dessas relagdes. Assim, buscamos elucidar o carater
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historico e cultural da formacdo dos sujeitos envolvidos em nossa pesquisa como acdo
indispensavel para alcangcarmos o objetivo de nossa caminhada, defendendo que:

O contexto social, formado pelas expectativas dos estudantes, dos
professores, dos pais e de outras instituicdes, oferece oportunidades ou
restricOes para a situacdo de ensino. De forma singular, a institucionalizacio
do curriculo que estabelece conteddos, critérios metodologicos e de
avaliacdo, bem como os efeitos que provocam sua socializacdo nos ambitos
nacionais, incidem nas préticas de ensino (GOMEZ-CHACON, 2003, p. 65).

Compreendemos que as vivéncias dos professores formadores e das alunas s&o
influenciadas pelas mais diferentes relages estabelecidas ao longo de suas vidas, ou seja,
histérias da infancia, professores que marcaram na educacdo basica (positiva ou
negativamente), contextos praticos do cotidiano social e saberes elaborados na trajetéria
profissional. Nesse sentido, Gémez-Chacén (2003, p. 66) continua sua abordagem e afirma
que “[...] um dos componentes importantes do pensamento do professor € sua crenca e sua
concepcao sobre o trabalho profissional, isto é, sobre o ensino e a aprendizagem da
matematica, € também sobre a matematica”.

E indiscutivel a influéncia dos aspectos afetivos (medo, confianca, valores, atitudes,
crengas, seguranca etc) no desempenho escolar e profissional dos individuos, interferindo
significativamente na qualidade da educacdo construida. Cazorla et al. (2008, p. 148)
argumentam que uma das grandes dificuldades para compreender a relevancia dos dominios
afetivos e sua relagdo com o ensino e aprendizagem da matematica reside na falta de uma
defini¢do clara sobre o que é afeto ou dominio afetivo, uma vez que ndo ha consenso dos
descritores dessa area da subjetividade humana.

Eles afirmam que “[...] os mesmos termos podem apresentar significados diferentes
para a Psicologia ou para a Educacdo Matematica, €, mesmo dentro de um campo, a
terminologia ndo tem conseguido se referir univocamente ao mesmo fendmeno nem elucida
como este se relaciona com a aprendizagem em Matematica” (CAZORLA et al., 2008, p.
148). Apesar dos esforcos para a superacao de tais dificuldades, ainda ha um longo caminho a
ser percorrido para que a indissociabilidade entre afeto e cognigéo seja realidade na formagéo
e na préatica de professores, aproximando sujeito e objeto do conhecimento pela mediacao
pedagdgica.

Diante dos problemas alusivos ao ensino e a aprendizagem nos anos iniciais
decorrentes da formagdo de professores, buscaremos investigar 0s mitos presentes na

construcdo historica dos sujeitos que ensinam ciéncias e matematica, priorizando o trabalho
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docente pautado em um processo formativo mais significativo, prazeroso e eficiente, em que 0

professor se aproprie da complexidade da atuacdo unidocente, entendendo que o aprender €

um processo gradual que se efetiva mediante o estabelecimento de inimeras relagdes.

Considerando o levantamento até aqui realizado € possivel pontuar as principais

consideracdes sobre a formacgdo de professores que ensinam Ciéncias e Matematica nos anos

iniciais e a relagdo entre afetividade e cognigdo no contexto dessa formacéo. Séo elas:

O fazer docente € uma acdo cultural e historica e, por isso, estd inserida em um
contexto macro no qual € preciso considerar as particularidades de cada realidade
e de cada momento, dando respostas as necessidades suscitadas pela sociedade.
Assim, a formacdo do professor precisa estar em sintonia com as questdes de seu
tempo, atendendo as exigéncias requeridas socialmente;

O professor formador tem papel fundamental na problematizagdo das crengas e
concepgOes construidas historicamente em torno da aprendizagem e do ensino de
Ciéncias e de Matemaética tendo clareza, inclusive, de suas proprias crencas e
convicgdes, buscando desmistificar aquelas que afastam o sujeito do
conhecimento, promovendo ac¢des de reflexdes teoricamente fundamentadas;

E muito timido o universo de pesquisas que investigam o impacto da atuacdo do
professor formador (positiva ou negativamente) na formagdo de futuros
professores que irdo ensinar Ciéncias e Matematica de modo a apresentar
estratégias que possam influenciar na qualidade dessa formacéo;

A indefinicdo do perfil do professor formador para tratar do ensino nas areas de
Ciéncias e de Matematica nos cursos de Pedagogia ainda representa uma lacuna
nas pesquisas sobre mapeamento da formacdo académica desse profissional;

A formacdo matematica e cientifica do pedagogo é prejudicada pela prevaléncia
dos aspectos metodoldgicos em detrimentos dos aspectos conceituais e de
fundamentos dos contetdos de matematica e de ciéncias;

Necessidade de articulagdo entre teoria e pratica na acdo docente de modo a
considerar 0s conhecimentos prévios dos alunos para a elaboracdo de
metodologias que estimulem a curiosidade e a investigagdo mediante a
observagdo, comparagéo e sistematizacdo do conhecimento, conduzindo os alunos

a elaborarem suas proprias conclus@es sobre os fenémenos estudados;
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e A heterogeneidade de concepcbes sobre afetividade e os conceitos de dominio
afetivo pulverizam as analises e dificultam a elaboracdo de acdes coletivas que
possam aproximar pesquisas das areas de Educagdo e Psicologia;

e Apesar dos avangos alcangados, 0s conceitos de afetividade e cognicdo ainda séo
considerados paradoxalmente em vista da dificuldade de transpor a insistente
dualidade entre 0 que se sente e 0 que se sabe, limitando a pratica pedagdgica ao
nivel de senso comum;

e A complexidade da acdo docente exige estudos mais densos e profundos sobre ser
professor, considerando que tal acdo ndo esta restrita aos conhecimentos técnicos,
visto que o fato de dominar os contetdos a serem ensinados e as metodologias de
como ensinar ndo garantem o sucesso da pratica pedagogica.

Apesar do cenario que se apresenta parecer bastante conflituoso, o0 movimento dos
fendmenos sociais vai construindo novas teias e sinalizando novas possibilidades para a agcdo
docente que se insere em um movimento ciclico de re-des-constru¢do, apontando para a
importancia de uma formacdo critica e permanente com vistas a superacdao das limitacdes
dessa formacdo e atuacdo ativa do professor na sua reestruturacdo moral, intelectual e
profissional, exercendo controle sobre o seu trabalho e sua propria formacdo (IMBERNON,
2009).

2.2 CONTRIBUICOES DE HENRI WALLON PARA O ESTUDO DA RELACAO ENTRE
AFETIVIDADE E COGNICAO

A relacdo entre afetividade e aprendizagem tem concentrado a atencdo de um ndmero
significativo de pesquisas nos campos da Psicologia e da Educagdo. Nosso estudo prioriza a
relevante contribuicdo dessas pesquisas para fomentar a formacdo de professores na
perspectiva da integralidade, da dialética e da complexidade dos sujeitos. Por isso lancamos
nosso olhar para o universo académico que ainda é pouco investigado no que diz respeito aos
fatores afetivos e cognitivos dos sujeitos na construcdo do seu conhecimento, visto que dos
trabalhos identificados em nossa revisédo de literatura, apenas a pesquisa realizada por Veras e
Ferreira (2010) envolveu professores formadores na investigacdo das relagOes de afetividade
entre 0s sujeitos e entre esses e o conhecimento, indicando que a mediacéo desses professores
é determinante para a forma como os alunos irdo construir seu conhecimento e como irdo

atuar na docéncia posteriormente, sabendo que essa mediagdo deve ser realizada como um
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permanente processo de trocas no qual os sujeitos de modificam e sdo modificados pelos
outros.

Considerando isso, buscamos compreender os principios da visdo sistémica da
aprendizagem amparados na epistemologia psicogenética de Henri Wallon (1975), que
associa esta aprendizagem a multiplas dimensdes do desenvolvimento humano, dialogando
com autores de pesquisas recentes que discutem a relagdo da afetividade e cogni¢do como
elementos indissociaveis para a aprendizagem.

Nascido na Franca em 1879, Wallon formou-se em Filosofia aos 23 anos e em 1908
formou-se em Medicina, passando a atuar como médico e psiquiatra, ampliando seus estudos
em neurologia e psicopatologia no exercicio da experiéncia clinica (GALVAO, 1995). N&o hé
como realizar estudos sobre afetividade e cognicdo sem buscarmos os fundamentos
conceituais e estruturais desta relacdo, tdo bem esclarecida na teoria walloniana, visto que
nela encontraremos os primeiros esforcos para esclarecer equivocos que insistem em
considerar independentes fatores indissociaveis na formacdo do sujeito. Esses esforcos
buscam mostrar que a emocao é formada por reacdes bioldgicas, sendo parte de um fenémeno
fisico, contudo ndo restrito a ele, uma vez que as influéncias sociais, culturais e historicas
também contribuem na formacao da personalidade humana.

O crescente interesse por conhecer melhor como a relagdo entre afetividade e cognicéo
se estabelece na construcdo da aprendizagem tem promovido a ampliacdo do numero de
pesquisas nessa area, como comprovaram Tassoni e Santos (2013) em levantamento realizado
dos trabalhos apresentados no GT20 — Psicologia da Educacdo da Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) no periodo de 2000 a 2010. O
levantamento indicou a notoriedade que o tema foi ganhando ao longo dos anos devido a
necessidade de melhor compreendermos como o homem se constitui e, portanto, como a
educacdo e sociedade também sdo constituidas.

Elas consideram que os trabalhos produzidos na década em questdo defendem a
relacdo indissociavel entre afetividade e aprendizagem sem, contudo, abordar explicitamente
como essa relacdo acontece, limitando-se a fazer afirmacbes da interdependéncia desses
aspectos, tendo Henri Wallon como um dos teéricos mais citado nos trabalhos.

Assim, os estudos de Wallon potencializam nossa investigacdo na busca por
compreender a importancia da indissociabilidade entre afetividade e cognicdo na préatica de
professores que ensinam Ciéncias e Matematica por ratificarmos a agdo integrada que deve
ocorrer na pratica docente, reconhecendo que ndo ha supremacia de um campo funcional

sobre o0 outro, apenas alternancias de dominios que ocorrem de forma relacional.
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Corroboramos, ainda, a teoria de Wallon por considerar o desenvolvimento humano gradual e
progressivo, ocorrendo em interagdes dos aspectos afetivo, cognitivo e motor, no qual o meio
social torna-se o grande responsavel pelo desenvolvimento do sujeito, ou seja, sua teoria
engloba a relacdo dialética entre afetividade e cognicdo nos aspectos biologicos e
socioculturais.

Entre os aspectos ja mencionados que justificam nosso didlogo com a teoria
psicogenética de Wallon, o que mais nos atrai aos seus estudos é sua ousadia em contrapor o
tema afetividade ao carater positivista®> que sempre desconsiderou este tema por julga-lo
irrelevante ou ndo cientifico, dificultando ou limitando pesquisas sobre a afetividade e
deixando as margens do conhecimento cientifico questbes subjetivas dos individuos.

A visdo dualista do sujeito dominou as pesquisas sobre o desenvolvimento da
aprendizagem até meados do século XX, priorizando o aspecto cognitivo em detrimento da
dimensdo afetiva e deixando turva a compreensdo do desenvolvimento da aprendizagem na
totalidade do individuo. Esta perspectiva cartesiana estimulou a realizagdo de pesquisas que
desarticulavam os aspectos psicoldgicos dos pedagogicos, analisando o comportamento do
sujeito em situacoes isoladas (LEITE, 2006).

A teoria psicogenética de Wallon se contrapde ao modelo cartesiano, enfatizando em
seus estudos o desenvolvimento do sujeito relacionado a fatores fisicos, afetivos, emocionais,
culturais, histéricos e sociais, reconhecendo a interdependéncia entre eles. Ele concebe a
dimensao afetiva como categoria fundamental para a aprendizagem, estabelecendo a diferenca
nos conceitos de afeto e emocdo, sendo esta a manifestacdo da vida afetiva, de carater
bioldgico. Ja a afetividade € mais ampla, visto que envolve diferentes manifestacdes de ordens
bioldgica e psicoldgica, refletindo a apropriacdo dos simbolos culturais e sociais realizadas
pelos sujeitos. Ou seja, a afetividade esta relacionada a capacidade do individuo ser afetado
internamente pelo mundo externo, gerando experiéncias positivas ou negativas. Essa relacdo é
permeada por um mundo simbdlico que ativa a cognicao do sujeito, favorecendo a construcdo
do conhecimento (ALMEIDA; MAHONEY, 2004).

Tratar afetividade e emocdo como sindnimos tem sido um dos equivocos que
dificultam a compreenséo sobre o desenvolvimento integral do sujeito. Em algumas situagoes
afeto, emocdo e sentimento sdo tratados como fatores similares. Sobre isso, Wallon
(1941/2007) esclarece as especificidades de cada componente psiquico do sujeito, afirmando

que as emocgBes correspondem as manifestacGes exteriores da afetividade, possibilitando

3 Corrente de pensamento filosofico idealizado pelo pensador francés Auguste Comte (1798-1857) no qual o
conhecimento cientifico era o Gnico e verdadeiro em detrimento das especulagdes metafisicas ou teoldgicas.
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mudangas e alteracdes daquelas na tentativa de reduzir esta. Assim, a emocdo configura-se
como uma demonstragdo mais organica, enquanto a afetividade aproxima-se de uma base
social. Dessa forma, Wallon compreende afetividade como um componente intrinseco a
pessoa, indispensavel para a compreenséo e a constituicdo do sujeito em sua completude.

Para nos auxiliar a compreender melhor esta questdo, 0 neurocientista Antdnio
Damésio (2012) esclarece que sentimentos e emocdes correspondem a conjuntos distintos de
fendmenos. Segundo ele, quando nos referimos a um conjunto de reacdes a estimulos
externos, geralmente observaveis, estamos falando de emocdes. Elas séo de carater organico,
podendo ser expressas de diferentes maneiras, dependendo dos aspectos socioculturais. Ja os
sentimentos séo experiéncias mentais que podem ser originados de uma emocéo. Ou seja, ndo
se pode observar o sentimento, mas é possivel observar aspectos emocionais que 0
originaram. Sentimento é o que se sente, percebido apenas em nds mesmo.

Damasio (2012) explica didaticamente que as emogdes funcionam como um “concerto
ou orquestra” de agdes que, despontadas pela mente, desencadeiam uma série de sucessivas e
conectadas manifestacfes musculares observaveis. A poesia de Pixinguinha e Jodo de Barros
representada na cangdo “Carinhoso” composta no inicio do século XX ilustra bem o estado
emocional do sujeito descrito na can¢do quando diz: “Meu coragdo, ndo sei por que, bate feliz
quando te v€”. A a¢do emocional no corpo do sujeito da cangdo é automatica, rapida e ndo
volitiva, ou seja, ndo depende da vontade dele. Estd associada a estimulos externos ou de

acOes produzidas na memoria. Por isso, Damasio propde que

Para se sentir uma emoc¢do é necessario, mas ndo suficiente, que os sinais
neurais das visceras, dos musculos e articulagbes e dos nucleos
neurotransmissores — todos eles ativados durante o processo da emogdo —
atinjam determinados nucleos subcorticais e o cortex cerebral. Os sinais
enddcrinos e outros de natureza quimica chegam também ao sistema nervoso
central por meio da corrente sanguinea, entre outras vias (DAMASIO, 2012,
p. 141).

Ele continua sua abordagem explicando que 0s sentimentos sdo experiéncias mentais
que temos daquilo que se passa em nosso corpo desencadeado pelas emocgdes. S&o internos e
privados, caracterizados como um estado de consciéncia que temos daquilo que esta
acontecendo em nosso corpo, associando as mudancas aos fatores que as desencadearam. E
mediante o sentimento que podemos identificar 0 que se passa em nosso corpo, alternado

nossa percepcdo dos objetos, das pessoas ou das situagdes que despertaram as emocdes em
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nos, gerando sensacdes positivas ou negativas em relagdo a experiéncia vivida (DAMASIO,
2012).

Para Wallon (1941/2007) a afetividade € mais ampla, abrangendo sentimentos e
emoc0des. Segundo o autor, as emocdes correspondem as reacfes organizadas e manifestadas
como resultado do controle do sistema nervoso central, tendo um carater subjetivo, contudo
acompanhado de componentes organicos que resultam em alteracGes bioldgicas (respiragdo
ofegante, aceleracdo do coragdo, gestos e expressdes faciais). Ja a afetividade € mais ampla e
complexa por associar diferentes fatores de carater psicologico (sentimentos) e biologico
(emocdes), manifestando-se em uma fase mais evoluida do comportamento do individuo,
qguando acontece a transformacgdo das emocbes em sentimentos dado o surgimento dos
elementos simbolicos, dentre os quais Wallon destaca a linguagem.

Al estd uma das principais contribuicdes de Wallon: conceituar a afetividade como um
desdobramento de dominio funcional mais abrangente que remete a diferentes manifestaces
e assume carater de complexidade a medida que o individuo se desenvolve, sendo originado
organicamente até estabelecer relacBes cognitivas. Ou seja, a afetividade é compreendida
como um conjunto de ac¢Bes funcionais originadas no sistema organico que, mediante as
relacfes estabelecidas com o outro € 0 mundo que nos cerca, assume um carater social
configurando a formacéo da pessoa completa.

Em razdo disso, a elaboragdo de conceitos mais abstratos pelo sujeito é favorecida pela
qualidade das relacdes afetivas que este estabelece em suas relagbes, nas quais é possivel
avaliar os resultados das expressées emocionais por meio da simbiose afetiva elaborada entre
0 sujeito e seu meio. Em outros termos, a qualidade dos aspectos afetivos e emocionais
vivenciados pelos sujeitos em suas relagdes sociais contribui diretamente para a formacéo de
sua personalidade e a constituicdo de seus processos de aprendizagem (WALLON,
1941/2007).

A relacdo entre afetividade e cognicdo evidenciada por Wallon é objeto dos estudos de
Ferreira e Acioly-Régnier (2010) e Tassoni (2008) nos quais apontam que esta relacdo €
fundada nas bases biologicas, resultando em constantes interacbes com o meio. Eles
argumentam que a linguagem ¢ fator primordial para o desenvolvimento da cognigéo,
esclarecendo que tal desenvolvimento ndo é linear, contudo resulta de movimentos de
integracdo, conflitos e alternancias dos conjuntos funcionais do individuo, havendo um
revezamento da prevaléncia ora da afetividade, ora da cognicdo de acordo com 0s estagios do

desenvolvimento.
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O desenvolvimento humano é explicado por Wallon como um processo continuo, ndo
linear e pautado por inimeras transformacfes que ocorrem durante toda a vida do sujeito
mediante a relacdo dos fatores organicos e sociais. Ele esclarece este desenvolvimento
organizado em cinco diferentes estagios, que sdo: Impulsivo-emocional (de 0 a 1 ano),
Sensorio-motor e projetivo (de 1 a 3 anos), Personalismo (dos 3 a 6 anos), Categorial (dos 6
aos 11 anos) e Puberdade e Adolescéncia (a partir dos 11/12 anos). O estudo destes estagios
reafirma a concepcdo de homem de forma indissociavel e original, defendendo
categoricamente que a afetividade ¢é, também, fonte do conhecimento (WALLON, 1979).
Assim, podemos afirmar que a constituicdo e o funcionamento da inteligéncia estéo
intimamente relacionados ao papel da afetividade, sendo esta responsavel pelas manifestacdes
de nossos interesses e necessidades.

Por esta razdo, direcionamos nossa pesquisa para a importancia da afetividade
evidenciada por Wallon, reafirmando nossa tese de que a formacéo de professores pautada na
indissociabilidade dos sujeitos favorecerd um processo de ensino e aprendizagem mais
significativo e relevante. Essa também € a concepcdo de Sousa e Bastos (2011) que
apresentam um levantamento sobre os discursos epistemoldgicos da afetividade para a
educacdo cientifica e matematica. Na pesquisa, 0s autores consideram que o0 ser humano
desenvolve suas potencialidades em diferentes dimensdes, contrariando a simplificacdo da
subjetividade humana que ainda prevalece na nossa cultura ocidental. Segundo eles,

Em nossa época prevalece o discurso hegemdnico ocidental, qual seja, o de
gue a razdo, considerada uma habilidade humana refinada, existe e se
mantém separada da emocédo para garantir a objetividade do conhecimento,
um dos pilares do pensamento cientifico moderno (SOUSA; BASTOS, 2011,
p. 170).

O dualismo razdo-emocao foi justificado durante muito tempo pela visdo mecanicista
gue necessitava descrever sistematicamente os fendmenos naturais de forma simplificada e
desarticulada, orientada pelos pressupostos teoricos da fenomenologia. Na contraméo dessa
concepcdo, a pesquisa dos autores apresenta estudos amparados na Neurociéncia,
demonstrando a complexidade da relacdo entre os processos mentais e sociais, 0S quais
postulam que a atividade cerebral acontece de forma integrada entre neurbnios de areas
distintas do cortex, nas quais se encontram as emogdes. S&o estas relagdes que pontuam o0s
pensamentos especificos e agdes do nosso comportamento.

As inquietacBes de Sousa e Bastos (2011) partem do cenario da educacdo cientifica e

matematica que ainda se encontra impregnada pela desarticulacdo razdo-afetividade. No
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estudo realizado com 11 (onze) docentes de Ciéncias e Matematica, os pesquisadores
elaboraram narrativas sobre os episddios vivenciados por esses docentes em sala de aula nos
quais considerassem que a afetividade tinha influenciado no processo de ensino e
aprendizagem. Ao identificar nas narrativas o que chamaram de indicadores de afetividade,
eles afirmam que quando ndo ha a construcéo de vinculos afetivos com o conhecimento pode
haver dificuldade na significacdo do aprendizado. Eles concluem que o professor dever ser
uma referéncia afetiva para o aluno, estabelecendo uma relagdo de confianca com vistas a
superar as dificuldades de aprendizagem para a construcdo de uma educagdo comprometida
com o ser humano em sua totalidade.

Nesse sentido, é evidente a integracdo entre o ser humano e o mundo no qual vive por
meio das demandas bioldgicas e sociais que se entrelacam e se complementam na busca pelo
perfeito ajuste desse ser no universo, moldado como uma pessoa concreta. Portanto, é
necessario compreender as emogfes como reacdes organicas determinadas pelos processos
biolégicos, mas, também, reconhecé-las como constru¢des socioculturais, visto que 0s
modelos culturais ou exemplos de comportamento reforcam condutas, legitimando a
afetividade como estratégia para o ensino e aprendizagem. Por essa razdo, os estudos da
relagdo entre afetividade e cognigédo na construgdo do conhecimento propostos por Wallon séo
diretamente relacionados a perspectiva histérico-cultural, enfatizando a importancia das
relagdes sociais para o aprendizado.

2.3 0S PRESSUPOSTOS DE VIGOTSKI SOBRE AFETO E COGNICAO:
CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

O caréater dualista de correntes filosoficas e psicoldgicas que defendem as polaridades
entre alma e corpo, bioldgico e psicoldgico, razdo e emocado ainda tem resquicios em estudos
contemporaneos que investigam o processo de formacdo e desenvolvimento humano, apesar
dos esforcos de correntes monistas que defendem a unidade da realidade como um todo, na
qual as diferentes dimensdes estdo imbrincadas e intimamente relacionadas. Uma das mais
importantes contribui¢Oes para a superacdo da visdo dualista de mundo e de homem vem de
Lev Semenovitch Vigotski (1896-1934) que defendeu o carater social da afetividade em
intima relacdo com o dominio cognitivo, explorando a relacdo dos sujeitos entre si e com 0
objeto de conhecimento mediante estes fatores. Nascido em uma provincia da Bielorrussia,
teve vida breve, porém intensa e comprometida com as discussdes sobre a problematica

politico-social de seu pais, tornando-o partidario da revolucdo russa na defesa por uma
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sociedade mais justa e sem exploracdo dos menos favorecidos. As inimeras contribuicdes de
Vigotski demonstram o carater excepcional de suas producfes nos campos da medicina,
educacdo e psicologia, sendo interrompidas com sua morte prematura aos 37 anos (TOASSA,
2009).

A abordagem cartesiana que fragmenta o funcionamento psicoldgico humano
promoveu lacunas no campo da ciéncia psicoldgica negligenciando a relacdo entre razéo e
emocao por insistir que as emocgdes consistem exclusivamente em processos de natureza
biolégica, condicionadas ao funcionamento organico. Tais pressupostos sdo fortemente
criticados nas obras de Vigotski (1934/2009; 1933/2004) que considera as emoc¢Ges na sua
dimensdo inalienavel da vida humana, mediando as interacBes e praticas sdcias de seus
sujeitos em um constante movimento de transformacdo das reacbes fisiologicas em
significacOes subjetivas.

Considerando o problema de nossa pesquisa, ndo ha como ndo enveredarmos pelas
trilhas vigotskianas que nos conduzem ao estudo das interagdes das mais diferentes dimensdes
do ser (fisica, psiquica, cultural, social etc.) como elementos intrinsecos a propria condicao
humana. Nesse caminho, temos o desafio de compreender o tratamento dado por Vigotski ao
estudo dos afetos e das emocdes em suas obras, visto que essa tematica é abrangente e
persistente em suas producdes, trazendo interlocucdes com estudiosos de diferentes areas.

O contexto considerado para a produgdo dos dados em nosso estudo partiu das
vivéncias de professores formadores e alunas em formacao docente, compreendendo vivéncia
na perspectiva da Teoria Histérico-cultural como a unidade indivisivel entre as
particularidades dos sujeitos e o ambiente social, identificada nas obras de Vigotski pelo
termo perejivanie (vivéncia, em portugués), que € empregado em diferentes traducfes como
vivéncias ou experiéncias, interpretacdes diferentes provocadas pelo embate epistemologico
entre Leontiev e Vigostki (PRESTES, 2010).

As experiéncias estdo relacionadas as diferentes situacfes que se passam na vida dos
sujeitos que ndo necessariamente causam impactos ou transformacfes no seu
desenvolvimento. S&o situagfes que facilmente se apagam da memoria por ndo terem
importancia histérica no desenvolvimento individual ou social. Diferentemente, vivenciar
(pere-jivat) esta relacionado ao sofrimento como acdo de nascer e morrer constantemente, em
um permanente processo de reformulacédo de si, provocado pelas situagcdes de impacto na vida
do sujeito que o transformam e o modificam.

Assim, a forma como nos relacionamos com o objeto pelo qual fomos impactados nas

diferentes situacOes sociais modifica a cada nova situacdo. Diante disso, buscamos nos
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aproximar nas vivéncias dos professores formadores e das alunas na tentativa de compreender
essas vivéncias como sendo a unidade que melhor expressa a relagéo entre afetividade e
cognicdo no ensino de Ciéncias e Matematica.

Buscando sistematizar o tratado sobre emocfes, Vigotski organizou escritos entre
1931 e 1933 com o objetivo de elaborar uma teoria sobre as emogoes, refutando o caréter
periférico dado a elas nos estudos psicolédgicos. A tentativa ndo foi finalizada por sua sadde
fragil e debilitada, culminando com sua morte (TOASSA, 2009). Publicada originalmente em
1933, Teoria de las emociones expde as interpretacdes de Vigotski (1933/2004) sobre a
constituicdo dos processos afetivos na configuragcdo da consciéncia humana. Entre muitos
aspectos que tal obra nos auxilia a pensar sobre a relacdo entre afetividade e cognigédo, nos
limitamos, nesse momento, a abordar os eixos fundamentais de demarcacdo do argumento
a-historico das emoc¢des humanas: a natureza sensorial e reflexa da reacdo emocional e a
negacédo de sua relacdo com os estados intelectuais.

Apesar dos esforcos de estudiosos contemporaneos de Vigotski em esclarecer seus
escritos, ndo € possivel definir uma teoria das emocBes em seus trabalhos, visto que ndo ha
um conceito definido e acabado sobre essa dimensdo humana, muito menos uma abordagem
definitiva sobre as emocGes. Pelo contrério, os escritos suscitaram um movimento de
elaboracdo conceitual plurivoca, ndo linear e de diferentes interconexdes que se manifestam
ao longo da historia elaborando novos sentidos e conceitos no constante vai-e-vem da diastase
humana. A perspectiva vigotskiana considera que a palavra e seu significado mudam
dialeticamente ao longo da histdria, mobilizando sentidos e sentimentos em um constante
exercicio de transformacdo do homem (VIGOTSKI, 1930/2007).

Assim, as palavras ndo podem carregar em si defini¢cbes estaticas, contudo estdo
imersas em um dado contexto historico, elaborando e reelaborando os conceitos pelo seu
préprio campo de interlocucdo. Dessa forma, ndo buscamos em suas obras definicdes sobre
afetos e emocdes, mas 0 modo como essas dimensdes sdo concebidas no desenvolvimento
humano.

Sabendo disso, atentaremos para a compreensdo dos significados dados aos aspectos
afetivos nos escritos vigotskianos que consideram as emog¢des em seu carater historico e
cultural ao passo que destacam suas caracteristicas biologicas e subjetivas, esperando de nds
um dialogo provocativo para pensar e sentir 0 novo dentre tudo que ja conhecemos ou
sabemos. O monismo recorrente nos escritos de Vigotski fundamenta-se no movimento
dialético do desenvolvimento humano em oposi¢do aos preceitos das doutrinas psicolégicas

classicas que consideram as emocOes parte isolada do psiquismo. N&o se trata de uma
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rivalidade entre teorias ou a busca por apresentar um modelo mais apropriado para o estudo
das emocdes, mas representa a possibilidade de questionamentos, debates, didlogos e
reflexdes para um alargamento do pensamento sobre 0 homem e seu desenvolvimento.

Por considerar insuficientes os estudos até entdo apresentados, Vigotski (1933/2004)
contrapde-se a perspectiva organicista do psicélogo Willian James e do filésofo C.G Lange
que serviam de referéncias para os estudos sobre as emoc¢des no final do século XIX,
enfatizando o carater isolado e particular das emogdes como um processo de natureza
totalmente distinto, separando-as do pensamento e da consciéncia, 0 que retoma ao dualismo
mente/corpo, afeto/cognicdo e inviabiliza a possibilidade de desenvolvimento e
funcionalidade das emocdes.

Em oposicdo ao reducionismo fisiologico de Lange, Vigotski assevera que “[...] a
questdo da relacdo entre emoc¢do como tal e fendbmenos fisioldgicos concomitantes nunca foi
levantada com clareza suficiente” (VIGOTSKI, 1933/2004, p. 18, tradugdo nossa),
prosseguindo sua contestacdo quanto ao fato de Langue considerar que as emocdes eram

dissipadas ao Ihes retirar o carater organico, afirmando que

Para Lange, o segundo ponto de ataque contra essa teoria é emitir a seguinte
tese: "o sentimento ndo poderia existir sem seus atributos fisicos. Suprima no
medo os sintomas fisicos, devolva a calma ao pulso agitado, ao olhar sua
firmeza, a tez sua cor normal, aos movimentos sua rapidez e seguranga, a
linguagem sua atividade, ao pensamento sua clareza, e o que restard do
medo?" (VIGOTSKI, 1933/2004, p. 18, traducéo nossa)®.

O caréater supérfluo das demonstracdes psiquicas das emocdes no questionamento de
Lange se justificava pela concepcdo limitada em suas percepgdes sobre as manifestacdes
emocionais presentes nos fendmenos sensoriais, consideradas, por ele, como epifenémenos ou
acessorios correlatos, visto que o que interessava mesmo eram as transformacdes fisioldgicas
visiveis no corpo.

Ao contestar a tese de Lange, Vigotski busca explicar a impossibilidade de defender as
sensacdes fisioldgicas como Unica expressdo das emogdes. Em outras palavras, o esforgo era
para esclarecer que embora uma pessoa demonstre todos os sinais fisicos de alegria ou euforia

ndo significa que ela esteja alegre ou eufdrica. Sobre isso ele afirma:

4 «I...] la cuestion de la relacién entre la emocién como tal y los fendmenos fisioldgicos concomitantes nunca ha
sido planteada con suficiente claridade” (VIGOTSKI, 1933/2004, p. 18).

% Para Lange, el segundo punto de ataque contra esta teoria es emitir la tesis siguiente: “el sentimiento no podria
existir sin sus atributos fisicos. Suprimid en el miedo los sintomas fisicos, devolved la calma al pulso agitado, a
la mirada su firmeza, a la tez su color normal, a los movimientos su rapidez y seguridad, a la lengua su actividad,
al pensamiento su claridad, y ;qué quedara del miedo?” (VIGOTSKI, 1933/2004, p. 18).
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E bastante natural que, permanecendo inteiramente no campo da fisiologia,
Lange ndo veja a possibilidade de delimitar o limite preciso entre as causas
psiquicas e fisicas das emocGes. Por esta razdo, para ele, a semelhanca entre
emocdes de diferentes origens (emocgdes psiquicas e fisicas) €, em muitos
casos, tdo Obvia e tdo forte que é imposta com maior clareza do que sua
diferenca. Mas tudo isso sé é valido desde que ndo saia do campo da
fisiologia das emocdes. E evidente que, se estudarmos o aspecto psicoldgico
das emocoes, a diferenca serd muito mais consideravel do que a semelhancga
(VIGOTSKI, 1933/2004, p. 241, tradugdo nossa)®.

E esse o significado que unifica sentimentos e emocdes nos escritos vigotskianos
expresso pela ideia de que a emocao se resume a soma de sensagdes organicas e fisioldgicas,
mas, para além disso, pressupbe intima relagdo com a dimensédo psicoldgica e subjetiva da
pessoa, sinalizando os diferentes significados dos aspectos emocionais no seu contexto
vivencial.

De igual modo, as criticas feitas a Lange se estendiam as concepcbes de James por
afirmar que as emogdes ndo poderiam ser consideradas ou estudadas fora do contexto das
modificagcdes corporais, 0 que incorreria em meras percep¢oes intelectuais, o que o levou a
abordar exclusivamente o aspecto objetivo da natureza das emocOes. Este, para Vigotski
(1933/2004), foi o principal desservigo da teoria organicista de James e Lange que ratificavam
a tradicdo cartesiana na qual a explicacdo dos fendbmenos emocionais teria como fonte
priméaria as modificagcdes corporais, impedindo por muito tempo avancos efetivos nos estudos
para explicacdo historica das emoc0es.

Mesmo sem concluir seus escritos sobre as emocdes, Vigotski deixou um legado sobre
o funcionamento afetivo atribuido ao sistema psiquico, interconectado com todos os demais
processos funcionais. Assim, apreendemos em seus escritos a defesa de que as vivéncias
afetivas tém como ndcleo as emocdes que sdo revestidas de sentimentos ao passo que estes se
configuram como contetdos das representacfes emocionais do individuo, imbrincados na
atividade humana que, por ser social, ndo admite oposigdes e cisdes do tipo “ou isso ou
aquilo”. Pelo carater social das relacdes humanas, as experiéncias afetivas dos sujeitos estdo
em constante movimento de transformacéo na medida em que cada individuo afeta e é afetado

em suas vivéncias.

¢ Es muy natural que, al permanecer enteramente en el terreno de la fisiologia, Lange no vea la posibilidad de
delimitar la frontera precisa entre las causas psiquicas y fisicas de las emociones. Por eso, para él, la semejanza
entre las emociones de distinto origen (emociones psiquicas y fisicas) es, en muchos casos, tan manifiesta y tan
fuerte que se impone con mayor claridad que su diferencia. Pero todo ello s6lo es valido siempre y cuando no se
salga del terreno de la fisiologia de las emociones. Es evidente que, si estudiamos el aspecto psicoldgico de las
emociones, la diferencia serd mucho mas considerable que la semejanza (VIGOTSKI, 1933/2004, p. 241).
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Portanto, as interacOes representam a possibilidade de compreender a natureza do
comportamento humano no processo histdrico de forma dindmica e transformadora, sendo o
homem um ser ativo nas suas relagbes, modificando-se a cada nova experiéncia e
reconstruindo a si mesmo, a natureza e a historia. Vigotski (1933/2004) baseou-se na premissa
de que os processos psicolégicos elementares (de base bioldgica) sdo transformados em
processos superiores (base psicolégica) mediante a inser¢cdo do homem em um dado contexto
socio historico, o que favorece a internalizacdo das diferentes formas de cultura e ajuda a
compreender o funcionamento psicolégico humano.

Assim, as relagGes sociais sdo consideradas como fator determinante para a
constituicdo do sujeito e do seu préprio conhecimento, sabendo que o homem se constitui
como tal mediante estas relacGes nas quais transforma e é transformado. Tais relacBes sao
mediadas pela linguagem que esta intrinsecamente ligada ao pensamento (VIGOTSKI,
1934/2009), o que nos encaminha para a investigacdo da relagéo entre afetividade e cognicéo
nos discursos e préaticas dos professores formadores e dos futuros professores envolvidos em
nossa pesquisa.

E nesse contexto de interacio que pretendemos identificar e compreender os
significados partilhados socialmente, pensando a formacéo de professores numa perspectiva
de movimentos inter/intrapessoal na qual a mediacdo seja 0 pano de fundo das relacbes de
sujeitos historicamente constituidos.

Apesar de escritas até o inicio do século XX, as discussdes de Vigotski (1926/2010)
sdo absolutamente contemporaneas e necessarias para a unificacdo das dimensfes afetivas e
cognitivas nos estudos sobre o comportamento humano e a construgdo do conhecimento dos
sujeitos, processo no qual a mediacdo do professor é fundamental para determinar a relacéo
do aluno com o assunto a ser estudado. Nisso esta nosso compromisso com a formacdo de
professores no sentido de fortalecer a indissociabilidade entre cognicdo e afetividade,
reconhecendo o professor como parte inaliendvel da comunidade escolar, agindo de tal forma
que exerca toda sua forca nesta relacdo social para garantir a formacdo de sujeitos mais
autbnomos, capazes e felizes.

As interagbGes sociais sempre foram o tema de maior relevancia nos escritos
vigotskianos, defendendo que a aprendizagem nasce dessas interacfes e € por meio delas que
0 sujeito se apropria da cultura historicamente elaborada. Para isto, eles propdem o conceito
de mediacdo entendido como processo de intervencdo de um fator intermediario numa relacdo
que passa a ser mediada por esse fator. Este processo se efetiva por meio de instrumentos e

signos e é fundamental para a ampliacdo das fungdes psicoldgicas superiores, tornando
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possivel as atividades voluntarias ou intencionais, sob o controle do préprio individuo
(VIGOTSKI, 1934/2009).

Reconhecendo que a agdo humana sup6e uma mediacdo, a aprendizagem igualmente
se da pela interacdo com o outro, mediada por palavras, signos e simbolos que auxiliam na
apropriacéo dos modos de agir, pensar e sentir, constituindo o sujeito historicamente mediante
a apropriacdo de préticas culturalmente estabelecidas e contribuindo para a evolucdo das
formas elementares de pensamentos para formas mais abstratas.

Essa evolucdo é criteriosamente apresentada por Vigotski (1934/2009) ao estabelecer
os niveis de desenvolvimento real e potencial para a constru¢cdo do conhecimento, fazendo
uma ampla discussdo sobre a linguagem e pensamento como fatores imprescindiveis para o
desenvolvimento humano, bem como discute a internalizacdo como processo de
transformacéo entre o individual e o social.

Nessa teoria, encontramos uma base proficua para nosso estudo por apontar a
interacdo social como fenémeno histérico e cultural capaz de garantir ao sujeito um maior
controle de si e de sua prépria conduta mediante o dominio dos instrumentos culturais —
signos e instrumentos — dos quais prevalece a linguagem. A constituicdo do afetivo é vista
como um movimento de transformacdo dos processos psicoldgicos que ocorrem ao longo do
desenvolvimento humano em um individuo singular, refletindo a especificidade e
complexidade dessa formagdo humana.

Vigotski (1934/2009) nos explica que as emocges sdo transformadas qualitativamente
a medida que o individuo alcanca niveis superiores das demais funcdes psiquicas, destacando
a indissociabilidade dessas fun¢des no desenvolvimento global da personalidade do sujeito,
que no caso dos processos afetivos, apresentam diferencas significativas entre adultos e
criancas, assim como as demais funcbes psicoldgicas — atencdo, percepcdo, a memoria, 0
pensamento e a linguagem.

As mudancas qualitativas das emocdes ocorridas ao longo do desenvolvimento
humano séo distanciadas da origem biologica do sujeito ao se configurarem como fenémeno
historico e cultural, o que representa uma conquista para ele por garantir a possibilidade do
controle. Dessa forma, as fungdes afetivas estdo imbrincadas as demais fungdes psicoldgicas
favorecendo o pleno desenvolvimento da consciéncia mediante as vivéncias do sujeito e suas
interacdes sociais como fatores indispensaveis para a compreensao dos processos envolvidos.

Para Vigotski, a relagdo entre afetivo e cognitivo ¢é analisada partindo do entendimento
e compreensdo do psiquismo humano como mecanismo funcional que relaciona os sistemas

bioldgico, psicologico e social. Por isso, ele critica a psicologia tradicional por separar
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intelecto e afetivo, afirmando ser esse um defeito radical dessa corrente psicoldgica,

afirmando que

Quem separou desde o inicio o pensamento do afeto fechou definitivamente
para si mesmo o0 caminho para a explicagdo das causas do préprio
pensamento, porque a andlise determinista do pensamento pressupde
necessariamente a revelacdo dos motivos, necessidades, interesses,
motivacOes e tendéncias motrizes do pensamento, que lhe orientam o
movimento nesse ou naquele aspecto (VIGOTSKI, 1934/2009, p. 16).

O distanciamento entre afeto e intelecto promovido pela teoria organicista limitou a
compreensdo da relacdo entre as atividades bioldgicas, psicoldgicas e sociais do sujeito,
chegando ao ponto de estabelecer um mesmo patamar para emoc¢des humana e animais,
desconsiderando o carater eminentemente humano do individuo.

Discutindo os distanciamentos provocados por essa teoria, Gomes (2014) faz uma
abordagem ao modo como 0s processos cognitivos e afetivos se constituem na atividade dos

sujeitos, apontando que

Presente no territorio escolar, 0 argumento organicista da origem bioldgica
das emocBes humanas e de seu carater a-historico, tem servido para justificar
um distanciamento entre o afetivo e 0 cognitivo nos processos de
aprendizagem. Colocadas como rudimentos autbnomos na estrutura
psicologica, distantes da consciéncia, as emogdes passam a se constituir em

elementos “perturbadores”, que interferem no “processamento cognitivo”
dos conteudos aprendidos (GOMES, 2014, p. 163).

Compreendemos a preocupagdo da autora e corroboramos seu pensamento por
entender que a dicotomia afeto-cognicdo prejudica e limita as acdes nos espacos de formacao
do sujeito, como a escola, acreditando que ndo cabe a essa instituicdo social considerar os
aspectos afetivos e que tais aspectos podem até mesmo prejudicar o aprendizado. Isso acaba
por eximir a escola de sua funcéo social na formacdo humana do individuo.

Rompendo esse pensamento, a teoria historico-cultural vé a escola como espago
formal privilegiado na constituicdo humana de cada sujeito, priorizando o carater histérico e
social dos individuos e reconhecendo a indissociabilidade entre afeto e cogni¢cdo como
elemento indispensavel para o desenvolvimento da consciéncia.

Pelo exposto, reafirmamos que nossa referéncia aos escritos de Wallon e de Vigotski
foi inevitavel pelo robusto estudo feito pelos tedricos evidenciando que a aprendizagem néo
se da exclusivamente por aspectos cognitivos, contudo, ela é fruto de um constante

movimento dos determinantes sociais que consideram a totalidade do ser em suas mais
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diferentes relacdes consigo e com o meio. E pela aprendizagem que o homem se desenvolve e
essa, por sua vez, é uma acdo eminentemente social que, de acordo com Vigotski
(1930/2007), carece de um mediador para elevar o sujeito a niveis mais amplos nesse
processo ou, como afirma Wallon (1979), esse mesmo nivel serd alcancado pela alternancia
dos fatores cognitivos e afetivos no decorrer dos estagios de desenvolvimento do ser.

Tais pressupostos se expressam pela alternancia de exploracdo dos aspectos sociais
internos e externos, o que nos faz atentar para o papel social da universidade e da escola em
promover interacdes saudaveis, favorecendo o desenvolvimento cognitivo, afetivo, pessoal e
comunitario dos todos os envolvidos nelas. Por ser geneticamente social, 0 ser humano néo
sobrevive sem a interagdo com seus pares e sem o0s lacos afetivos que os liga aos seus
semelhantes. Por isso mesmo o processo de aprendizagem ndo poderia ser diferente. Ele
depende dos elementos cognitivos e afetivos para criar condi¢fes favoraveis a elaboracdo e a
socializacdo de saberes necessarios a emancipacao social e cultural dos sujeitos.

Consideramos satisfatério o didlogo teorico-epistemoldgico estabelecido até este
momento de nossa pesquisa, Visto que o mesmo ampliou nossa compreensao sobre o
fendmeno investigado, dissipando névoas de incertezas e desconfiancas sobre ele. Contudo,
novas incertezas se apresentam e sabemos que nosso objetivo ndo foi alcancado e nem
tampouco nosso problema respondido. Isto nos encaminha para nova fase do trabalho,
expressa abaixo no percurso metodoldgico da pesquisa, como condicdo indispensavel na

busca por melhor compreender a realidade investigada.
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3 A ESCOLHA DO CAMINHO: ASPECTOS MEDOTODOGICOS DA PESQUISA

A identificacdo deste momento como caminho metodologico € proposital. A
redundancia dos termos utilizados reafirma a postura investigativa da pesquisa que se constroi
a cada novo passo, reconhecendo que método e caminho s&o sindnimos que se complementam
e se relacionam simultaneamente, parafraseando a ideia de Freire e Horton (2003) de que o

caminho se faz caminhando.

3.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

A caminhada foi realizada buscando evidenciar a formacao de professores para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental, desvelando as dificuldades dessa formacdo para o
ensino de Ciéncias e Matemética na perspectiva da superagdo de tais dificuldades.
Considerando a natureza dos dados o estudo foi conduzido para a realizagdo de uma pesquisa
de cunho qualitativo, por compreender a abordagem “do fundamento de que ha uma relagao
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto,
um vinculo indissocidvel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTTI,
2010, p. 79). A concepcdo dialética da pesquisa solicita o confronto dos significados das
acoes que se revelam ou se ocultam nas relagdes sociais, ouvindo as vozes dos envolvidos
neste fendmeno. Desse modo, a investigacdo partiu de um desenho previamente definido, mas
que era flexivel e possivel de transformac@es no decorrer do seu desenvolvimento.

Na primeira fase da pesquisa os procedimentos adotados consideraram que, como em
qualquer estudo e investigacdo, a pesquisa bibliografica é condicdo capital para se colher
substratos teoricos, referenciando a literatura acerca da matéria em estudo.

Nesse sentido, o caminho da pesquisa foi iniciado com buscas em plataformas digitais
a trabalhos concluidos que tratam da relacdo entre afetividade e cognicdo e seus reflexos na
formagéo de professores que ensinam Ciéncias e Matematica. Os passos dados nessa etapa
permitiram identificar o que ja foi pesquisado e o que ainda € necessario ser investigado nesse
campo, compreendendo que “[...] o que se procura ¢ o ndo sabido, o ndo olhado, 0 ndo
pensado, 0 ndo sentido, 0 ndo dito. Procura-se “o diferente” do mundo e de n6s mesmas/0s”
(CORAZZA, 2002, p. 64). Assim, foi preciso desenvolver uma postura de desconfianca das
certezas estabelecidas, buscando perceber os estranhamentos no que ja foi explicado e
conhecido, imersos em um movimento de re-des-construcdo permanente por se sentir

insatisfeito e incompleto.
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Para selecdo dos trabalhos publicados nos Gltimos dez anos elegi, inicialmente, os
descritores “afetividade”, “cogni¢@ao”, “ensino de ciéncias ¢ matematica” e “formacdo de
professores”, o que me levou a trabalhos publicados, em sua maioria, em programas de
doutorado em Educacdo ou em Psicologia. O numero reduzido de trabalhos especificos
publicados em programas de doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matematica demonstra a

importancia do caminhar nesta investigacao.

32 TIPO DE PESQUISA - UNIVERSO, PARTICIPANTES, TECNICAS E
INSTRUMENTOS PARA COLETA DE INFORMAGCOES

Na segunda fase do trabalho, foi realizada a pesquisa de campo obedecendo ao
protocolo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Roraima —
CEP/UFRR, mediante cadastramento deste projeto de pesquisa na Plataforma Brasil, visto
que a investigacdo envolvia sujeitos em seus contextos sociais, culturais e historicos. Os
documentos que solicitavam autorizacdo para realizacdo da pesquisa encontram-se no final
deste trabalho.

Nessa fase da pesquisa, mediante a anuéncia do gestor responsavel pelo local onde a
mesma estd sendo realizada, iniciei as buscas junto a Coordenacdo Geral do Curso de
Pedagogia e ao Departamento de Registro Académico — DERCA para a identificacdo dos
professores que ministraram nos Ultimos 10 (dez) anos as disciplinas de Conteldos e
Fundamentos Metodolégicos do Ensino de Ciéncias e Conteldos e Fundamentos
Metodolégicos do Ensino de Matematica para verificar quais eram professores efetivos do
curso de Pedagogia ou de outro departamento da UFRR e quais eram professores
substitutos/temporarios. Visto que o curso de Pedagogia foi criado ha pouco mais de 20
(vinte) anos, o recorte temporal de dez anos é considerado satisfatorio para ajudar a investigar
a atuacdo dos professores nas disciplinas supracitadas.

Dentre os professores identificados, apenas 4 (quatro) professores efetivos do curso
de Pedagogia ja haviam ministrado as disciplinas de Ciéncia e/ou Matematica. Destes, apenas
2 (dois) puderam participaram das entrevistas, ja que um deles é a prépria pesquisadora e a
outra professora veio a falecer no decorrer da investigacdo. Para fazer o contraponto, foram
selecionados também 2 (dois) professores que nunca ministraram as referidas disciplinas.
Considerando que atualmente o curso de Pedagogia é formado por um grupo de

aproximadamente 16 (dezesseis) professores efetivos, a selecdo de 4 (quatro) deles para
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participacdo na pesquisa representa uma amostra significativa para a coleta de informagdes
necessarias ao que o estudo se propoe.

Visando alcancar o objetivo de conhecer os fatores que contribuem para a
aceitacdo/rejeicdo dos professores em ministrar tais disciplinas e como o0s professores
relacionam afetividade e cognicdo em sua prética docente, realizei entrevista
semiestruturada com questionamentos basicos apoiados na teoria que sustenta a pesquisa
(Apéndice 1), permitindo que novas questfes e temas aparecessem no decorrer da entrevista,
dependendo do contexto.

Tais questionamentos foram gravados em audios com duracdo aproximada de 50
minutos e transcritos para anélise de acordo com as respostas dos informantes. As entrevistas
foram previamente agendadas e combinadas com os sujeitos que se dispuserem a participar
mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual previa
0 anonimato dos participantes que estéo identificados por meio de nomes relacionados a area
especifica das disciplinas que ministraram. Assim, a professora formadora que ministrou a
disciplina de Matematica estd identificada como Professora Aritmética; a professora que
ministrou aula de Ciéncias estd identificada como Professora Ecologia; e os professores
entrevistados que nunca ministraram aula de Ciéncias e de Matematica estdo identificados
como Professor Psique (que ministra disciplina na area da Psicologia) e o Professor
Planejamento (que ministra Didatica). A realizagdo das entrevistas permitiu descrever e
analisar os fendmenos sociais investigados na pesquisa, buscando a compreensdo de sua
totalidade, conforme orienta Trivifios (1987).

Em seguida, buscando compreender os reflexos da relacdo entre afetividade e
cognicgéo da formagéo de futuros professores, foi feito 0 acompanhamento das atividades dos
alunos na disciplina de Estagio Supervisionado 11, ministrada pela pesquisadora. E importante
esclarecer que as disciplinas Contetidos e Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Ciéncias
(60h) e Contetdos e Fundamentos Metodoldgicos do Ensino da Matematica (60h) séo
ministradas no 6° semestre do curso, mesmo semestre quando é realizado o Estagio
Supervisionado Il (100h) com énfase na docéncia nos anos iniciais. Dessa forma, procedi ao
planejamento de atividades metacognitivas que foram executadas pelas alunas’ durante o

estagio, enfatizando os aspectos cognitivo, afetivo e consciente, sendo caracterizadas pela

" Considerando que a turma do Estagio Supervisionado Il era composta em sua totalidade por mulheres,

usaremos o termo no género feminino.



60

tomada de consciéncia do sujeito e a pela regulagdo dos processos subjacentes (FLAVELL,
1987).

A metacognicdo constitui o pensamento sobre o pensar, privilegiando a tomada de
consciéncia do sujeito quando realiza uma tarefa. Para tanto, Flavell (1987) infere trés
dimensGes neste processo: 0 conhecimento sobre pessoas, que se refere ao conhecimento que
0 sujeito tem de si como ser cognitivo; o conhecimento das tarefas, quando o sujeito conhece
a natureza, exigéncias e critérios da atividade que vai realizar; e o conhecimento sobre as
estratégias, relacionado ao conhecimento sobre os caminhos provaveis para o alcance dos
objetivos cognitivos. Segundo as autoras, 0 uso e a combinagdo de duas ou trés destas
dimensdes caracterizam-se como metaconhecimento (PEREIRA; ANDRADE, 2012).

Considero, portanto, que a experiéncia metacognitiva esta diretamente relacionada as
dificuldades e a falta de compreens&o daquilo que se quer conhecer. E um sentimento de falta,
de busca pelo desconhecido. Estas experiéncias sdo fundamentais para a constru¢do do
conhecimento, permitindo ao sujeito avaliar suas dificuldades e elaborar meios para supera-
las. Foi isso que busquei alcancar no planejamento das aulas das alunas que atuaram no
estagio curricular. Cabe destacar que o planejamento das atividades foi realizado com a
colaboracdo das professoras formadoras que ministravam as disciplinas nas areas de Ciéncias
e Matematica na ocasido. Apds o planejamento das atividades, acompanhei a execu¢do no
periodo de regéncia do Estagio Supervisionado.

Para a producao de dados que pudessem manifestar como e de que forma os elementos
da dimensao afetiva se relacionaram com os da dimensao cognitiva no processo formativo das
alunas no decorrer dos planejamentos e execucdo das aulas do estdgio supervisionado, foi
utilizada como estratégia de entrevista o Grupo Focal (MINAYO, 2008) que se apresenta
como um privilegiado instrumento de investigacdo empirica caracterizado por um didlogo
provocativo e entusiasmado, baseado em um roteiro de questées (Apéndice 1) que partem do
geral para o especifico como forma de alcancar o aprofundamento e detalhamento do
fendmeno investigado.

A realizacdo de grupos focais, inicialmente conhecidos por meios das pesquisas de
mercado realizadas por profissionais do marketing, passou a compor o universo das pesquisas
nas areas das Ciéncias Sociais e Ciéncias da Saude em 1980, compondo também as pesquisas
educacionais (GONDIM, 2003). Estudiosos como Gatti (2005) e Gomes (2005) defendem que
0s grupos focais favorecem a amplitude de diferentes pontos de vista mediante a variagdo das
vivéncias dos entrevistados e do entrevistador, fazendo emergir “[...] uma multiplicidade de

pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interacdo criado, permitindo
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a captacdo de significados que, com outros meios, poderiam ser dificeis de manifestar”
(GATTI, 2005, p. 9).

Entre tantos aspectos positivos da utilizacdo do Grupo Focal o mesmo se mostra
absolutamente pertinente em nosso estudo por enfatizar o carater psicossocial que emerge nos
discursos, estabelecendo relagfes nas diferentes opiniGes sobre um determinado tema,
oportunizando aos sujeitos ouvirem as respostas de seus pares e refletir sobre as suas,
entendendo que, para efeito de analise e interpretacdo dos dados, considerou-se a unidade de
analise do grupo e, ndo, das opinides particulares de cada individuo.

Nesse aspecto Gondim (2003) adverte para o cuidado com as generalizagdes,
evitando-se tomar opinides individuais com padrdo do grupo, visto que cada sujeito € fruto de
diferentes interacGes sociais, fator que favorece a diversificacdo na forma como cada situacao
ou contexto é percebido.

Mediante assinatura do TCLE, foi realizada a primeira sessdo do Grupo Focal no
inicio do semestre 2019.2, imediatamente apds o término do estagio, buscando preservar as
memorias das experiéncias vivenciadas. Com duracdo aproximada de 1 hora e meia, as
sessOes foram realizadas em ambiente silencioso e acolhedor para favorecer a discussdo entre
as participantes. Das 8 (oito) alunas selecionadas, 7 (sete) estiveram presentes na primeira
sessdo, sendo este 0 grupo que participou das demais sessoes.

Considerando que 0s processos internos se manifestam também pela apreensdo dos
significados das palavras e dos gestos (VIGOTSKI, 1934/2009), optei por fazer as gravacdes
das sessdes por meio de audios e imagens que pudessem me aproximar 0 maximo possivel
dos pensamentos e sentimentos que constituem cada palavra no discurso dos sujeitos, sabendo
que entre a palavra e o pensamento ocorre a mediacdo do sentido, favorecendo analisar as
diferentes manifestacdes dos aspectos afetivos e cognitivos que se relacionam
simultaneamente.

Mediante a minha atuacdo como professora do Estagio Supervisionado Il nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sinto-me cercada pela realidade dos sujeitos e objeto desta
pesquisa, favorecendo a interpretacdo dos dados coletados, entendendo que eles ndo devem
ser vistos isoladamente, captados em momentos estanques da observacdo. Portanto, ha de se
ter o cuidado em considerar o fluente contexto das relagdes e seus movimentos que vao além
das percepcOes aparentes, o que demanda esforco em ultrapassar a aparéncia imediata e
alcancar a esséncia do fendmeno (CHIZZOTTI, 2010).
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3.3 TECNICA DE ANALISE DOS DADOS PRODUZIDOS

Os registros elaborados e/ou coletados nos documentos investigados, nas entrevistas
com os professores formadores, na elaboracao e execucdo do planejamento para a docéncia no
estagio e na entrevista coletiva com as alunas ao término do estagio foram fontes que
permitiram produzir os dados para analise nesta pesquisa. As falas dos sujeitos representaram
manifestaces orais que eles nos deram a conhecer, demonstrando pensamentos e
sentimentos. Tais falas foram analisadas na perspectiva que Vigotski (1934/2009) estabelece

para a relacdo entre pensamento e palavra, defendendo que

O significado da palavra sé é um fen6meno de pensamento na medida em
que o pensamento estd relacionado a palavra e nela materializado, e vice-
versa: € um fendmeno de discurso apenas na medida em que o discurso esta
vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz (VIGOTSKI, 1934/20009,
p. 392).

A dindmica entre pensamento e linguagem permitiu a elucidacdo dos elementos
necessarios para a analise dos dados da pesquisa uma vez que entendemos que a expressao do
pensamento e dos sentimentos ndo acontece de forma direta, contudo é mediada pela
linguagem, seja oral, gestual ou escrita. Assim, adotei a Andlise Textual Discursiva (ATD)
como metodologia que me ajudou a imergir nos dados produzido, compreendendo o
fendmeno investigado. Proposta por Moraes e Galiazzi (2011), a ATD tem como premissa
favorecer a desconstrucdo e reconstrucdo dos significados emergidos pelos dados coletados,
indicando a producdo de um novo paradigma: o emergente, sendo a producdo de novos
entendimentos sobre o fendmeno.

Apresentadas pelos autores como a consagracdo de outras duas conhecidas
metodologias de analise, a Analise de Discurso e a Analise de Conteudo, a ATD tem caréater
especifico de analise constituido em trés diferentes momentos, porém, simultaneos: a
unitarizacdo, a categorizacdo e, a partir desses, a produgdo de metatextos interpretativos.
Todos estes momentos serdo exercitados numa perspectiva dialética entre o todo e as partes
como condicdo indispensével para uma compreensdo mais proxima do fenémeno analisado.

Levando em consideracdo os quatro elementos que compdem a ATD, a analise dos
dados produzidos foi realizada em um ciclo dinamico e relacional, correspondendo as acoes
propostas por Moraes e Galiazzi (2011), a saber: 1) desmontagem de texto, na qual analisei
um conjunto de textos/informagdes que foram fragmentados para obtencdo de unidades

(unitarizacdo) que constituem o fendbmeno inverstigado; 2) estabelecimento de relaces,
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buscando-se agrupar os elementos com significados comuns em categorias que precisam ser
compreendidas pelo pesquisador, visto que “as categorias ndo saem prontas ¢ exigem um
retorno ciclico aos mesmos elementos para sua gradativa qualificacdo. O pesquisador precisa
avaliar constantemente suas categorias em termos de sua validade e pertinéncia” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 125); 3) captacao do emergente, correspondendo ao momento no qual
se estabelece a relagdo entre as categorias para a elaboragdo de metatextos, “[...] constituidos
de descricdo e interpretacdo, representando o conjunto de um modo de teorizacdo sobre 0s
fendmenos investigados” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 32); e, finalmente, 4) processo de
auto-organizacao, apresentado pelos autores como o momento no qual se langa mao da
desordem e do caos como possibilidade para gerar novas e criativas formas de entender o
fendmeno investigado, exigindo do pesquisador a devida apropriacdo das falas dos sujeitos
pesquisados para a elaboracdo dos significados e sentidos construidos em cada fala.

O exercicio desafiador proposto pela ATD para a elaboracdo do novo, do emergente,
requer do pesquisador o enfrentamento de caminhos obscuros, pois a desconstrugdo dos
elementos que compdem o corpus da pesquisa pode levar ao caos de ideias e concepcdes
preestabelecidas. No entanto, o efeito desestabilizador serd superado pela acdo ativa do
pesquisador que, impregnado das falas dos sujeitos entrevistados e dos significados
observados em cada situacdo ou documento, criara nova compreensao sobre o fendmeno
estudado, emergindo a elaboragéo de novos conhecimentos.

Assim, procurei respostas ao problema de pesquisa, estabelecendo relacdo entre os
dados e a base tedrico-epistemoldgica da pesquisa, aliando-me ao pensamento de Liudke e
André (1986) por entender que o pesquisador precisa ultrapassar os limites da categorizacdo e
da descricdo dos dados. Ha de se estabelecer conexdes e relacbes que favorecam a proposicao
de novas interpretacdes e reflexdes.

Dessa forma, o percurso metodologico do estudo apresentou o seguinte desenho,

disposto no Quadro 1:

Quadro 1 — Sintese da pesquisa

TESE

A pratica do professor formador, pautada na indissociabilidade entre afeto e cognicéo, favorece a superacdo de
mitos/medos do ensino de Ciéncias e de Matematica na formacg&o dos futuros professores.

PROBLEMA DE PESQUISA

O que se revela nos discursos de professores formadores sobre a relagao entre afetividade e cognicdo no ensino
de Ciéncias e de Matemaética e quais os reflexos dessa relacdo na formacédo de futuros professores para a
superacdo dos mitos e medos em torno dessas disciplinas?
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QUESTOES NORTEADORAS

Quie fatores definem a
aceitacao/rejeicdo dos professores
formadores em ministrar as
disciplinas das areas de Ciéncias e
Matematica no curso?

Como a relacdo entre afetividade e
cognicdo se manifesta nos
discursos dos professores

formadores?

Quais os reflexos dessa relagdo na
formagcdo dos futuros professores?

OBJETIVO GERAL

Analisar a relacdo entre afetividade e cognicéo no discurso de professores formadores das areas de Ciéncias e de
Matematica e seus reflexos na formacédo dos futuros professores

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Conhecer os fatores que contribuem
para a aceitagao/rejeicdo dos
professores em ministrar as

Compreender como a relacdo entre
afetividade e cognicéo se manifesta
nos discursos dos professores

Identificar os reflexos dessa relacéo
na formacdo dos futuros
professores.

disciplinas nas areas de Ciéncias e formadores;

Matematica

TECNICAS E INSTRUMENTOS PARA COLETA DE INFORMACOES

- Entrevistas gravadas em audio com 4 (quatro) professores efetivos do
Curso de Pedagogia (2 professores que ja ministraram as disciplinas de
Ciéncias e/ou Matemaética e 2 professores que ndo ministraram).

- Grupo focal com 7 (sete) alunas
matriculadas nas disciplinas nas
areas de Ciéncias e Matemaética e
no Estagio Supervisionado Il.

TECNICA DE ANALISE DOS DADOS

Analise Textual Discursiva
(MORAES; GALIAZZI, 2006)
12 Acdo: Desmontagem do texto
Obteng&o de unidades (unitarizagao).
22 Agdo: Estabelecimento de relagBes
Elementos comuns que indicardo as categorias
3% Acdo: Captacgdo do emergente
Relacdo entre as categorias e elabora¢do do metatexto

42 Acdo: Processo de auto-organizacao
Compreensdo do fendmeno investigado

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

3.4 SITUANDO O CONTEXTO DA PESQUISA

Visando conferir uma apresentacgdo clara e precisa do universo no qual estou inserida
como profissional da educagdo e como pesquisadora, explicito neste capitulo o cenario no
qual a pesquisa foi realizada.

A Universidade Federal de Roraima, autorizada pela Lei n.° 7.364/85, iniciou suas
atividades em 1989 como a primeira instituicdo federal de ensino superior a ser instalada em
Roraima, desenvolvendo suas atividades de ensino, pesquisa e extensdo (BRASIL, 1985).

Comprometida com o desenvolvimento socioecondmico do estado, reafirma sua misséo na
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busca por solugBes para os desafios amazonicos e fronteiricos elevando o nivel da qualidade
de vida na regido (UFRR, 2011). Atualmente oferece 48 cursos de graduagdo em diferentes
areas do conhecimento, oferecendo também educacao basica para a populagédo roraimense por
meio do Colégio de Aplicacdo - CAp e da Escola Agrotécnica - EAgro. Dispondo de um
corpo docente formado por 642 professores efetivos, os cursos de educacao bésica, graduagao
e pdés-graduacado estdo distribuidos pelos trés campi que compde a UFRR: Paricarana, Cauamé

e Murupu.

3.4.1 O curso de Pedagogia da UFRR: corpo docente e disciplinas

Dentre os cursos ofertados pela UFRR, o curso de Licenciatura Plena em Pedagogia
foi o escolhido para ser o cenario da realizacdo da pesquisa por ser o curso responsavel pela
formacdo dos professores que ensinam Ciéncias e Matematica nos anos iniciais. Criado em
1994 o curso de Pedagogia passou por mudancas significativas para adequacgéo das exigéncias
legais estabelecidas para a formacdo do pedagogo. Em sua primeira versao, o curso oferecia
duas habilitacbes para a atuacdo do pedagogo: formacdo de professores da 1.2 a 8.2 séries e
Ensino Interétnico. Em 2003, acatando recomendacgdes da Comissdo Avaliadora do Ministério
da Educacdo (MEC), o curso reformulou sua area de formagdo para o ensino das series
iniciais do Ensino Fundamental, incluindo a habilitacdo em Coordenacéo Pedagdgica (UFRR,
2009).

Em 2004, para o fortalecimento do curso de Pedagogia e do Colégio de Aplicacdo,
estes passaram a compor o Centro de Educacdo (CEDUC) articulando suas préaticas, uma vez
que a educacdo basica se configura como um espaco de formacdo e de préatica pedagdgica,
encontrando no ensino superior a parceria ideal para realizacdo de pesquisas sobre o processo
formativo e a qualidade da educacdo. Posteriormente, o CEDUC passou a contar com 0s
cursos de Psicologia em 2005 e Licenciatura em Educacdo do Campo em 2010.

Acatando as orientacbes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (DCNP) aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em 21 de
fevereiro de 2006, o curso suprimiu as habilitacGes, priorizando a formacdo para a docéncia
em atendimento as demandas de formacdo na Educagdo Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental, Educacao de Jovens e Adultos, Educagdo do Campo e Educacdo em contextos
escolares e ndo escolares. Com o objetivo de formar profissionais para atender as demandas
socioeducativas nos diferentes espagos de atuacdo pedagoOgica, 0 egresso do curso de

Pedagogia
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[...] seré capacitado a estar atento & diversidade e a pluralidade das instancias
pedagogicas (escolares e ndo escolares), considerando 0 contexto
multicultural que compde a regido amazobnica e, sobretudo o Estado de
Roraima, desenvolvendo capacidades para identificar e responder as
demandas sociais em relacdo a profissdo, mantendo uma conduta ética
(UFRR, 2009, p. 13).

O processo de formacéo inicial esta organizado em 3.228 horas do curso que tem
duracdo minima de 4 (quatro) anos e meio, distribuindo os componentes curriculares em trés
grandes eixos de formacdo, segundo orienta as alteracbes das DCNCP publicadas na
Resolucdo do CNE/CP N.° 02 de julho de 2015, sendo eles: Nucleo de Estudos Basicos,
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos e Nucleo de Estudos Integradores.

Comprometido com a formacéo inicial de professores e o desenvolvimento de
conceitos basicos para o exercicio do magistério, o curso de Pedagogia atende sua demanda
prépria e a demanda de formacdo docente dos cursos de Licenciatura em Matematica,
Geografia, Fisica, Quimica, Biologia, Letras, Histdria, Artes Visuais, Musica e do curso de
Bacharelado em Secretariado buscando integrar os contetdos especificos e os fundamentos
didatico-metodoldgicos que contemplam as diferentes dimensbes formativas da pratica

docente.

3.4.2 Sobre os professores formadores e a selecdo dos participantes da pesquisa

Assumindo o compromisso com a formacdo de professores para atuar na Educacao
Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na gestdo de espacos escolares e nao
escolares, os professores formadores desenvolvem suas a¢fes pautados na triplice missdo de
universidade que envolve o0 ensino, a pesquisa e a extensdo. O corpo docente do curso
atualmente é formado por 16 (dezesseis) professores efetivos sendo 13 doutores, 4 mestres e 1
especialista, todos selecionados por concurso publico que ndo previam em seus editais
exigéncias especificas para atuacdo nos eixos ou disciplinas do curso, exigindo apenas
graduacdo em Pedagogia e mestrado ou doutorado em educagdo. Assim, ao assumirem a
docéncia no curso cada professor faz a opcao das disciplinas que deseja ministrar dentre as
que estdo sem professores.

E nesse contexto que foi feito o levantamento da aceitacio/rejeicdo dos professores em
ministrar as disciplinas de Ciéncias e Matematica no curso para identificar as razées que

motivaram tal aceitacdo/rejeicao.
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Utilizando como recorte temporal os ultimos 10 (dez) anos, foram feitas buscas junto
ao DERCA para identificar os professores que ministraram as disciplinas nesse periodo.
Dentre os professores identificados no levantamento, 4 (quatro) dos professores efetivos ja
ministraram as disciplinas de Ciéncias e/ou Matematica, sendo selecionados 2 (dois) deles
para participar da pesquisa, conforme explicado anteriormente. O quadro completo com o0s
dados obtidos no DERCA esté sequéncia do trabalho.

Para fazer o contraponto com os dados produzidos nas entrevistas com os professores
formadores que ja& ministraram as disciplinas, também foram entrevistados 2 (dois)
professores efetivos do curso que nunca ministraram as disciplinas de Ciéncias e Matematica
no curso, visando enriquecer a discussdo sobre a relacdo da afetividade e cogni¢do na

formacéo desses professores.

3.4.3 Sobre as disciplinas de Ciéncias e de Matematica

O ensino de Ciéncias e Matematica no curso de Pedagogia ocorre especificamente nas
disciplinas PE 431 - Contetdos e Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Matematica e PE
434 - Contetdos e Fundamentos Metodolégicos do Ensino de Ciéncias, ambas com 60
(sessenta) horas de duracdo, ofertadas no 6° semestre que esta organizado para estudos da
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, compondo o Nucleo de Estudos Basicos
do curso.

Na ementa da PE 431 esta previsto o estudo dos seguintes temas

O ensino da Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental: conteudos
e metodologia. Abordagem historica e filos6fica da matemética. Estudo dos
contetdos basicos para o0 ensino da matematica nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental. Andlise de programas de ensino, procedimentos, recursos
didaticos e praticos de avaliagdo de ensino da matemética (UFRR, 2009, p.
73).

E a PE 434 propde o estudo de

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental: contetdos e
metodologia. Concepcdes de ciéncia, ambiente, educacdo e sociedade
inerentes aos paradigmas de ensino das ciéncias nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental. Educacgdo cientifica e interdisciplinaridade. O estudo
das ciéncias com sua interagdo socio-cultural e tecnoldgica,
proporcionando ao educando a aquisicdo de raciocinio logico através de
métodos cientificos e de experimentacdo para a comprovacgdo de enunciados
e hipoteses (UFRR, 2009, p. 75).
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Considerando que estes sdo 0s Unicos momentos que professores formadores e alunos
tém para conhecer, discutir, refletir, planejar e executar acdes especificas em torno do ensino
de Ciéncias e Matematica, ndo é demasiado afirmar que a formacéo fica bastante prejudica
por conta do tempo reduzido para contemplar aspectos de fundamentos e contetdos das areas
em questdo, especialmente quando consideramos a formacdo fragil na educacdo bésica que

ainda é uma realidade na educacéo brasileira.

3.4.4 Sobre o0 estagio supervisionado e as alunas participantes da pesquisa

Com o objetivo de proporcionar aos discentes de Pedagogia a vivéncia da prética
pedagogica e a analise do contexto educacional nos quais estdo inseridos no exercicio da
profissdo, o estagio supervisionado configura-se como a realizacdo de atividades pedagdgicas
em ambiente institucional reconhecido pelo sistema de ensino, concretizando a relacdo
interinstitucional entre um pedagogo experiente e 0 aluno estagiario, mediada pelo professor
formador que atua na supervisdo do estagio.

Em respeito aos fundamentos legais, o estagio supervisionado no Curso de Pedagogia
da UFRR baseia-se na Lei n.° 9.394/1996 (LDB/1996), nas Resolu¢cdes CNE/CP 01/2006;
02/2015, no Parecer CNE/CP 01/2006 e na Lei de Regulamentacdo de Estagio
n. 11.788/2008, sendo ofertado a partir do 5.° semestre do curso (BRASIL, 2008). Como a
carga horéria do estagio é cumprida exclusivamente nos espacos escolares e nao escolares,
para a orientacdo e acompanhamento das acdes de supervisdo do professor formador a
disciplina de Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (OTP), que € articulada ao estagio, tem
72h de atividades realizadas em aula na universidade, ministradas pelo mesmo professor que

orienta o estagio. O Quadro 2, abaixo, apresenta a organizacdo da seguinte forma:

Quadro 2 — Organizacdo das disciplinas de Estagio Supervisionado e OTP

SEMESTRE DISCIPLINA CH ESTAGIO CH CAMPO PROPOSTO
5.0 OTP em Educacéo 72 Estagio 100 | Observacgdo e regéncia em escolas
Infantil Supervisionado | de Educacdo Infantil.
OTP em Ensino 72 Estagio 100 Observacdo e regéncia nos anos
6. Fundamental - séries Supervisionado |1 iniciais do Ensino Fundamental.
iniciais
OTP e Diversidade 72 Estagio 100 Observacéo e regéncia em
7.0 Supervisionado |11 espacos educativos escolares e
ndo escolares, com foco na
heterogeneidade dos ambientes
sociais e educativos.
OTP em Gestdo e 72 Estagio 100 Observacdo e participacdo em
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8.

Coordenacéo
Pedagobgica

Supervisionado IV

atividades de gestdo e
coordenagcdo de escolas e

sistemas escolares, bem como de

espacos ndo escolares.

Fonte: UFRR (2009).

Das 100h destinadas a realizacdo do estagio, as alunas realizam 40h de observacédo do

campo de estagio, 20h de planejamento da regéncia/intervencdo, 20h de regéncia e 20 de

elaboracdo do relatério final do estagio. Dentre as 16 alunas matriculadas no Estagio

Supervisionado Il e na OTP dos Anos Iniciais no semestre 2019.1 foram selecionadas 8 (oito)

para participar do Grupo Focal por estarem matriculadas também nas disciplinas de

Conteudos e Fundamentos Metodol6gicos do Ensino de Ciéncias e Contetidos e Fundamentos

Metodolégicos do Ensino de Matematica.

As etapas de realizacdo da pesquisa com as alunas foram iniciadas durante as aulas de

OTP, articulando o planejamento das aulas de Ciéncias e Matematica para a regéncia no

estagio, conforme descrito anteriormente na metodologia da pesquisa.

3.5 COLETA DE INFORMACOES: DADOS QUE JUSTIFICAM A NECESSIDADE DA
PESQUISA

Na primeira fase da pesquisa de campo, foi realizada a coleta de informagdes junto ao

DERCA para identificacdo dos professores que ministraram as disciplinas de Ciéncias e

Matematica no curso de Pedagogia nos ultimos 10 (dez) anos. De acordo com as informacdes

recebidas, foi possivel organizar o seguinte quadro para nossa analise:

Quadro 3 — Situacéo funcional de professores que ministraram as disciplinas

CIENCIAS

SEMESTRE SITUACAO SEMESTRE SITUACAO
FUNCIONAL DO FUNCIONAL DO
PROFESSOR PROFESSOR
2010.1 Prof. Efetivo do Colégio 2010.1 Prof. substituto
de Aplicacdo
2011.1 Prof. Substituto < 2011.1 Prof. substituto
2012.1 Prof. Efetivo do Curso de O 2012.1 Prof. substituto
Pedag. I;:
2013.1 Prof. Substituto S 2013.1 Prof. substituto
2014.1 Prof. Substituto E 2014.1 Prof. substituto
2015.1 Prof. Efetivo do Colégio < 2015.1 Prof. Efetivo do Curso de
de Aplicagdo = Pedag.
2016.1 Prof. Efetivo do Curso de 2016.1 Prof. Efetivo do Curso de
Pedag. Pedag.
2017.1 Prof. Efetivo do Curso de 2017.1 Prof. Efetivo do Curso de
Pedag. Pedag.
2018.1 Prof. Efetivo do Colégio 2018.1 Prof. Efetivo do Curso de
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de Aplicacdo Lic. em Matematica
2019.1 Prof. Substituto 2019.1 Prof. Efetivo do Curso de
Pedag.

Fonte: DERCA/UFRR (2020).

O destaque feito nos semestres nos quais as disciplinas foram ministradas por
professores substitutos ou por professores de outros departamentos da UFRR é proposital para
demonstrar a predominancia da presenca desses professores ministrando as disciplinas.

E indiscutivel a importancia da contribuicdo deles para a articulagio de seus saberes e
experiéncias que enriquecem o processo de formacdo de futuros professores, contudo a
predominancia desses professores ministrando as disciplinas no periodo investigado aponta
para uma realidade preocupante no curso de Pedagogia, entre outras questdes, pela
dificuldade de realizacdo de um trabalho continuo que possa contribuir com a construcédo da
identidade docente para o ensino de Ciéncias e de Matematica, pois concordo com Manfredo
(2013, p. 31) quando afirma que “[...] alguns saberes expressos em conhecimentos tedricos e
metodologias empregadas em sala de aula, saberes que fazem parte da profissdo, a maneira
socio afetiva de se relacionar com alunos e colegas podem contribuir com a construcdo da
identidade docente ao longo da carreira”.

E necessario considerar o tempo para que as relagdes se estabelecam e sejam
aprimoradas, pois sem ele torna-se inviavel a construcdo de vinculos afetivos e de
conhecimentos mais sélidos e profundos quando o processo € efémero e descontinuo. Assim,
as interrupcOes ocasionadas pelas constantes trocas de professores formadores que ensinam
Ciéncias e Matematica dificultam o processo de reflexdo sobre suas proprias crengas e
concepcdes acerca do ensino nessas areas do conhecimento, dificultando também a
construcdo de uma identidade profissional pautada nos conhecimentos cientificos e
matematicos.

A auséncia dessa identidade pode repercutir na formacgdo dos futuros professores que
evitardo o confronto de seus saberes, insistindo em uma pratica docente desarticulada do seu
tempo que gera o desconhecimento de aspectos de reflexdo da prépria pratica, impedindo-os
na gestao do conhecimento e no controle do seu fazer pedagogico (MANFREDO, 2013).

O fato de verificar a forte presenca de professores substitutos e de outros
departamentos da UFRR ministrando as disciplinas de Ciéncias e de Matematica no periodo
destacado demonstra a necessidade de aprofundarmos a presente investigagédo para identificar

os fatores que influenciam na construcdo desse cenario e de que forma a auséncia de um
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trabalho continuo e sistematico para o ensino de Ciéncias e de Matematica reverbera no
processo de formacao.

Assim, novas informac6es foram buscadas por meio da realizacdo de entrevistas com
os professores formadores selecionados para identificar os motivos de aceitacdo/rejeicdo em
ministrar tais disciplinas. As entrevistas seguiram um roteiro de questdes semiestruturadas,
elaboradas de forma a favorecer a retomada e a evocacdo dos sentimentos e emocoes
envolvidos na trajetoria de vida e de formacdo dos professores, configurando os aspectos
afetivos em relacéo a Ciéncias e a Matematica construidos nessa trajetoria.

Com a realizacdo das entrevistas foi possivel estabelecer uma relacéo reciproca entre
gquem perguntava e quem respondia, fazendo adaptacdes necessarias no decorrer do processo
para produzir o maior nimero de dados que fossem pertinentes ao estudo. A investigacdo dos
aspectos afetivos envolvidos no processo educativo ainda carece de uma representatividade
maior no universo das pesquisas que envolvem professores formadores, pois como bem
afirmam Veras e Ferreira (2010) é preciso olhar para o universo académico na busca por uma
coresponsabilizacdo que favoreca a participacdo ativa de todos os envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem no contexto universitario, possibilitando aos estudantes o sucesso na
sua aprendizagem e aos professores formadores um continuo exercicio de reconstrucéo de sua
pratica docente.

Buscando verificar os reflexos da forma como os professores formadores relacionam
afetividade e cognicdo no ensino de Ciéncias e de Matematica, foi iniciado o
acompanhamento e orientacdo do Estagio Supervisionado nos anos iniciais, conduzindo o
trabalho de planejamento e reflexdo em todas as etapas do estagio, reconhecendo este como
estratégia de pesquisa por possibilitar o uso de ferramentas critico-reflexivas para a
investigacdo do trabalho docente e seus elementos, sabendo que o estagio por pesquisa cria a
oportunidade de producdo do conhecimento no qual o futuro professor embarca em um
processo investigativo (AZEVEDO, 2014). A autora apresenta assertivas na defesa do estagio
por pesquisa como possibilidade para desfazer o ciclo de imposi¢do de teorias prontas e

construidas sem questionamentos e criticas, afirmando que

[...] o estdgio com pesquisa segue em uma direcdo que investigacdo e
intervencdo caminham sempre juntas, a partir da problematizacdo do
contexto do trabalho docente; da reflexdo; da proposicdo e do
desenvolvimento de acdes e da andlise fundamentada dessas a¢fes, em uma
dindmica que deve envolver acao-reflexdo-escrita, a servi¢o da producéo de
um conhecimento e sua comunicacgdo (AZEVEDO, 2014, p. 107).
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Nas aulas da disciplina de OTP foram realizadas discussfes sobre a importancia da
postura investigativa no estagio que ndo pode ser resumida & observacdo e reprodugdo do
trabalho de professores veteranos. Ha de se investigar o préprio trabalho docente na busca por
novos conhecimentos que favorecam a compreensdo da realidade escolar, embora ainda se
esteja numa condicdo de formacéo inicial. Nesses termos, ndo ha como desvincular estagio e
pesquisa.

Auxiliando as alunas na realizacdo de estratégias metacognitivas para a elaboracao, a
execucdo e a reflexdo das atividades de Ciéncias e de Matematica no estagio, houve a
preocupacdo em identificar os aspectos de dominio afetivo envolvidos nas agdes do estagio
por meio dos registros feitos nos Diarios de Campo utilizados como instrumentos
indispensaveis para o desenvolvimento de uma atitude de organizacao e reflexdo do processo
de formacdo. Os registros feitos nos diarios auxiliaram na conduc¢do da Gltima etapa para a
producdo de dados por meio da realizagcdo do Grupo Focal, orientada por um roteiro
previamente definido de modo a estimular a expressdo dos sentimentos envolvidos nas
atividades realizadas.

Reconhecendo-me como sujeito ativo imerso em um grande mosaico do contexto
sOcio educacional que esta em constante movimento, busquei produzir a maior quantidade de
dados e refletir qualitativamente sobre cada um deles na expectativa de responder o problema
de pesquisa e contribuir com a discussao de novas possibilidades para uma formacao docente
construida no interior das relacfes afetivas e cognitivas, tanto na educagdo basica quanto no

universo académico.
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4 O QUE NOS REVELAM OS DISCURSOS DOS PROFESSORES FORMADORES
SOBRE AFETIVIDADE E COGNICAO NO ENSINO DE CIENCIAS E DE
MATEMATICA.

A abordagem qualitativa da pesquisa pressupbe a busca para superacdo da
incompletude no olhar da pesquisadora que carece do olhar do outro, daquele que, diferente
de mim, compde o0 mosaico do que somos o do que poderemos nos tornar. E o olhar do outro
que ajudara a encontrar novos significados para os fendbmenos que julgo conhecer, mas que,
por seu movimento permanente de transformacgdo, me inquieta por buscar respostas ao que
ainda é desconhecido. Por isso, desafiada pelo problema de pesquisa, busco compreender
como se relacionam afetividade e cognicdo no ensino de Ciéncias e de Matematica nos
discursos de professores formadores e quais os reflexos dessa relacdo na formacédo de futuros
professores.

A caminha realizada, nesta pesquisa, teve como ponto de partida a compreensdo de
que a trajetéria humana é permeada pelas interacdes dos sujeitos que busca conhecer-se e
integra-se a0 mundo, movimentando-se paulatinamente pelas palavras. Assim, ele usa a
linguagem como meio para constitui-se como humano, atribuindo significados as
experiéncias, aos seres e aos objetos de modo a reconhecer-se como parte do processo
historico e cultural (VIGOSTSKI, 1934/2009). Os significados elaborados pelos sujeitos sdo
apreendidos pelas mediacGes estabelecidas entre eles e 0 meio que os cercam, sabendo que
esses significados ndo correspondem necessariamente aos sentidos a eles atribuidos. A esse
respeito, € necessario esclarecer o que a obra vigotskiana considera sobre os sentidos e 0s
significados produzidos nas e pelas interacGes sociais. No cerce de suas discussdes, Vigostki

compreende que sobre o significado

N&o podemos dizer que ele seja um fendmeno da linguagem ou um
fendbmeno do pensamento. A palavra desprovida de significado ndo é
palavra, € um som vazio. Logo, o significado é um traco constitutivo
indispensavel da palavra. Deste modo, parece que temos todo o fundamento
para considerd-la como um fendmeno do discurso. Do ponto de vista
psicologico o significado da palavra ndo é sendo uma generalizacdo ou
conceito (VIGOSTKI, 1934/2009, p. 398).

N&o obstante, os escritos do autor demonstram a relacéo intrinseca entre a palavra e o
significado, demonstrando que a transicdo do pensamento para a palavra passa pelo

significado. Dessa forma, os significados configuram-se como fenémenos verbais que
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expressam a estabilizacdo de ideias de um determinado sujeito ou grupo de pessoas. S0 essas
ideias que constituirdo os sentidos dados aos eventos, sabendo que os sentidos se ampliam
pelo dialogo. E pela dinamicidade dos significados que o conceito de sentido aparece na obra
vigotskiana. Assim, o sentido tem um carater simbolico, conceituado por Vigotski como

sendo

[...] a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela desperta em nossa
consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacdo dinamica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O significado €
apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de
algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata
(VIGOSTKI, 1934/2009, p. 465).

O sentido é, portanto, provisorio e desprovido de estabilidade, sendo elaborado em
instantes que se renovam pela mudanca dos interlocutores e dos proprios eventos, sendo
reelaborados a cada nova situagdo. Considerando as caracteristicas de nossa pesquisa, 0S
procedimentos utilizados para a producdo de dados e o tempo de envolvimento com o0s
sujeitos participantes, foi possivel elaborar neste trabalho as significacdes sobre afetividade e
cognicdo no ensino de Ciéncias e de Matematica a partir dos discursos construidos pelos
professores formadores e pelas alunas entrevistas, sendo que as elaboragdes dos sentidos
atribuidos as essas significacdes nem sempre foram identificadas, dada a limitacdo do tempo
disponivel nos contatos entre a pesquisadora e 0s sujeitos participantes.

Por ser absolutamente dinamico, a elaboragdo dos sentidos carece de aproximagdes
mais profundas, pois entende-se que, para compreender o discurso do outro e, a partir dele
atribuir os sentidos implicitos, nunca é bastante compreender apenas as palavras; é preciso
entender seu pensamento. Para isso, ha de se ter aproximacgfes tantas vezes quanto sejam
necessarias para a compreensdo do motivo que levou o sujeito a expressar determinado
pensamento e ndo outro (VIGOSTKI, 1934/2009).

Sabendo que a palavra por si s6 ndo expressa 0s sentidos e significados que dela
podem ser interpretados, ha de se olhar profundamente para os sujeitos envolvidos buscando
aproximacgdes possiveis com seus pensamentos e com suas emocBes numa perspectiva
interpretativa que possibilite alcancar sua subjetividade, compreendendo a realidade subjetiva
que temos diante de nos articulada aos sentidos e significados que dela serdo produzidos
(GONZALEZ REY; TACCA, 2008). N4o se trata de definir ou estabelecer conceitos para a
analise do que foi dito pelos sujeitos na tentativa por caracteriza-los em uma teoria

determinada. Pelo contrario! A analise interpretativa da subjetividade pressupde olhar para
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esse sujeito que, imerso em um contexto plural e diversificado, possui uma singularidade que

nos ajudara a compreender o problema estudado. A esse respeito, Gonzélez Rey acrescenta:

O sujeito é histérico uma vez que sua constituicdo subjetiva atual representa
a sintese subjetivada de sua historia pessoal, e é social, porque sua vida se
desenvolve na sociedade, e nela produz novos sentidos e significagdes que,
ao constituir-se subjetivamente, se convertem em constituintes de novos
momentos de seu desenvolvimento subjetivo. Por sua vez, suas acBes nha vida
social constituem um dos elementos essenciais das transformacgdes da
subjetividade social (GONZALEZ REY, 2005, p. 38).

Por fazer parte de um contexto complexo e plural, cada individuo carrega em si as
construcdes estabelecidas pelo seu préprio desenvolvimento que, articulado as relagdes que
ele estabelece com o meio, gera e sofre constantes transformacdes para reafirmar sua
singularidade sem, contudo, desprezar as variadas influéncias que o torna parte do todo.

O exercicio repetitivo de ouvir as gravagdes das falas dos professores formadores nas
entrevistas realizadas confirmou que, como adverte Vigotski (1934/2009), talvez seja
insuficiente apenas entender suas palavras para compreender seu pensamento. E preciso
conhecer a sua motivacdo, sabendo que a subjetividade do sujeito expressa as diferentes
possibilidades de organizacdo de suas vivéncias por meio das quais podem ser caracterizados
0s processos de sentido e significacdo que ele faz de si e do contexto no qual esté inserido.

Por isso mesmo nao é razoavel afirmar que haja uma Unica leitura dos fatos, visto que
toda leitura € em si interpretativa, o que deve conduzir a uma postura com um olhar atento,
considerando a linguagem uma producéo discursiva que possibilita compreender o dito, mas,
sobretudo, aproximar do que é sentido também pelos sujeitos em seus contextos, identificando
os significados que circulam e interferem na producdo de novos sentidos para as coisas do
mundo (VIGOTSKI,1934/2009).

Na tentativa por interpretar os diferentes significados suscitados com a leitura do
conjunto de textos produzidos pelas transcrigdes das entrevistas, foi realizado o trabalho
artesanal de lapidacdo das palavras em um constante movimento de organizagéo,
desorganizacao e reorganizagdo do material transcrito, preservando a totalidade dos discursos
anunciados, iluminando as lentes do trabalho com a teoria que fundamenta o contexto da
pesquisa.

Assim, para saber como se relacionam afetividade e cognicdo nos discursos dos
professores formadores, foi fundamental estabelecer aproximagdo com o pensamento dos

entrevistados, considerando o movimento de suas falas, ou seja, foi necessario um minucioso
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trabalho de analisar e interpretar os significados que constituem os discursos dos sujeitos,
conforme explicita Vigotski (1934/2009) sobre a construgéo dos significados como uma agao
interna e externa, simultaneamente, em uma unidade historico-dialética do pensamento e da
linguagem.

Dito isso, apresenta-se neste momento da pesquisa os dados produzidos com as
transcri¢cbes das entrevistas realizadas com 4 (quatro) professores formadores do curso de
Pedagogia, sendo 2 (dois) deles professores que atuam/atuaram nas disciplinas de Ciéncias
e/ou Matematica, identificados como Professora Aritmética e Professora Ecologia, e outros
dois professores que nunca ministraram as disciplinas, identificados como Professor Psique e
Professor Planejamento. A medida que cada entrevista era realizada, o trabalho de transcri¢io
era feito logo em seguida, visto que essa acdo é morosa e requer cuidados importantes para
gue nenhum detalhe fosse perdido nos discursos gravados.

As questdes que orientaram o roteiro das entrevistas foram elaboradas considerando os
seguintes tdpicos:

a) Fatores que contribuiram para aceitacdo/rejeicdo em ministrar as disciplinas de

Ciéncias e Matematica no curso de Pedagogia;

b) Relacdo com o ensino de Ciéncias e Matematica na trajetéria de formagao

docente;

c) Reflexbes da pratica docente e dos sentimentos envolvidos no ensino de Ciéncias

e Matematica;

d) Sentidos, significados e importancia da afetividade na préatica docente;

e) Manifestacdes da afetividade na pratica docente e seus reflexos na formagéo dos

alunos.

Cabe esclarecer que as questdes iniciais permitiram a caminhada por novas trilhas a
medida que surgiam conceitos e contextos que mereciam maior exploracdo. Assim, cada
entrevista foi singular, apesar de apresentar pontos comuns entre 0s entrevistados, o que
enriqueceu o trabalho de analise.

Na sequéncia, foi feito o processo de leitura flutuante do corpus da pesquisa com
objetivo de estabelecer as primeiras aproximagoes com os sentidos e significados de cada fala.
Tal leitura se repetiu por incontaveis vezes dada a exigéncia da aproximagéo pretendida.

Considerando as etapas da ATD que compdem o processo ciclico de analise do corpus
da pesquisa, foi realizada a desmontagem do texto para selecionar as unidades de sentido ou

significado que, de acordo com Moraes e Galiazzi (2011), corresponde a0 momento de
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fragmentacdo e exame do texto para alcangar as unidades constituintes relacionadas ao
contexto do qual o fragmento foi retirado.

Assim, ao serem questionados sobre os fatores que contribuiram para a aceitacdo ou
rejeicdo em ministrar as disciplinas de Ciéncias e/ou Matematica no curso, uma delas assim
informou: “Sim, ja ministrei. Eu fui trabalhar com a matematica e ai eu vi a possibilidade de
ter meu lugar no curso, porque era uma disciplina que ela ndo tinha um professor efetivo
que trabalhasse com ela” (Prof.2 Aritmética). Em relacdo ao ensino de Ciéncias, outra
professora respondeu: “Sim, ja ministrei. Eu acho que em primeiro lugar a disciplina estava
sem nenhum professor [...]. Sempre tinha uma dificuldade de professores” (Prof.2 Ecologia).

Como apresentado anteriormente neste trabalho, o levantamento feito junto ao
DERCA sobre os professores que ministraram as disciplinas de Ciéncias e de Matematica, nos
ultimos dez anos no curso de Pedagogia, confirma que tais disciplinas sdo ministradas por
professores substitutos/temporarios ou por professores de outros departamentos da UFRR na
maioria dos semestres, o que é confirmado com as respostas dos professores entrevistados ao
apresentarem esse fator como preponderante para a aceitacdo em ministrar as disciplinas.

Ao responder sobre o fato de nunca ter ministrado a disciplina de Matematica no

curso, um dos entrevistados afirmou que

N&o, nunca ministrei. E uma &rea que eu ndo domino, ndo tenho leitura
nessa area [...]. N@o tenho essa afinidade com a &rea, conhecimentos da
matematica e acaba que isso vira uma certa resisténcia [...]. Essa é uma
area muito, eu ia dizer deficiente, mas € uma area em que a gente ndo tem
muitas pessoas formadas, voltadas para essa area. Geralmente essas
disciplinas elas acabam ficando com professores substitutos, justamente
porque a gente ndo tem pessoas formadas nessa area (Prof. Planejamento).

Ainda sobre esta questdo, outro professor assim também respondeu: “N&o ministrei,
parte por eu estar ministrando as disciplinas que sdo mais dentro minha éarea de
conhecimento, como psicologo. Sempre tinha algum colega com maior proximidade da
disciplina” (Prof. Psique). As afirmacdes dos professores entrevistados tentando justificar as
razbes pelas quais nunca ministraram as disciplinas no curso ampliam nossos
guestionamentos para novas perguntas na pesquisa: os professores substitutos também néo
sdo pedagogos? Nao seria a mesma formacdo que a dos professores efetivos? Essa formagéo
ndo e suficiente para ministrar as disciplinas em questdo? E se os professores substitutos séo
das licenciaturas de Matematica e das areas de Ciéncias, 0 pedagogo entdo ndo estaria

devidamente qualificado para ministrar tais disciplinas?
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Esses questionamentos sdo potencializados quando se relaciona a fala do Prof.
Planejamento as falas de outros professores entrevistados, ao afirmarem que

[...] quando eu peguei pela primeira vez a disciplina eu senti muito medo,
eu tinha medo porque tinha muitos conteldos que eram novos, era uma
discussdo nova, entdo o aprofundamento dos conteldos da matemaética
para mim alguns eram dificeis, eu néotinha o dominio e também foi
necessario muito estudo (Prof.2 Aritmética).

E preciso [...] a questdo de afinidade com o contetdo, de curriculo,
habilidade de conteddo porque eu acredito que teria que ter um
aprofundamento maior nessa &area para ndo s6 ficar na questdo
metodoldgica do ensino, mas também pode contribuir com aluno na questao
da teoria, da préatica. Entdo, como eu ndo me aproximo da teoria porque
ndo sou da area, a préatica talvez até ndo teria muito dificuldade de
trabalhar (Prof. Planejamento).

[...] fiquei com um pouco de receio de ndo dar conta de efetivamente
trabalhar tanto a parte tedrica, que é de fundamentos para que esses alunos
tivessem um respaldo tedrico do trabalho pratico, como ndo conseguir
chegar efetivamente aos alunos com o trabalho, com a disciplina (Prof.?2
Ecologia).

Entre tantos desafios da formacéo polivalente do pedagogo, a exigéncia do dominio de
contetdos das diferentes areas do conhecimento sobrecarrega a atuacdo desse profissional,
esperando dele uma pratica quase heroica no sentido de contemplar, com o sucesso desejado,
a abrangéncia dos conceitos e contextos de cada disciplina, a raiz epistemolégica do
conhecimento, as diferentes concepces metodoldgicas, enfim, a abordagem sélida e precisa
dos saberes construido historicamente. Tal exigéncia gera expectativas improvaveis de serem
alcancadas, gerando sentimentos de medo e aumentando os distanciamentos em areas
especificas, como no caso das Ciéncias e da Matematica.

Contudo, no corpus da pesquisa também foram identificadas possibilidades de
aproximacdes para as diferentes areas do conhecimento, estimulando o movimento de
interpenetracdo dos saberes disciplinares no qual se alcance o nivel de relacdo ndo sé dos
conceitos e teorias, mas os conteddos de abrangéncia técnica, tedrica, da existéncia e da
experiéncia, interagindo entre si de forma dindmica e ndo-linear, sem subjugar um

conhecimento em detrimento do outro. E o que pode ser identificado no trecho abaixo

Entdo uma coisa que ficou muito claro para mim era como é importante um
pensamento interdisciplinar, se as pessoas se fecham em suas areas de
conhecimento elas perdem [...]. Alguém que veja a matematica inserida na
I6gica de producgdo de conhecimento em que a matematica faz parte e ndo
pode ser separado (Prof. Psique).
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A perspectiva deste professor coaduna com o0 pensamento de estudiosos que
investigam as possibilidades de aproximagdes entre as diferentes areas do conhecimento para
uma formacéo mais geral do pedagogo, de modo que este consiga estabelecer um processo de
formacgéo permanente superando a tentativa de hierarquizacdo das disciplinas como forma de
compreender e valorizar os diferentes saberes do fazer docente, conhecendo e modificando a

si e 0 mundo que o cerca. E o que defende Fazenda quando afirma que

Ja que a interdisciplinaridade ¢ uma forma de compreender e modificar o
mundo, pelo fato de a realidade do mundo ser multipla e ndo una, a
possibilidade mais imediata que nos afigura para sua efetivacdo no ensino
seria a eliminacdo das barreiras entre as disciplinas (FAZENDA, 2001, p.
88).

Nessa mesma direcdo, identifico o pedagogo como sujeito desse mundo multiplo,
sendo um agente que tem necessidade de conhecer e compreender essa multiplicidade como
forma de poder modificar as realidades que tentam isolar o conhecimento em campos
distintos, ou seja, a postura interdisciplinar proposta pela autora supracitada centra-se em um
processo de producdo do conhecimento que rejeita a explicacdo das teorias e dos fenémenos
de forma desarticulada dos contextos historico-culturais.

Evidentemente ndo sdo negadas as especificidades de cada area do conhecimento ou
nem ignorada a singularidade das disciplinas curriculares, contudo é importante admitir os
limites na abordagem epistemoldgica estabelecida em cada &rea, 0 que torna a
interdisciplinaridade uma possibilidade de contato e conexdes para articular uma construcédo

produtiva e significativa do conhecimento coletivo. Por isso o Prof. Psique continua

[...] n&o ficar preso a caixinhas, e esse é o grande problema da Ciéncia e
da Matematica, eles ndo podem se fechar. Se fechar vira uma coisa isolada
do mundo. N&o estou vendo ligacdo disso com minha vida. Entdo, a
Matematica tem que estad ligada a alguma coisa, Ciéncias devem estar
ligadas a alguma coisa, sendo néo faz sentido (Prof. Psique).

Isso requer um trabalho pedagdgico que reconheca a dimenséo dialética da realidade
social construida entre e pelos sujeitos, buscando compreender e transformar os diferentes
conflitos do proprio existir que estdo diretamente relacionados a formacao do pedagogo como
individuo inserido em uma realidade que se movimenta e se modifica constantemente. Por
isso, € tdo importante para esse profissional, frente aos desafios da acdo polivalente, realizar
acOes interdisciplinares como as apresentadas no estudo feito por Fraiha-Martins (2014) ao

investigar as experiéncias da formac&o inicial de um grupo de alunos do curso de Licenciatura
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Integrada em Educagdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens, demonstrando que o carater
interdisciplinar das acGes ndo estd na maneira como as disciplinas dialogam entre si, mas,
sobretudo, na forma como professores e alunos articulam os diferentes saberes para a
resolucdo de um problema comum ao grupo. Sobre isso a autora orienta que “[...] para realizar
acOes interdisciplinares é necessério partir da realidade, dos seus problemas, aproveitando as
contribuicbes das disciplinas na medida em que os problemas em estudo assim 0s
solicitassem” (FRAIHA-MARTINS, 2014, p. 111).

O que se pretende é romper com a fragmentacdo ou departamentalizacdo ainda téo
comuns na pratica docente que insiste em desarticular o conhecimento, buscando respostas
isoladas para problemas complexos e que estdo relacionados as diferentes dimensdes da
formacdo humana e social. N&o se pode continuar considerando a realidade educacional como
estatica e imutavel, visto que ela se transforma em um constante movimento intencional de
reconstrucdo dessa realidade.

Reconhecendo, entdo, esse movimento, foi preciso ampliar o olhar da pesquisa sobre a
relacdo dos professores com o ensino de Ciéncias e de Matematica ao longo do seu processo
formativo, o que possibilitou compreender melhor os fatores que influenciaram na aceitacédo
ou rejeicdo em ministrar as referidas disciplinas no curso de Pedagogia. Ao investigar o
processo formativo dos professores entrevistados e como o ensino de Ciéncias e de
Matematica se constituiu nessa trajetéria de formacdo, obtive os seguintes comentarios: “Eu
tenho algumas lembrancas e elas sdo muito boas, em relacdo a Matematica [...] que a
Matematica me fez ser uma aluna de destaque na escola. Parece que vocé ser bom em
Matematica ela te torna bom, um bom aluno na escola” (Prof? Aritmética). Outra

professora destacou que

[...] eu comecei a gostar da Matematica la pela quarta série porque eu tive
um professor de Matematica fantastico, que discutia, que brincava, que
gostava da Matematica [..] entdo, quando o professor gosta ele
acaba fazendo com que a gente goste daquela disciplina também, mas o
professor do 1.° ano do Ensino Médio, eu lembro que ele era aquele
professor de exatas mesmo, bem durdo [...] ‘aqui é matematica e ndo tem
questao de compreensdo, é matematica, matematica, vocé tem que entender,
vocé tem que fazer’ e havia muita repeticao [...]. Até oitava série foi tudo
também tranquilo, mas no primeiro ano do Ensino Médio sofri muito. Como
assim? Porque a Matematica que se exigia no primeiro ano do Ensino
Médio diferenciava de tudo aquilo que eu havia aprendido como base da
Matemética, de que ndo precisava compreender, mas que se decorar a
férmula eu conseguia resolver o problema, que se eu conhecesse a tabuada
eu conseguia resolver as contas, endo € s6 essa relacdo ldgica, assim
direta. Lembrar desses exemplos de professores que me inspiram, que me
fizeram gostar da matematica para trazer a matematica de uma forma mais
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IGdica para os alunos, relacionando o contetdo que eu tinha que trabalhar,
mas com a ludicidade para que ndo ficasse muito pesado, para que 0s
alunos gostassem da Matematica, gostar do contedo que vai trabalhar
(Prof.2 Ecologia).

As lembrangas evocadas remetem as vivéncias dos professores com o ensino de
Matematica muito mais do que com o ensino de Ciéncias, apesar de terem sido perguntados
sobre a relacdo com ambas as disciplinas. A evidéncia dada ao ensino de Matematica nas
respostas dos professores entrevistados demonstra que esta relacdo foi mais afetada positiva
ou negativamente na trajetoria deles. Nesse aspecto, destaco o seguinte trecho de uma das

entrevistas:

Eu nunca tive muita afinidade com a area da Matematica, e também tive
colegas que ndo contribuiram muito  para desenvolver  essa
afinidade. Sempre naquela ideia, colocando que a Matemética é dificil, que
vocés ndo vao aprender com facilidade ou que vocés véo [...] s preciso
aprender “x” conteudo porque ndo vao chegar em lugar muito longe com
esse conhecimento e ndo vao precisar de usar isso. Entdo, na minha
trajetoria escolar eu me lembro de uma professora que falava: pra qué que
vocés vao aprender logaritmo? E muito dificil! Vocés ndo véo fazer nem
vestibular. Porque onde eu estudava era escola de periferia, entdo o
professor achava que a gente nunca ia chegar no ensino superior.

[...]. Ent&o isso dificultou muito essa aproximagéo e certa resisténcia em
me aproximar desse contetdo. [...]. No ensino de Ciéncias eu acho que tive
um pouco mais de sorte, entre aspas. Os professores ja eram mais abertos,
mais sensiveis, trabalhavam mais a questdo da aproximacgdo do contetido
com a realidade e acabava fazendo com que esse contelido se tornasse mais
leve [...].

Até porque quando entrava aquelas discussGes mais gerais, da questdo da
propria sexualidade, essa outra area humana das Ciéncias acaba tornando
0 papo mais interessante, entdo ai eu acho que isso facilitou, tem ai uma
lembranca melhor do que as areas mais duras da Matematica, que eu
achava o pessoal um pouco mais duro, mais frios com os alunos (Prof.
Planejamento).

Ainda sobre esta questdo o Prof. Psique respondeu que

[...] eu vou comecar |4 na sétima e oitava séries que tem uma professora que
tinha um interesse muito grande de [...] ela era aquela professora
apaixonada, era interessante o perfil dela. Elatrabalhava no Instituto
Butantd por prazer, mas ela tinha uma coisa daquela paix&o, entdo ela
levava equipamento, levava um microscépio, levava lamina para mostrar
um monte de coisa e ela ficava encantada com os alunos, encantada olhando
as coisas [...]. Entdo, essa € a visao que eu tenho. Ela abriu o caminho de
todos aqueles estudantes para o conhecimento e quando eu fui para o ensino
médio eu tinha uma aproximag&o muito tranquila com as coisas de ciéncias
(Prof. Psique).
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Reconhecendo a importéncia da investigacdo proposta em nosso estudo, ndo se pode
desconsiderar a necessidade de buscar compreender o ser humano em sua totalidade,
identificando as relacbes dos diferentes fatores que, numa relacdo dialética e de
interdependéncia, contribuem para a sua constituicdo com individuo (VIGOTSKI, 1927/1995;
1927/2004). Desse modo, para compreender os fatores que contribuiram para aceitacdo ou
rejeicdo dos professores formadores em ministrar as disciplinas de Ciéncias e Matematica, é
preciso caminhar por trajetos que nos levem as suas vivéncias historicamente construidas, nas
suas diferentes fases da formacdao profissional, tendo nas relac6es sociais o foco central da sua
constituicdo humana.

Os aportes da unidade indissocidvel entre afetividade e cognicéo sdo evidenciados nas
falas dos professores entrevistados, corroborando argumentos da teoria que fundamenta esta
pesquisa. Quando demonstraram que o0 gostar (ou ndo) de Matematica/Ciéncias estava
diretamente relacionado ao que aprenderam nessas disciplinas na sua trajetoria de formacéo,
foi possivel demonstrar as aproximac6es dos sentimentos envolvidos que contribuiram para as
escolhas, sabendo que estes estdo imbrincados ao conhecimento que foi construido ao longo
da formacdo profissional de cada professor.

O fato de ter tido uma professora que sabia e gostava dos contetdos da disciplina
favoreceu a relacdo indissociavel entre saber e gostar da Matematica no processo formativo
do PFC, igualmente como contribuiu para a aproximacdo do Prof. Psique aos contetdos de
Ciéncias. O que se evidencia ndo ¢ o fato de ser “esta” ou “aquela” disciplina, mas como os
professores se relacionam com os conhecimentos produzidos em cada area. Na tentativa por
compreender além do que as palavras podem expressar em cada entrevista, fiz a tentativa de
aproximacgdo dos pensamentos dos professores, que, por sua vez, demonstraram Seus
sentimentos, visto que afetividade e pensamento sdo indissociaveis (VIGOSTKI, 1934/2009).

Assim, as evidéncias demonstram que os professores se relacionam melhor com o
ensino de Ciéncias por conseguirem estabelecer maior “aproximacdo do conteddo com a
realidade”, como afirmou o Prof. Planejamento, apesar das limitacdes da formacdo dos
professores para ensinar Ciéncias nos anos iniciais, especialmente por conta da carga horéaria
guase que insignificante destinada para esta area do conhecimento, como ja apresentada e
discutida em nosso estudo. O pouco tempo destinado aos conteudos e metodologias para o
ensino de Ciéncias nos cursos de formacdo limita a reflexdo sobre a ciéncia e seu ensino,
provocando insegurangas no processo formativo dos professores que sentem dificuldades para
desenvolver agfes inovadoras e atraentes, tdo proprias do mundo dindmico da ciéncia
(B1ZZ0, 2009).
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Quando diz que “a area humana das ciéncias acaba tornando o papo mais
interessante” o Prof. Planejamento também demonstra que, apesar das dificuldades e
limitacGes para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais, foi possivel perceber na pratica de seus
professores uma reflexao sobre o contexto social mais amplo no qual o ensino de Ciéncias se
insere, ou seja, ele extrapola os muros da sala de aula, da escola, esta para além do processo
formativo dos professores. Ele relaciona-se também com contextos socioecondémicos e
politicos mais amplos. Por isso é feita a defesa por uma pratica para o ensino de Ciéncias que
fomente aces de parcerias entre sujeitos e instituicdes, ampliando as formas de acesso ao
conhecimento cientifico e oportunizando a cada sujeito o protagonismo na construgdo desse

conhecimento, sabendo que é preciso

Conhecer suas necessidades, seus interesses, seus conhecimentos e
efetivamente leva-lo a participar das decisfes sobre o que, 0 como e o
porqué divulgar é a verdadeira revolugdo que se espera para uma efetiva
alfabetizacdo cientifica cultural. Essa perspectiva demanda colocar, lado a
lado, as areas da ciéncia com aquelas da educagdo e comunicagdo de massa,
para que em parceria se discutam e se coloquem em pratica estratégias mais
efetivas de popularizacdo da ciéncia (KRASILCHIK; MARANDINO, 2007,
p. 21).

Isso aponta para possibilidades de tornar o ensino de Ciéncias absolutamente
relacionado as questbes que afetam o modo de vida de alunos e professores, ajudando-os a
observar, descobrir, classificar e intervir na realidade que os cerca por meio do conhecimento
cientifico, em beneficio de sua existéncia e sobrevivéncia.

Por essa razdo a pratica pedagogica dos professores foi tdo relevante no processo
formativo de nossos entrevistados para que estes se percebessem como sujeitos ativos da
sociedade, buscando o aprimoramento de habilidades e atitudes que fomentem o pensar
cientifico, superando o exercicio de repeticbes e memorizacdo dos contetdos trabalhados,
pratica ainda tdo presente no fazer docente, como enfatizou a Prof.2 Ecologia, lembrando-se
de suas vivéncias com o ensino de Matematica, no qual muitas vezes “havia muita repeti¢do”
ou ainda era defendido que nao havia necessidade de compreensio, bastava apenas “decorar a
formula para resolver os problemas”.

A forma como os professores se relacionaram com o ensino de Ciéncias e de
Matematica em seus processos formativos potencializou velhos mitos e medos em torno
dessas areas do conhecimento, como “matematica ¢ dificil” ou “ciéncia € coisa para cientista”,
contudo, € possivel afirmar que existe um movimento de transformagao e ressignificagédo na

forma como essas disciplinas sdo trabalhadas hoje por eles, considerando o contexto de
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superacdo das resisténcias que dificultam uma acdo docente critica e transformadora,
impulsionando os professores formadores a construir novos contextos para 0 ensino de
Ciéncias e Matematica de forma mais prazerosa e significativa.

Certamente essas novas praticas encontram sustentacdo na forma como cada professor
sente e vive seu fazer docente, em um constante exercicio de conhecer a si € 0 contexto que 0
cerca. Para a compreensdo desse exercicio de autoconhecimento e transformacao foi preciso
lancar luz sobre os sentimentos envolvidos e como estes se relacionavam com o conhecimento
elaborado em cada nova descoberta.

Os trechos apresentados abaixo séo substratos que expressam como 0s professores
formadores afetam e foram afetados pelo ensino de Ciéncias e de Matematica, evidenciando
fatores afetivos e cognitivos dos quais pude me aproximar, contudo sei que, pela propria
subjetividade dos sujeitos, ndo é possivel conhecer tudo, apenas o que eles permitiram revelar,
exigindo do pesquisador o exercicio de escutar no siléncio do que nédo foi dito ou, ainda, andar
por labirintos que nos levem ao centro do que buscamos conhecer e compreender com esse

estudo. Assim, destaco 0s seguintes trechos nos discursos:

Eu acho que é um sentimento assim de superacgdo, supera¢do do sentido de
me desafiar mesmo enquanto professora porque quando eu fui viver a
professora de Matematica aqui no curso de Pedagogia [...] eu n&o tinha
nunca me dedicado a estudar com mais profundidade a Matemaética, ja foi
depois de 25 anos de magistério me pOr a aprender uma coisa nova. Acho
que é superacdo e superacdo de medos [..]. Os colegas que s&o
matematicos [...] eles falam de forma muito preconceituosa contra a gente
gue é pedagoga que se mete a estudar matematica, é de forma muito
preconceituosa (Prof.2 Aritmética).

As vezes eu tinha inseguranca com alguns contetidos e ai, nesse sentido,
tanto em matematica como ciéncia procurei ajuda de um profissional de um
licenciado, de uma pessoa formada na area especifica em Matematica, em
Ciéncias, em Biologia para tirar as davidas do contetdo que eu ainda ndo
dominava e ai assim [...] € 0 mesmo sentimento que eu tinha Matemaética, de
descoberta e de aprendizado eu também tive Ciéncias, porque algumas
coisas vocé sabe, outras quando vocé vai estudando vocé vai construindo
conhecimento, entdo eu aprendi muito com as duas disciplinas porque eu
estudava muito para ministrar as disciplinas.

Quando eu ministrei a disciplina eu procurei fazer essa relagdo de trazer a
teoria e de trazer a pratica.

Ent&o eu senti que aquilo que eu vivenciei na minha formacéo de trazer a
teoria e pratica e fazer os experimentos, como me ajudou na minha
formag&o acabou fazendo com que os alunos se interessarem na sala de
aula também (Prof.2 Ecologia).

Eu sinto um uma certa tristeza, porque de alguma forma criou um impasse,
criou [...] porque é um discurso discriminatdrio, inclusive eu trabalho com
0s meus alunos e digo: vocé ndo pode nunca dizer pro aluno que ele néo
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tem, ndo tem condi¢cdes de aprender [...] todo mundo tem condicfes de
aprender tudo, ninguém esta limitado a aprender nada, e obviamente que
nos temos estruturas mentais e até fisicas que as vezes dificultam o processo
de aprendizagem, e a prépria cobranca dessa aprendizagem do aluno.

Ja das aulas de Ciéncias eu sinto a saudade [..] tinha também as
curiosidades que eram despertadas [...] isso acabava fazendo com que a
gente tivesse interesse maior pela disciplina e também um pouco mesmo de
curiosidade. Sentia uma interacdo maior, aproximacdo maior entre 0s
alunos e acabava criando aquela curiosidade em buscar determinadas
informacdes (Prof. Planejamento).

Eu me lembro das provas [de Ciéncias] que eu fiz, parece que se eu ndo
acertei tudo eu errei uma questdo ou outra, uma coisa assim, porque eu
sabia [...], porque guando eu estudava ja aprendia e gostava e ai a coisa
funcionava assim.

Interessante: logo que eu comecei a ensinar eu achei que os alunos tinham
gue gostar de mim, mas ndo ha necessidade nenhuma de eu me preocupar
com isso. Naturalmente eles gostam quando eu gosto, quando eu estou
gostando do que eu estou fazendo eles gostam, que eu percebi foi isso [...]
essa pratica. Entao, esse é o grande ponto. Preciso mostrar para eles o que
eles vao usar para a vida deles. Isso faz a conexdo (Prof. Psique).

Uma primeira leitura dos trechos permite evidenciar as possiveis emocdes percebidas
no discurso dos professores. Inseguranca, superacao de medos, tristeza, impasse, descoberta,
aprendizado, gostar, saudade, cobranca sdo palavras que carregam em si um universo de
emocOes e sentimentos, configurando um contexto mais amplo e profundo que busco
conhecer.

Para compreender as emocBes e sentimentos envolvidos no fazer docente dos
entrevistados, foi retomada a articulacdo apresentada no capitulo inicial deste trabalho sobre
as influéncias do carater afetivo e social na formacdo dos sujeitos, considerando-0s como
individuos imersos em um contexto no qual afetam e sdo afetados, provocando sucessivas
transformacfes em si e nos outros. Assim, houve um esforco para compreender o0s
significados das emocdes demonstradas pelos sujeitos, sabendo que estas ndo sdo apenas
demonstracdes de reacdes organicas, contudo pressupdem uma dimensao subjetiva que aponta
para fatores do contexto vivencial e significativo no qual se inserem (VIGOTSKI,
1933/2004).

Sabendo da defasagem de estudos psicolégicos sobre as emog6es, ou ainda, do carater
desarticulado dado a elas na formacdo e composi¢cdo do ser humano, cabe reafirmar que as
percepcdes sobre as emogdes dos professores formadores em relagdo as suas experiéncias
com o ensino de Ciéncias e Matematica devem ser analisadas como uma sintese das relacoes

sociais estabelecidas por eles, construidas historicamente e passiveis de transformacéo
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permanente, ou seja, configuram-se como funcgdes superiores constituidas por fatores
bioldgicos e histdrico-sociais.

A forma como cada professor vivenciou o ensino de Ciéncias e de Matematica foi
determinante para a construcdo de seu fazer docente, ora promovendo aproximacgdes para
vencer as dificuldades percebidas, como demonstram as falas que afirmam “eu procurei ajuda
de um profissional licenciado” (Prof.2 Ecologia), “superacdo no sentido de me desafiar [...]
superacdo de medos” (Prof2 Aritmética), ora alargando as fronteiras que reforcam e
estimulam impasses e preconceitos em torno da atuacdo do pedagogo no ensino especifico
dessas areas.

Os resultados dessas vivéncias naturalmente encaminham para uma associacdo dos
sentimentos construidos diretamente relacionados aos professores que representaram 0s
simbolos e significados do ensino de Ciéncias e de Matematica na vida dos entrevistados.

O que se quer dizer é que as aproximacoes, superacdes ou afastamentos em relacdo ao
ensino de Ciéncias e de Matematica sdo reflexos das relacfes estabelecidas pelos vinculos
com o professor, com sua personalidade, com sua metodologia e com a mediacéo feita entre o
conhecimento e o aluno, gerando emocdes e sentimentos que deram significacdo a essas
vivéncias no repertdrio das acdes dos professores formadores. Recorrendo a Damasio (2000),
cabe lembrar que emogéo e sentimentos sdo representacfes interligadas, mas distintas, uma
vez que toda emogdo origina um sentimento, contudo, nem todo sentimento provem de uma

emocao, como explicita ao afirmar que

A emocdo e o0 sentimento da emocdo sdo, respectivamente, o inicio e o fim
de uma progressdo, mas a natureza relativamente publica das emoc0es e a
total privacidade dos sentimentos decorrentes indicam que 0s mecanismos ao
longo do continuum sdo muito diferentes (DAMASIO, 2000, p. 64).

A forma como foram percebidas as emocdes nos discursos dos professores formadores
deram indicios de como eles se relacionam com o ensino de Ciéncias e de Matematica, mas
elas ndo sdo suficientes para nos aproximarmos dos significados construidos que
determinaram a forma como eles articulam conhecimento e sentimento em torno dessas areas.
Compreendendo as emocgbes como agdes sucessivas do corpo, perceptiveis nos
comportamentos dos professores, fica o desafio de perceber o processo mental estabelecido
por essas acOes, 0 que ndo € visivel por estar relacionado a um processo mental da tomada de
consciéncia do que foi produzido pelas emocBes. Nesse sentido, Damasio (2000, p. 64)

continua: “Propus que o termo sentimento fosse reservado para a experiéncia mental privada
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de uma emocdo, enquanto o termo emog¢ao seria usado para designar o conjunto de reacdes,
muitas delas publicamente observaveis”.

Dessa forma, o sentimento ndo pode ser observado, apenas sentido, manifestando-se
nas representacdes e nas relages que estabelecemos com o mundo a nossa volta. Isso requer
maior atencdo para identificar os significados construidos na relagdo entre afetividade e
cognigdo nos discursos dos professores quando relatam suas vivéncias com o0 ensino de
Matematica e de Ciéncias, 0 que ja representa um avanco por favorecer que eles mesmos
tenham consciéncia desses sentimentos, visto que “conhecer um sentimento requer um sujeito
conhecedor” (DAMASIO, 2000, p. 550).

As experiéncias relatadas pelos professores formadores demonstraram situagdes que
contribuiram para a construcdo de sentimentos positivos e negativos na relacdo com o ensino
de Ciéncias e Matematica, percebidos nos discursos, mas, sobretudo, no contexto da forma
como eles se relacionam hoje com as disciplinas. Por exemplo: ao enfrentar o preconceito por
parte de colegas que acreditavam que a disciplina de Matemaética no curso de Pedagogia
deveria ser ministrada por um professor licenciado em Matematica e ndo por um pedagogo, o
Prof.2 Aritmética tomou a atitude de estabelecer seu lugar na matriz curricular do curso,
construindo sua identidade como professor formador na area da Matemaética, desafiando as
crengas em torno dessa area do conhecimento.

O que quero dizer é que o sentimento dele pode ndo ser observavel, mas suas atitudes
sim. E elas apontam para um comportamento que manifesta as superacGes das vivéncias
desfavoraveis ao ensino da Matematica que ocorreram ao longo da sua historia de formacéo,
em um constante exercicio de re-des-construcdo do ser e do fazer docente.

Sabendo que as emogdes sdao componentes do dominio afetivo, elas retratam crencas e
atitudes dos sujeitos, especialmente em relacdo a Matematica, demonstrando o que eles
pensam e acreditam sobre a disciplina (“€ dificil”’; “‘é descontextualizada”), sobre ele proprio
(“eu senti muito medo”’; “fiquei com um pouco de receio”; “eu ndo tenho dominio”) e sobre
o ensino (“foi um sofrimento /[...] nossas notas baixaram”; “se decorar a formula conseguir
resolver o problema”; “havia muita repeti¢do”). A medida que essas emocdes geram atitudes
gue se repetem, 0s sentimentos envolvidos podem encaminhar para posturas estaveis e
frequentes de aceitacdo ou rejeicdo quanto ao ensino de Matematica, manifestadas em reacoes
do tipo “ndo gosto”, “ndo me identifico” ou “busquei ajuda”, “fui procurando o meu
caminho”. O que pode influenciar positivamente na forma como cada um (re)elabora sua

relacdo com a Matemaética, superando os medos e mitos construidos historicamente, séo as
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mediagdes feitas com outros sujeitos que, por vivenciar situacdes diferentes das nossas,
podem nos auxiliar nesse processo de reconstrucéo.

As emoc¢bes ndo sdo inatas, tampouco os sentimentos. Além do aparato bioldgico, as
variadas manifestacfes culturais contribuem no processo de mudanca e sofisticacdo das
emocdes e dos sentimentos, em um longo e continuo movimento de constituicdo no campo da
afetividade, no qual a linguagem € o elemento que possibilita a constru¢do das vivéncias
naturais e culturais dos sujeitos, como enfatiza Vigotski (1934/2009), situando essas vivéncias
nos contextos individual e social, nos quais partilhamos construtos da nossa dimenséao
subjetiva por meio das emocdes e sentimentos como componentes da nossa constituigdo
bioldgica e sociocultural.

Compreendendo melhor as manifestacdes das emocdes e sentimentos nos discursos
dos professores, € importante continuar a investigacdo sobre como essas manifestacdes
compdem a dimensdo afetiva no exercicio docente de cada professor, como eles se relacionam
com esta tematica, o que compreendem sobre afetividade e como esta comparece na pratica
pedagdgica de cada um deles. Os elementos que ajudaram na compreensdo de tais
manifestacdes foram identificados nos trechos das respostas relacionadas aos sentidos e
significados da afetividade, destacados nas seguintes falas de uma das professoras

entrevistadas:

Eu acho que essa afetividade é uma relacdo de gostar de algo que te dar
prazer,em realizar [...] no caso para poder estudar matemética uma
relacdo afetiva de gostar, de ter prazer, de ter interesse pela matematica e
em relacéo ao professor e o aluno né, também essa relacéo afetiva de ter o
respeito, de gostar, de ter uma empatia com o outro.

Eu sempre me preocupei ter uma certa relagdo carismatica, de ter um certo
carisma pelos alunos, de respeitar, de ter uma relacdo mesmo afetiva com
eles, como as criangas isso, por exemplo, era muito forte porque quando a
gente trabalha com as criancas elas tém um amor pelo professor e vocé
acaba se apaixonando pelas criancas. Com 0s meninos maiores essa
relaco de afetividade € um pouco diferente, mas eu vejo que existe uma
questdo assim de respeito, de valorizacéo do trabalho.

[...] muitos deles dizem que é esse bicho-papdo, que eles ndo gostam
da matematica no curso de Pedagogia, que eles tém uma surpresa quando
chega a hora de estudar, fazer a disciplina de estatistica e de
matematica, entdo ai de certa forma eu sei que essa questdo do medo que
eles tém, que € uma relacdo afetiva com a matemadtica, ela influi (Prof.?2
Aritmética).

A abordagem sobre a afetividade na pratica pedagdgica dos professores formadores
revelou que esta temaética exige um pouco mais de reflexdo deles. Geralmente, assim que a

pergunta da entrevista era feita, um siléncio anunciava a dificuldade que os professores
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tinham em responder sobre esse tema. Eles paravam, olhavam para a parede como que
tentando organizar a resposta. Mesmo quando iniciavam a fala, novamente paravam e
buscavam novas palavras ou outras lembrancas que pudessem ajudar na composicdo do

pensamento, como demonstra abaixo o trecho da entrevista da Prof.2 Ecologia ao afirmar que

Efetivamente eu ndo tive nada da formacao [...] de tedricos especificos que
falassem de afetividade, mas acabei por outros caminhos [...] chegando
aesse processo de afetividade na area educacional [...] E durante essa
formacdo eu tive trés disciplinas muito interessantes que eu acho
que contribuiram para pensar esse processo educacional de uma forma mais
afetiva [...] mas ndo eram disciplinas especificas da Psicologia (Prof.?
Ecologia).

A mesma dificuldade de abordagem do tema afetividade foi identificada na fala do

Prof. Planejamento, quando nos disse que

[...] entdo o tema afetividade em si eu ndo trabalho muito com ele e nem as
questbes da afetividade em si [...] as aproximagdes maiores elas ndo sao
diretas com a questéo da afetividade, mas que acaba trabalhando essa coisa
por causa das relagdes de poder [...] questdo de que o corpo fala, como que
0 corpo responde [...]. Entdo, a gente ndo pode ter relagdo fria, de dizer:
vocé é aluno e eu sou professor e a gente ndo pode pegar na méo, nao pode
abracar, ndo pode ter nenhum contato (Prof. Planejamento).

As nuances da afetividade, na perspectiva dos discursos dos professores, referem-se as
demonstracdes concretas das emoc@es (medo, raiva, alegria, entusiasmo, indiferenca, euforia
etc.) que podem ser percebidas no aspecto fisico dos sujeitos, contudo eles tiveram
dificuldades em relacionar as demonstragdes afetivas quanto ao ensino de Ciéncias e
Matematica na dimensdo psicoldgica, o que foi possivel identificar no relato do Prof. Psique,

gue ministra disciplinas da area da Psicologia no curso. Ele contou que

Tem essa coisa do afeto, que eu via os professores, a paixao deles [...] mas é
interessante, eles eram apaixonados pelo contetdo, mas eles pareciam
apaixonados pela vida também.

Entdo eu combinei essa coisa na minha cabeca das pessoas que
estavam felizes por serem professores.

(...) eu tive acesso a esse livro do Saviani (Demerval Saviani) e quando eu li
aquilo disse: é isso! E isso que esses caras conseguiram, criar necessidade
em nos pelo conhecimento, eles faziam a gente querer conhecer, entdo
assim, talvez essa afetividade faca isso, faca essa ponte. Criar um problema.
Eu quero aprender isso, aprender isso para mim € um problema, é uma
coisa que me interessa, eu quero resolver, entdo quando eu li isso explicou,
ficou bem mais claro a explicagéo, assim que me convenceu (Prof. Psique).
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A forma como os professores se relacionam afetivamente com o ensino de Ciéncias e
de Matematica ndo se limita apenas aos aspectos emocionais diretamente ligados as essas
areas do conhecimento, contudo diz respeito também a maneira como eles se percebem no
fazer docente, como se sentem como pessoas e como profissionais, 0 que amplia a discusséo
para além do processo formativo profissional, mas, sobretudo, humano como continua

enfatizando o Prof. Psique:

Eu ja tinha essa preocupacao, quer dizer, ndo adianta ser professor carente.
N&o é essa ideia, que professor é carente [...] pelo contrario. E ai eu
comecei a observar e realmente eu tive alguns professores que eles eram
afetuosos, mas eram carentes. Entdo eles, como se precisasse do amor dos
alunos, eles amavam querendo algo em troca, né![...].

Entdo eu percebi que o processo estava focado na salde emocional do
professor, ndo para estabelecer um contato afetuoso com o aluno, tendo isso
como obijetivo [...]. Eu preciso ter uma boa relacdo com a minha vida e com
0 conhecimento e tecnicamente mostrar para o aluno que isso € importante
naturalmente, o entusiasmo por estar fazendo aquilo que eu gosto atrai os
alunos e ndo é muito ébvio isso (Prof. Psique).

Né&o foi dificil perceber a dificuldade de compreensdo e clareza dos professores em
relagdo ao tema ‘“afetividade”, possivelmente por ser um termo polissémico e, por isso,
carregado de interpretacGes conceituais confusas que tratam emogdes, sentimentos e afetos
como sindnimos, e eles ndo sdo. Dentre os fendmenos psicologicos, a afetividade constitui-se
como uma demonstracdo mais ampla de como cada sujeito relaciona-se com 0s
acontecimentos da vida e qual sentido ele atribui a cada um desses acontecimentos, ou seja,
sdo os fendbmenos de carater afetivo que revelam como cada acontecimento repercute na
constituicdo das pessoas e quais atitudes e reacGes serdo provocadas como frutos desses
acontecimentos.

Nesse sentido, a afetividade constitui-se como uma ampliacdo das demonstracdes
emocionais que, limitadas ao carater bioldgico, ndo conseguem expressar as constituicdes
subjetivas provocadas a cada nova vivéncia, o que exige um distanciamento das dimensdes
exclusivamente organicas, aproximando-se, progressivamente, de uma base sociocultural das
relacbes entre os sujeitos, sendo esta responsdvel pela atribuicdo de sentido afetivo aos
objetos culturais (WALLON, 1979).

Assim, grande foi o desafio de perceber no discurso dos professores como eles
identificam as manifestacdes afetivas em relacdo ao ensino de Ciéncias e Matemaética e quais
sentidos sdo produzidos por elas. Ficou evidente, pelos discursos, que essas manifestagfes sao

associadas as demonstragdes como “amor, paixao, carisma, gostar”, todas elas relacionadas a
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dimensdo psicolégica do sujeito. Isso foi consenso entre os professores entrevistados. Mesmo
com dificuldades para identificar como a afetividade comparece no seu processo formativo, os
professores conseguiram ilustrar situacdes que, segundo eles, seriam exemplos de como eles
percebem e vivenciam essa dimensdo no seu fazer pedagdgico na relacao entre sujeitos e entre
sujeito e conhecimento.

Para Wallon (1979) a personalidade e os processos de aprendizagem dos individuos se
constituem a partir da relacdo intrinseca estabelecida com o meio, alicercada nos aspectos
afetivos e cognitivos que se relacionam dialeticamente. Ao falarem sobre os fatores que
aproximam ou distanciam os alunos do ensino de Matematica, por exemplo, os professores
afirmaram que “gostar” da disciplina facilita “aprender” o contetdo, e, ainda, que o fato de
gostar dos professores também influencia na forma como os alunos relacionam-se com o
conhecimento.

Vale ressaltar que a forma como o0s professores identificaram as manifestacOes
afetivas nem sempre se referiam a sentimentos positivos como gostar, apaixonar ou ter
carisma. Caréncia, frieza, opressdo, indiferenca também sdo construtos de aspecto afetivo
identificados nos discursos deles, confirmando o que Almeida e Mahoney advertem sobre a
afetividade ndo representar apenas aspectos positivos da dimensdo psicolégica, referindo-se,
sobretudo, as diferentes possibilidades de como o ser humano pode “ser afetado pelo mundo
externo e interno por meio de sensagdes ligadas a tonalidades agradaveis ou desagradéaveis”
(ALMEIDA; MAHONEY, 2004, p. 17) . Ndo sdo, portanto, apenas as impressGes positivas
gue se vinculam ao conjunto funcional da afetividade. Pelo contrario! As reacGes negativas
sdo mais comuns, levando a oposi¢do dos sujeitos a qualquer fator que tenha relagcdo ao
ambiente ou objeto fruto da situacdo negativa vivenciada.

Embora o cenario de impressdes negativas seja realidade nas experiéncias vivenciadas
pelos professores, 0 movimento dialético das relacfes sociais estabelecidas fez prevalecer as
interferéncias positivas nas manifestaces afetivas, abrindo espacos para discusséo e reflexéao
sobre as de tonalidade negativa de modo a serem atenuadas e superadas, 0 que é confirmado
nos trechos apresentados a seguir, demonstrando como os professores relacionam a
afetividade e cognicdo em sua pratica pedagdgica de modo a contribuir com o processo
formativo de seus alunos, afetando-os positivamente. Sobre este topico, a Prof.2 Aritmética

destacou que
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Eu penso que tem que ser primeiro uma relacdo afetiva minha com a
Matematica né, entdo eu aprendi a gostar de Matematica [...] sempre
gue eu posso eu estou comprando livros, eu estou participando dos eventos.
Existe uma relagdo afetiva minha ai com a propria disciplina e a questéo da
afetividade na sala de aula porque eu tento passar esse meu gostar e esse
meu entusiasmo para os estudantes.

Entdo é nesse sentido, desse carater afetivo e que eles também passem a
gostar da Matematica, porque rejeitando a Matematica eles ndo vao
aprender Matematica.

Entdo, essa relacdo afetiva ndo era uma afetiva de ser boazinha, néo,
porque nenhum dos professores de Matematica que eu tive foi bom
professor. Eles foram aqueles professores duros, de cara fechada, mas era
a relacdo afetiva do respeito e que a gente via que eles estavam
interessados em fazer a gente aprender. Entdo, como eu percebia essa
relacdo afetiva deles [...] eu acho que isso influenciou da minha forma de
ser professora, porque eu tento copiar um pouco disso que eles fizeram,
pois eu vi professores apaixonados ensinando Matematica e eu aprendi a
gostar da Matematica (Prof.2 Aritmética).

Ao enfatizar os impactos na formacdo docente que afetam a maneira como nos
relacionamos com o ensino de Ciéncias e de Matematica, a Prof.? Aritmética destaca a
importancia do papel dos professores que foram referéncias para ele no sentido de construir
vivéncias positivas, superando as dificuldades de ensino e aprendizagem tdo comuns na area
da Matematica e fazendo surgir novas e empolgantes estratégias afetivas que aproximam
alunos e professores dessa area do conhecimento.

De maneira empolgante e entusiasmada a Prof.2 Ecologia relatou como vivencia a

afetividade em seu fazer docente, descrevendo que

Tem algumas coisas que eu vivenciei que eu trago para sala de aula. Antes
do primeiro dia de aula eu gosto de ver a lista, eu gosto de pesquisar o
significado do nome dos alunos e ai, as vezes, eu comeco a aula no inicio
da disciplina perguntando se eles sabem por que eles se chamam dessa
forma.

Entéo eu gosto de fazer isso porgue isso acaba nos aproximando do aluno,
eu gosto sempre de ter o grupo e mandar informacoes para eles.

Em algumas aulas eu tenho aquilo que as meninas denominaram como
mimos, e recebo os alunos com um mimo, toda aula com uma mensagem
[...]

Entdo eu procuro mostrar para eles que eles sdo importantes na minha
disciplina, porque na verdade efetivamente se eles ndo tiverem na sala de
aula eu néo sou professora, ndo é porque eles ndo estdo, é porque se eu
ndo tiver alunopara quem eu vou compartilhar? Eu vou construir
conhecimento com quem? Entdo eu gosto de dar aula [...] muito, foi sempre
0 que eu quis fazer, dar aula para mim, “ta” na sala de aula é vivenciar
esse conjunto de emocoes e criar lagos né, entdo eu me preocupo com cada
um que tdna sala de aula, me preocupo com aquele que aprende, me
preocupo com aquele que ndo estd desenvolvendo nesse processo de
aprendizagem (Prof.2 Ecologia).
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E interessante verificar na fala da professora que sua identidade docente depende da
existéncia do aluno em sala para que ela se concretize, que ele depende do outro para exercer
seu trabalho. Nesse contexto, ser professor representa a possibilidade de mediar a construcéo
do processo de aprendizagem, reconhecendo-se como sujeito indispensavel para elaboracédo
dos significados dos instrumentos e signos que favorecem a alunos, e ao préprio professor,
reconhecerem e controlarem seus sentimentos e emogdes, sabendo que tal desenvolvimento
ocorre primeiro no plano social para depois compor o0 aspecto psiquico do sujeito
(VIGOTSKI, 1930/2007). Nesse desenvolvimento, os processos afetivos agem ajudando na
constituicdo dos sentidos e significados do que é internalizado, realizando as alteragdes e
modificacOes necessarias das estruturas cognitivas do sujeito.

O Prof. Planejamento reconheceu em seu discurso a importancia da mediacdo feita
pelo professor como possibilidade de auxiliar ao aluno na construcdo de sua aprendizagem e
superacdo de suas limitacdes, apresentando o dialogo como mecanismo de demonstracao
afetiva em sua préatica docente. Sobre isso ele contou que vivencia a afetividade da seguinte

maneira:

Primeiro, eu procuro estabelecer um dialogo, eu acho que o dialogo ele é
fundamental com os alunos no sentido de fazer esse processo da discussao
tedrica e pratica a partir do dialogo. Entdo, acho que ai é que entra
também essa questdo de vocé ter essa aproximacao, essa afetividade.

Entdo essa aproximacdo € fundamental, aquestdo do olhar, da
aproximacao, do ritmo de voz, da forma como fala, de ndo achar que vocé é
a autoridade central e por causa disso vocé pode impor ao aluno qualquer
coisa, que vocé ndo tem que fazer mediagdes, ou ndo tem que ceder... ndo!
N&o é dessa forma, pronto e acabou!

Se vocé for um professor radical, autoritario ndo vai dar certo. Tem que ser
um professor mediador que tentar trabalhar essa aproximacao e ter uma
outra postura.

Entdo vocé tem que inspirar confianca, vocé tem que inspirar respeito, né,
dominio de contetido sim, porque se ndo o aluno diz: o professor ndo sabe
nem o que ta falando, agora fala uma coisa, depois fala outra, ndo sabe nem
explicar, todo perdido (Prof. Planejamento).

A preocupacdo expressa na fala do professor supracitado remete ao pensamento de
Freire (2010, p. 11) que alerta sobre a exigente tarefa de ensinar, afirmando que a mesma é
“Exigente de seriedade, de preparo cientifico, de preparo fisico, emocional, afetivo. E uma
tarefa que requer de quem com ela se compromete um gosto especial de querer bem ndo sé
aos outros, mas ao proprio processo que ela implica”. Isso traz inquietacdes sobre as

condigdes dos cursos de formacdo de professores e em que medida eles preparam esses
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profissionais para o exercicio docente satisfatorio em suas dimens@es cientifica, critica,
emocional e afetiva.

Os dominios cognitivos dos sujeitos, assim como a afetividade, ndo nascem prontos.
Eles sdo construidos e permanentemente modificados mediante as necessidades que se
apresentam no cotidiano, fazendo com que a evolugéo da inteligéncia seja incorporada pela
afetividade de maneira significativa e desafiadora. A esse respeito, foi identificado o carater

intrinseco entre cognicao e afetividade na fala do Prof. Psique quando ele relatou que

A questdo da afetividade para mim é essa: esta envolvido em tudo isso, ndo
adianta s6 amorzinho. Vocé tem que saber o que vocé ta fazendo, tem que
ter uma base tedrica forte, essa base tem que ser interdisciplinar.

Entdo, eu ndo precisava disso, dessa preocupacdo se eles iam gostar de
mim. Eu sO preciso mostrar porque que isso era importante de modo que
eles juntem aguele conteldo com a vida deles, ai eu inverto jogo e eles
passam a me cobrar o conteido. Entdo, eu ndo preciso ficar arrancando os
cabelos porque eles ndo estdo interessados e ao mesmo tempo eu me divirto
dando a aula de modo que os alunos gostam e elogiam (Prof. Psique).

Diante do exposto, destaco que o caminho percorrido, até aqui na pesquisa, exigiu
habilidades para identificar os aspectos fundamentais da relacdo entre afetividade e cognicéo
nos discursos dos professores formadores em meio a um emaranhado de falas que precisam de
um olhar atencioso de modo a garimpar os sentidos e significados envolvidos em cada
contexto. Nesse ultimo topico de perguntas da entrevista, ficou evidente de que forma os
professores percebem os reflexos da relagdo entre afetividade e cognigdo na formacéo de seus
alunos.

Em todas as falas, foi destacada a importancia da constru¢do de uma relacdo positiva
entre 0s sujeitos e entre 0s sujeitos e 0 conhecimento, de modo a descontruir os aspectos
negativos vivenciados anteriormente como possibilidade de superacdo das crencas, medos e
mitos que afastam professores e alunos do ensino de Ciéncias e Matematica.

As tentativas de aproximacgdo dos professores em relagdo aos alunos e destes em
relacdo ao ensino de Ciéncias e da Matematica reafirmam o carater indispensavel das relacdes
sociais para o desenvolvimento dos individuos, efetivado pela apropriagdo do legado cultural
construido socialmente. Aqui se chega ao ponto fundamental desse estudo para compreensado
dos reflexos provocados na formacdo dos alunos em relagdo ao modo como os professores
formadores conseguem afetar, positiva ou negativamente, cada um desses alunos. O

importante papel das relagbes sociais estabelecidas entre 0s sujeitos e entres estes e 0 meio
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nos encaminha para a abordagem de um conceito fundamental introduzido por Vigotski
(1930/2007) para compreensdo da construgdo da aprendizagem — a mediacgéo.

A abordagem vigotskiana sobre a mediacdo caracteriza esse fenbmeno como a
intervencdo de elementos intermedidrios em uma dada relagcdo, sendo 0s instrumentos e 0s
signos esses elementos mediadores. Ao utilizar os instrumentos, 0 homem relaciona-se com o
meio no qual vive, modificando, ampliando e transformando a natureza e a si mesmo. Por sua
vez, 0s signos, sdo manifestacbes da atividade psicologica representando os significados
construidos nas relacdes do homem com o meio. Sobre isso, Rego (2012) afirma que a
relagdo dos sujeitos com mundo néo € direta, mas mediada por ferramentas auxiliares criadas
exclusivamente por eles, sendo a linguagem o signo mediador por exceléncia por carregar 0s

conceitos elaborados culturalmente. Sobre isso a autora explica que

O pressuposto da mediagcdo é fundamental na perspectiva sdcio historica
justamente porque é através dos instrumentos e signos que 0s processos de
funcionamento psicolégico sdo fornecidos pela cultura. E por isso que
Vygotsky confere a linguagem um papel de destaque no processo de
pensamentos (REGO, 2012, p. 43).

Conforme a explicacdo da autora € possivel atribuir aos discursos dos professores
entrevistados valores que foram elaborados a partir das situagdes vivenciadas por eles e como
essas vivéncias foram ressignificadas na sua pratica docente, como afirmou a Prof.2 Ecologia
ao dizer: “[...] coisas que eu vivenciei que eu trago para a sala de aula”. Essa mesma
professora demonstra a importancia de ter seus alunos como sujeitos para efetuar as trocas na
construgdo do conhecimento, reconhecendo que “[...] eu procuro mostrar para eles que eles
sdo importantes na minha disciplina, porque na verdade efetivamente se eles ndo tiverem na
sala de aula eu ndo sou professora’.

Aqui é demonstrado o carater social da afetividade que, desenvolvida pelas
manifestacBes das emocgbes e dos sentimentos ja percebidos anteriormente nas falas dos
professores entrevistados, foi ganhando sentido, passando a atuar no universo simbolico de
maneira complexa mediante a inter-relacdo dos aspectos afetivos aos processos do
desenvolvimento cognitivo

Veja que existe uma preocupacéo dos professores em aproximar seus alunos do ensino
de Ciéncias e de Matematica, até mesmo dos que nunca ministraram essas disciplinas. Eles
afirmaram haver um esforco em promover dialogos, inspirar confianca, ser mediador,
promover aproximacdes como tentativas de tornar prazerosas e significativas as vivéncias de

seus alunos, evidenciando o carater afetivo estabelecido nas relagbes que antes, pautadas
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apenas nos aspectos emocionais, agora sdo transformadas pelo afastamento da ordem
exclusivamente biol6gica, configurando-se como fendmenos historico-culturais. Essas
tentativas demonstram a preocupacdo dos professores em desenvolver sua pratica docente
privilegiando vivéncias que o0 marcaram positivamente e/ou buscando superar as que
deixaram memodrias tristes nas relacdes estabelecidas.

Com isso, é possivel afirmar que essas memorias estdo impregnadas do caréater afetivo
construido na forma como se relacionaram com seus professores e com 0 conhecimento
elaborado, 0 que renova 0 animo no prosseguimento dessa investigacdo sobre o processo
formativo de futuros professores que tém, mediados por seus professores formadores, a
possibilidade de reconstruir suas percep¢des em um constante movimento de ir e vir enquanto
constituem-se como professores que irdo ensinar Ciéncias e Matematica aos seus alunos.

De modo a ilustrar a sintese dos dados produzidos até aqui, explicito no Quadro 4
abaixo o resultado da desmontagem dos textos identificados nos discursos dos professores
formadores por meio da elaboracdo das categorias iniciais para a analise, que sera finalizada
com as categorias a serem elaboradas com a desmontagem dos textos produzidos com as
transcricbes do Grupo Focal realizado com as alunas, que esta descrito no proximo topico

deste trabalho.

Quadro 4 — Desmontagem do texto — entrevista com professores formadores

TOPICO UNIDADES DE SIGNIFICADOS CATEGORIAS CATEGORIA
INTERMEDIARIAS EMERGENTE 1

- ldentidade docente

o DO
g % @ - Despontinuidade_na acao docente
583 - Dominar/ndo dominar os conteddos 1
E gL - Interdisciplinaridade
® A mediacéo do professor
- Quando o professor gosta da disciplina o pode favorece novas e
S & aluno também gosta. prazerosas vivéncias com 0
o8 o3 - Matematica envolve repeticGes e ensino de Ciéncias e de
= =g memorizagdes Matematica
& E B, £ - Saber matematica/ser bom aluno A interacdo é a
O % © & |- Concepgdes da Matematica (dificil, dura, fria) manifestacdo
=" - Concepgdes de Ciéncias (¢ mais concreta da
contextualizada) afetividade e 0
- Emocg0es e sentimentos podem ser ensinados? 2 I6cus da
o © FE’ - As relac0es sociais definem quais aprendizagem
g 2 3 sentimentos serdo elaborados As relac0es sociais
g S 3 - Se 0 conteudo é significativo a aprendizagem | favorecem a desconstrucao
= % 8 torna-se prazerosa. de vivéncias negativas,
&z E’ oportunizando novas
s experiéncias positivas.
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significados

- Indefinig¢des do termo “afetividade”
- Emocgdes, sentimentos e afetividade como 3
sinbnimos.
- Demonstrages de afetividade
- Como professores e alunos foram afetados
pelo ensino de Ciéncias e de Matematica?

A valorizacéo das vivéncias
afetivas favorece a
desenvolvimentos dos

ManifestacOes

de afetividade | Sentidos

na prética

docente

- Ressignificagdo do conceito de afetividade dominios cognitivos
- Estratégias para demonstrar e construir afetos
- A afetividade pode ser ensinada
- Interesse e necessidade de construir o
conhecimento aproximam o aluno

afetivamente dos contetidos

Fonte: elaborado pela autora (2020).
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5 O QUE NOS DIZEM AS ALUNAS SOBRE AFETIVIDADE E COGNICAO NA
PRATICA DOS PROFESSORES FORMADORES: UMA ANALISE DO GRUPO
FOCAL

Nesta secdo, estdo descritos os encontros realizados com o Grupo Focal (GF) formado
pelas as 7 (sete) alunas que cursaram as disciplinas de Ciéncias, de Matematica e o Estagio
Supervisionado 11, tendo como objetivo evidenciar como repercute na formagéo dessas alunas
a relacdo entre afetividade e cognicgéo identificadas no discurso dos professores formadores.
As alunas tinham idades entre 23 (vinte e trés) e 44 (quarenta e quatro) anos e nenhuma delas
tivera experiéncia docente, a excecdo de 2 (duas) delas que participaram do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), o que favoreceu as discussdes no
grupo. As reunides aconteceram nas dependéncias da UFRR, em sala confortavel e silenciosa,
em datas agendadas previamente com as alunas.

Foram realizados 4 encontros entre os meses de julho e setembro de 2019 com duracgéo
aproximada de 1 (uma) hora e meia, orientados por um roteiro que abordava reflexdes sobre o
planejamento e a execucdo das atividades de Ciéncias e de Matemaética na ocasido do estagio
supervisionado e as contribuicdes dos professores formadores nesse processo formativo das
alunas. De modo a ndo perder nenhum detalhe das falas e dos gestos das alunas, 0s encontros
foram gravados em audio e video com a autorizacdo de cada participante.

N&o houve a necessidade de identificar as alunas em cada fala transcrita nesse
trabalho, tanto pela preservacdo do anonimato de cada uma delas quanto pela recomendacéo
de ndo tornar opinides individuais como padrdo na realizacdo de GF. O que se pretende
evidenciar sdo as opinides geradas das interacdes sociais que favorecem a diversidade de
percepcOes sobre um determinado fenémeno, evitando as generalizacdes (GONDIM, 2003).
Dessa forma, em todas as falas transcritas foi feita apenas a identificagdo como “GF”, uma
vez que a unidade de analise do grupo é o proprio grupo.

Sem desprezar a necessidade de um coordenador e um relator para realizagéo do GF,
foi feita a opgéo pela proposta apresentada por Morgan (1997) que estabelece um moderador
para estimular o processo de discussdo, dando énfase aos aspectos psicossociais que emergem
nas interinfluéncias de opiniBes a respeito do tema debatido. Isso facilitou a realizacdo dos
encontros por contar apenas com a participacdo da pesquisadora e das alunas, evitando a
presenca de terceiros, 0 que poderia trazer constrangimentos nas falas, visto que as questdes

abordadas exigiam que as alunas emitissem opinides sobre as préaticas de seus professores.
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N&o tive dificuldades em atuar como moderadora e relatora nos encontros, especialmente pelo
fato deles serem gravados em &udio e video, o que permitiu fazer todas as anotacfes possiveis
e revisitar as gravacOes tantas vezes fossem necessarias para nao perder nenhum aspecto
relevante dos encontros.

A depender da atuagdo do moderador, o encontro pode ser melhor explorado, fazendo
emergir questdes mais profundas e enriquecedoras para 0 debate, 0 que pode ser
potencializado com um bom roteiro de perguntas ou provocacdes. O roteiro deve permitir o
aprofundamento progressivo nas discussdes, favorecendo a fluidez nas falas dos
entrevistados, de modo que o moderador ndo precise fazer tantas intervencdes, o que faz do
GF uma excelente “[...] maneira de ouvir pessoas e aprender com elas [...] criando linhas de
comunica¢do” (MORGAN, 1997, p. 9). No intuito de garantir a fluidez nos encontros, foi
importante seguir as orientacdes do autor esclarecendo as alunas que cada pessoa deveria falar
por vez, que as conversas paralelas deveriam ser evitadas, que a discussdo ndo deveria ser
dominada por uma pessoa apenas e, finalmente, que todos tinham a total liberdade para
expressar o que realmente pensavam sobre as questdes abordadas.

Entre tantos fatores que favoreceram a realizacdo dos encontros do GF, a
homogeneidade das participantes quantos aos aspectos de interesse delas e da pesquisadora
tornou o didlogo mais estimulante, considerando que todas vivenciaram uma experiéncia
comum no Estagio Supervisionado Il. Claro que nos debates nem sempre as ideias eram
consensuais, mas o contraditorio também estimulou a reflexdo do grupo, demonstrando
inquietacbes que, ainda que isoladas, foram asseguradas pelo estabelecimento de um clima
confortvel para a franqueza e troca de experiéncias, defendidos por Dal’Igna (2012) na
utilizacéo da técnica do GF.

Assim, os excertos das falas das alunas que compdem o corpus de andlise neste
trabalho foram selecionados por apresentarem tanto aspectos de similaridade quanto de
contraposicdo ou, ainda, por demonstrarem a complementariedade do pensamento coletivo.
Esse € o movimento natural do processo dialético que exige do pesquisador uma postura
comprometida com o estudo de modo a analisar o fendmeno, considerando sua totalidade que
se expressa nas significacfes objetivas e subjetivas produzidas pelos sujeitos, como também
nas contradi¢des naturais que se manifestam na relagdo das partes com o todo, conduzindo ao
movimento de transformacdo da realidade pela atividade que o sujeito pratica (VIGOTSKI,
1934/2009).

De modo a descrever as etapas seguidas para a realizacdo das sessdes do GF,

apresento, no Quadro 5 abaixo, o resumo dos momentos que nortearam cada encontro.
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Sessdes do Grupo Focal

Etapas 1.2 Sessdo 2.2 Sessao 3.2 Sessdo 4.2 Sessao
(19/7/2019 ) (02/8/2019) (15/8/2019) (03/9/2019)
Abertura Boas vindas
Dinamica/ - Lanche para - Entrega de - Dindmica: vocé tem | - Video motivacional:
Acolhimento integrac&o do grupo bombons com medo de que? pedagogia do olhar.
mensagens (Comentério de
motivadoras. excertos de textos
sobre afetividade)

Esclarecimentos/
Feedback

- Explanacédo dos
objetivos da pesquisa;
- Assinatura do TCLE;

- Acordo coletivo

sobre as datas e

horarios das sessoes.

- Explicacéo sobre o objetivo especifico da sessao;

- Retomada da sintese da sessdo anterior;
- Explanacdo da temética ou das questdes que norteardo a sessao;

- Esclarecimento de possiveis davidas.

Debate/
Entrevista

por que quero ser
professora?

- Discussdo sobre as
contribuicbes das
atividades
metacognitivas

realizadas durante o
estagio (pensar sobre o
pensamento)

- Pergunta provocativa:

- Planejamento para
as aulas de Ciéncias;
- Dificuldades e
superagdes para o
planejamento e a
execucao das
atividades;

- Contribuicdes do
professor formador;
- Sentimentos
envolvidos.

- Planejamento para
as aulas de
Matematica;

- Dificuldades e
superagdes para o
planejamento e
execucao das
atividades;

- Contribuicdes do
professor formador;
- Sentimento
envolvidos.

- Como a prética do
professor formador
influenciou o
planejamento e a
execucao das
atividades no estagio;
- O perfil do professor
para o ensino de
Ciéncias e de
Matematica;

- Mitos e medos em
torno do ensino de
Ciéncias e de
Matematica.

- Construindo uma
nova histéria de
formacao profissional.

Sintese

Cada aluna elaborou
um pequeno paragrafo
relatando suas
expectativas,
frustracdes e
superacdes na
realizacdo do estagio

supervisionado.

- Retomada dos momentos principais do debate;

- Levantamento dos itens que possam ter gerado tensdo ou
desconforto em cada tema abordado;

- Validacéo das ideias principais que sejam comuns entre 0s

participantes do grupo.

Despedida

- Agradecimentos;

- Combinado sobre as sessdes seguintes, confirmando data, horéario e

local.

- Lanche de
encerramento;
-Entrega de
lembrancas em
agradecimento.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Por mais que se tente aproximar o leitor do contexto vivenciado em cada fase da

pesquisa, reconheco a limitacdo de ndo conseguir retratar minuciosamente cada detalhe e

riqueza que fizeram da pesquisa um valioso movimento de aproximagdo aos aspectos

objetivos e subjetivos que compdem as diferentes realidades dos sujeitos envolvidos nesse

processo. O tom de voz, a expressdo de satisfacdo ou de cansago ap6s um longo dia de
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trabalho, a postura como cada aluna sentava na cadeira, o olhar atento ou disperso, o balanco
frenético da perna, o choro emocionado, as pausas em meio a fala, enfim, sdo incontaveis as
manifestacdes que tornam a analise aqui apresentada, ainda que descrita por meio das falas
das alunas, comprometida com as condi¢Ges historico-sociais dos sujeitos participante da
pesquisa.

Por essa razdo, a andlise feita dos discursos produzidos pelas alunas considera a
unidade de significado como a propriedade ligada ao pensamento que pode verbalizar a
totalidade do contexto vivenciado (VIGOTSKI, 1934/2009). O que o autor enfatiza é que 0
significado da palavra € um traco peculiar que ndo se pode decompor, visto que é “[...] no
significado que esta o n6 daquilo que chamamos de pensamento verbalizado” (VIGOTSKI,
1934/2009, p. 9). E imprescindivel ir além do que a palavra aparenta, mergulhar mais
profundo para conhecer as significacdes elaboradas por cada sujeito, sendo indispensavel
compreender as relacOes estabelecidas por ele, suas qualidades e suas contradi¢des, sabendo
que essas relacbes sdo estabelecidas pelas mediagdes sociais e histéricas, dando forma as
significacbes de cada contexto por meio da unidade dialética entre fala e pensamento.

E importante esclarecer que as alunas participaram do GF respondendo perguntas
referentes as vivéncias durante o semestre 2019.1 nas disciplinas de Ciéncias, de Matemaética
e do Estagio Supervisionado e que as respostas relacionadas ao ensino de Ciéncias nesse
periodo ndo se referem a pratica da Professora Ecologia, entrevistada na primeira etapa desta
pesquisa, visto que essa professora ndo voltou a ministrar a disciplina de Ciéncias no curso.
As respostas das alunas sobre o ensino de Ciéncias estdo relacionadas a pratica da professora
substituta que ministrou a disciplina no semestre em questdo. J& as respostas das alunas
guanto ao ensino de Matematica fazem referéncia a préatica da Prof.2 Aritmética, que também
foi entrevistada anteriormente e que assumiu a regéncia da disciplina de Matematica no curso

ha varios semestres.

5.1 A PRIMEIRA SESSAO: APROXIMACOES NECESSARIAS

Descrevo aqui a primeira sessdo do GF que foi realizada com o objetivo de esclarecer
questdes praticas e operacionais da pesquisa, como também fazer retomadas do processo de
construcdo do conhecimento por ocasido do estagio, estimulando as alunas a refletirem sobre
as experiéncias metacognitivas. O local escolhido para o0s encontros foi a Sala de Reunides do
Centro de Educagéo da UFRR, por ficar localizada em um bloco mais afastado dos blocos de

sala de aula, evitando maiores ruidos e interrupgdes e por estar nas dependéncias da propria
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UFRR, evitando que as alunas se deslocassem para outro espaco. A sala era confortavel, com
uma grande mesa que acomodava todas as participantes. Feitas as boas-vindas, as alunas
foram convidadas a participar de um lanche como forma de permitir maior interacéo,
descontracdo e evitar que as mesmas precisassem sair para se alimentar, ja que a maioria delas
vinha direto do trabalho para a universidade.

Apos o lanche, apresentei o0 TCLE e procedi a leitura e ao esclarecimento de cada item
sobre a pesquisa, enfatizando que as alunas eram livres para desistir a qualquer momento caso
ndos se sentissem a vontade em continuar como participante. No documento, foram expostos
0 tema da pesquisa, 0s objetivos, a forma como cada aluna iria participar, os instrumentos e as
técnicas utilizadas para producdo dos dados e 0 compromisso com o0 anonimato de cada
participante. Sobre isso, enfatizei que as alunas ndo precisavam ficar constrangidas ou ter
receio de expressar 0 pensamento a respeito das questdes abordadas.

Feitos os devidos esclarecimentos e explicacbes quanto as duavidas, as alunas
procederam a assinatura dos termos, ficando com uma cépia do documento. Para garantir a
organizacdo e evitar possiveis imprevistos, foi feito o acordo sobre a duracdo de cada
encontro e as datas para as sessdes seguintes, ficando definida a duracdo de cada sessdo em,
no maximo, uma hora e meia, o que foi seguido com cuidado por conta de alguns encontros
ocorrerem entre uma aula e outra dentro do cronograma das alunas.

Iniciando os debates, fiz a apresentacdo de slides retratando fotos dos momentos do
estagio supervisionado realizado pelas alunas e destacando trechos dos textos debatidos em
sala de aula com elas. Com essa apresentacdo, pretendia resgatar a memoria das alunas de
modo a estimular a expressdao dos pensamentos e sentimentos envolvidos na realizagdo do
estagio, sendo verbalizados por elas com respostas a pergunta provocativa lancada: por que
quero ser professora? Dentre as respostas obtidas ficou evidente que a op¢do em seguir a
profissdo docente geralmente esteve relacionada a fatores familiares e/ou sociais, sendo estes
carregados de questdes emocionais que contribuiram para a escolha das alunas, como se

percebe nas falas ao afirmarem que

O magistério, para mim, sempre representou uma profissdo muito
gratificante e emocionante. E muito bonito poder ensinar alguém, tirar da
escuridao e trazer a luz por meio do conhecimento. Isso aconteceu na minha
vida. Se hoje vejo que minha vida pode ser diferente da dos meus pais é
graca ao conhecimento. Por isso eu quero ser professora (GF).

Outra aluna complementou:
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Pode até parecer ingénuo, mas receber um abrago, um Ssorriso ou um
agradecimento do aluno no final do dia faz da profisséo de professor algo
muito especial. Nao sdo todas as profissdes que permitem ver o resultado do
seu trabalho de maneira tdo proxima [...]. O professor ver no dia a dia o
resultado do seu trabalho, se estd ajudando seu aluno ou ndo. Isso permite
vocé mudar o trabalho para alcancgar seu objetivo. Isso é maravilhoso (GF).

A profissdo docente para as alunas € profundamente carregada de aspectos subjetivos
representados pelas relacbes estabelecidas entre aluno e professor e destes com o
conhecimento. E uma triplice relacdo para a formacdo do sujeito nas suas mais diferentes
dimensdes, sabendo que ele transforma e é transformado pela agdo e reflexdo da natureza do
proprio trabalho pedag6gico que ndo e exclusivamente material. No entanto, ela se expressa
também nas ideias, nos simbolos, nas atitudes e nos habitos produzidos pelo conhecimento.

Ao expressar as razdes pelas quais escolheram ser professoras, as alunas enfatizam o
fazer docente como condicdo necessaria e indispensavel para a transformacdo individual e
social de cada uma delas, reconhecendo-se como personagens protagonistas dada a condigéo
ativa que exercem no contexto social, como expressou uma delas afirmando que “[...] no dia
da despedida do estagio, um aluno me disse: ‘tia, vocé é uma professora maravilhosa. Eu
quero ser professora como vocé.’ Isso foi a maior recompensa para mim [...] ver que pude
influenciar uma crianca a se tornar professora também para ensinar outros” (GF). 1sso
expressa o0 quanto o aluno precisa ter um papel participativo no processo de producédo do fazer
pedagdgico, atuando como produtor, pois ele também contribui para a construcdao do processo
de ensino e aprendizagem, sendo reflexo do contexto atual, podendo, assim, recria-lo a partir
da pratica cotidiana (PARO, 1993).

A compreensdo das alunas sobre a importancia da atuagdo delas no processo de
construcdo do fazer docente corrobora também o pensamento de Giroux (1997) que defende
tal atuacdo como uma atitude politica e cultural na qual o professor, como agente intelectual,
se transforma e transforma seus alunos, o que € possivel pelo acesso a informacdes
substanciais que favorecam interpretacGes e producdes sobre o que é considerado como
indispensavel para os fins da educacdo escolar. Assim, é necessario atentar aos movimentos
de acomodacdo ou de superacdo em cada experiéncia educativa de modo a acolher e atender
as necessidades do aluno para a ampliacdo e construcdo de novos saberes. Eis a valiosa
contribuicéo do fazer docente.

A exibicdo dos slides retratando momentos do estagio evocou memdrias sobre as

dificuldades encontradas, sobretudo, em relacdo a inseguranca que as alunas sentiam quanto
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ao planejamento e a execucdo das atividades de Ciéncias e Matemética. O exercicio de
autoconhecimento estimulado pelas estratégias metacognitivas realizadas durante as
orientacdes do estdgio representou um momento marcante na caminhada das alunas para a
tomada de consciéncia das limitacGes da formacdo, mas, especialmente, das potencialidades

encontradas por cada uma delas no percurso formativo, como é destacado na fala abaixo:

Eu acho que a primeira coisa é a gente ser sincera consigo mesma e
reconhecer o que a gente ndo sabe ou ndo lembra. Eu mesma ndo lembrava
de muita coisa sobre o conteldo de energia elétrica, entdo eu tive que partir
do que eu sabia, mas complementar com o0 que os alunos precisavam
aprender, e isso a gente s6 consegue estudando (GF).

Ao passo que a aluna reconhece sua limitacdo, ela apresenta estratégia para superacao
daquilo que dificulta seu exercicio como professora em formacdo. Essa superacdo estd
diretamente relacionada ao processo formativo, como foi evidenciado em outras falas

afirmando que

Ainda bem que a gente teve a oportunidade de pensar sobre o que a gente
precisava aprender melhor, porque seria muito constrangedor ficar diante
dos alunos sem poder explicar direito os contetdos. As criancas hoje sao
muito mais espertas e elas iriam perceber na hora que a gente néo
dominava o contetdo. E elas ndo merecem receber uma educacgao de ‘faz de
conta’ (GF).

Para mim, a oportunidade de repensar nossa formacéo aqui no estagio me
deixou até com um pouco de vergonha de mim mesma [...] eu tive que
reconhecer que eu ndo sabia muita coisa que eu ia precisar ensinar para 0s
alunos. Como é que iria ensinar se eu ndo sabia nem para mim? (GF).

O que mais me deixou tranquila no meio de tudo isso foi ter o apoio da
professora (formadora) de matematica. Se ndo fosse ela ter trazido tantos
livros para a gente estudar, preparar as aulas, eu ndo sei como seria. Acho
gue seria um desastre, porgue os livros la da escola ndo explicam direito o
contetdo. A gente é que tinha que planejar tudo. Ainda bem que ela reforgou
os contetidos com a gente (GF).

Todas as mencOes trazem em seu bojo o resultado do processo reflexivo que as alunas
se permitiram fazer em uma acdo metacognitiva na tomada de consciéncia do proprio
processo de aprender para, a partir disso, ter a seguranca necessaria para aprender “o que”
seria ensinado nas aulas do estigio e “como” esse ensino deveria ser realizado. E possivel
afirmar que, considerando a vivéncia descrita pelas alunas nas falas acima, a formacéo inicial,
especialmente a do pedagogo, ainda ndo conciliou a insistente dicotomia da énfase ora no

contetdo, ora na metodologia. Como apresentado na contextualizagdo do universo da
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pesquisa no capitulo da metodologia deste trabalho, as disciplinas de Ciéncias e de
Matematica, de acordo com as ementas apresentadas, priorizam mais 0S aspectos
metodologicos em detrimento dos aspectos curriculares, o que precisa de uma discussao mais
ampla e solida sobre os cursos de formacao.

Essa é preocupacdo de estudiosos que tém investido seus esforcos para refletir e
propor novas possibilidades para a formacao de pedagogos, buscando superar as lacunas ainda
percebidas quanto a deficiéncia de conhecimentos especificos, especialmente no caso da
Matematica, como € discutido na recente pesquisa realizada por Gomes (2018). A autora
apresenta um amplo levantamento de estudos que discutem a formacdo do pedagogo para o
ensino da Matematica, suas defasagens na organizacao curricular fragmentada e disciplinar, a
desarticulacéo entre teoria e préatica e a pulverizacdo de conhecimentos referentes a docéncia e
gestdo escolar.

Sobre a experiéncia do estdgio, a autora demonstra preocupacdo pela falta de
articulacdo entre os professores experientes e 0s professores em formacao, dificultando que
estes facam uma leitura pedagodgica para além do senso comum, confrontando o conhecimento
elaborado com as situacfes da pratica profissional, de modo a produzir alternativas para a

elaboracéo de novos conhecimentos. Assim, a defesa da autora é que

[...] durante o processo de formagdo, deve-se garantir que o futuro professor
saiba com quem trabalhard (incluindo conhecimentos dos atores dos
diferentes niveis e modalidades da educacdo); o que ensinar no &mbito da
matematica; por que deve ensinar determinado conteldo e, ainda, como deve
ensinar o contedo. Caso contrario, as lacunas advindas desse processo
poderdo acarretar marcas ou deficiéncias que se arrastardo por muitos anos,
prejudicando diretamente a aprendizagem dos alunos dos anos iniciais da
Educacdo Béasica (GOMES, 2018, p. 40).

Assim, é possivel articular a preocupacdo da autora com as necessidades e limitagdes
expressas pelas alunas do GF em relacdo ao necessario ensino dos conteudos especificos de
cada area do conhecimento, notadamente, no cenario de defasagem das escolas publicas de
Educacdo Basica. As alunas lamentaram a baixa qualidade da educagdo que receberam no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, informando que somente na educacdo superior
perceberam os prejuizos dessa formagao, o que é demonstrado na fala de uma delas ao afirmar

que

[...] a gente entra na universidade achando que vai aprender s6 coisas
novas, mas a gente vai dar aula de contetdos que estudamos na Educacdo
Bésica e a maioria desses contetidos ndo foram ensinados como deveria.
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Eram outros tempos. E aqui na universidade ndo tem tempo para estudar
tudo de novo. Dai tem que arranjar um jeito de correr atras do prejuizo
(GF).

A riqueza no comentario da aluna reafirma a necessidade do exercicio metacognitivo
na formacdo docente. N&o basta ter consciéncia das limitacGes e defasagens na aprendizagem
para que esta seja alcancada com maior qualidade, é indispensavel alcancar a etapa da
monitoracdo ou autorregulagdo para a concretizagdo da atividade cognitiva (FLAVELL,
MILLER; MILLER, 1999).

O que tento esclarecer é que monitorar e avaliar as proprias capacidades de memodria,
atencdo, percepcao e concentracao sdo excelentes estratégias para aprender a aprender e isso é
possivel com a reflexdo de questbes bem objetivas, como: o que é preciso aprender? como
posso aprender? a forma como estou estudando € a mais adequada? de que outra forma
poderia tornar a aprendizagem mais eficiente? o que estou aprendendo é apenas para
responder na prova? o tempo e o ritmo de estudo sdo adequados para minha necessidade?
como posso melhorar a qualidade da minha aprendizagem? quem poderia me ajudar a
aprender iss0?

Ao propor questdes como essas pretendia direcionar a compreensdo do exercicio
metacognitivo de forma a favorecer a atuacdo do aluno como aprendiz autdbnomo, que
conhece e regula o funcionamento da sua estrutura de pensamento na hora de aprender algo
novo. Assim ele controla e define as etapas para a constru¢cdo da sua aprendizagem,
adaptando-se aos desafios de novos problemas a serem resolvidos e decidindo a melhor forma
de acomodar um novo saber, regulando o processo cognitivo.

Proximo de finalizar a realizacdo da primeira sessdo do GF, propus que cada aluna
sintetizasse na escrita de um parégrafo quais eram as suas expectativas em relacdo ao estagio
e se essas tinham sido alcancadas. Para elas, 0 sentimento comum era de satisfacdo por tudo
gue conseguiram realizar. No entanto, algumas questbes percebidas nas falas delas ao lerem
seus paragrafos trouxeram aspectos que precisam ser repensados no curso de formacdo. Elas

destacaram que

Eu sempre tive muita expectativa em relacdo ao estagio. Queria ver na
pratica como era ser professora. Mas também sempre tive muito medo.
Como trabalho em uma empresa de contabilidade, nunca tive experiéncia
docente. Para as meninas que j& fizeram PIBID é mais facil, mas eu cheguei
a ficar com dor de barriga na primeira semana. Mas eu acho que me sai
melhor que eu pensava. As criangas foram maravilhosas comigo e isso me
ajudou muito (GF).
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Como eu ja fazia PIBID nessa escola, 0 estagio s6 veio acrescentar aquilo
gue a gente ja fazia. Mas eu nunca tinha ficado sozinha na turma com os
alunos. Quando eu tive que assumir a turma nos dias que a professora
titular se ausentou, me deu calafrios. Como ela gritava muito com os alunos
e eu ndo consigo falar tdo alto, ndo sabia como ia ser. Mas eu me
surpreendi com eles. Tentei criar um clima de amizade e eles paravam um
pouco para me ouvir. Vi que a gente nao precisa copiar a pratica de outro
professor [...] a gente tem que fazer do jeito que a gente acha melhor (GF).

Quando eu me matriculei nesse semestre fiquei toda animada porque teria o
estégio [...] eu queria ir logo para a escola. SO que eu percebi que o tempo
para a gente se preparar foi pouco. E muito contetido para ensinar e a gente
tinha que estudar melhor. Quando eu estava me sentindo mais segura, ja
estava acabando meus dias na escola. Eu queria fazer mais coisas com 0s
alunos porque eu estava aprendendo também. Mas foi muito bom ter a
experiéncia de ensinar porque eu tive que estudar mais. Entao, eu aprendi
mais (GF).

Na percepcdo das alunas parece haver consenso de que o estagio é apenas parte pratica
do curso, possivelmente influenciado pela visdo dualista que desarticula a praxis na formacéo
docente. Essa desarticulacdo é estimulada pela estrutura curricular dos cursos de formacéo
que ainda é organizada de forma descontinua e isolada em disciplinas que ndo dialogam nem
se complementam. As emocdes e sentimentos demonstrados nas atitudes descritas pelas
alunas (medo, calafrio, dor de barriga, gritos) podem ter sido potencializados por essa
desarticulacéo.

Apesar dos esforgos realizados pelos professores formadores em articular as
disciplinas do curso ao estagio supervisionado, as alunas ainda ndo sentem a devida seguranga
nos conhecimentos sistematizados na academia para suprir suas necessidades na experiéncia
do estagio. Sem querer aprofundar essa discussdo, até porque ndo € esse o objetivo do
trabalho, retomo o estudo realizado por Azevedo sobre a importancia do estagio por pesquisa
nos cursos de formacao, defendendo que

[...] o estdgio com pesquisa pode se configurar como eixo articulador da
formacdo em processos de educacdo cientifica de professores em formacéo
inicial [...]. Significa também a busca por efetivar a mudanca da légica
tradicional do estdgio na formacdo de professores, que é a de aplicar a
pratica cotidiana da vida escolar a teoria apreendida ao longo de sua
formacdo — modelo insuficiente para que os professores possam enfrentar as
situacBes problematicas dentro do ambiente escolar, que vdo além de
conhecimentos elaborados pela ciéncia e pelas respostas técnicas
(AZEVEDO, 2014, p. 109) .

A postura assumida pela autora reforca a importancia de que ecoe pelos cursos de

formacdo a necessidade da realizagdo dos estdgios como atividade de aprendizagem social,
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profissional e cultural, garantindo aos académicos a aproximacgao com a realidade da vida e do
trabalho, sabendo que teoria e pratica sdo interdependentes e complementares e que carecem
uma da outra para ganhar concretude.

A despeito das limitaces do estagio enfatizadas pelas alunas nessa sessao, nas sessdes
seguintes ficaram evidentes as contribui¢cGes que o estagio pode proporcionar para 0 processo
formativo delas, demonstrando que o di&logo e a articulagdo entre as disciplinas do curso,
entre alunos e professores e entre a universidade e escola de Educacdo Basica representam o
caminho mais curto para superar os distanciamentos que tanto prejudicam a formacao

docente. E 0 que apresentamos a seguir na descricio e analise da segunda sess&o.

5.2 SEGUNDA SESSAQ: DESAFIOS PARA O PLANEJAMENTO E EXECUCAO DAS
AULAS DE CIENCIAS NATURAIS NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Ap0s duas semanas da primeira sessdo, o grupo foi reunido no mesmo local para a
realizacdo da segunda sessdo a qual tinha como objetivo refletir sobre os desafios em planejar
e executar atividades da disciplina Ciéncias Naturais para as aulas no estagio supervisionado.
Com a presenca de todas as alunas, realizei o acolhimento por meio de uma dinamica com
entrega de bombons embrulhados em papeis com trechos de mensagens motivacionais que
estimulavam as alunas a expressarem como estavam se sentindo naquele dia, de modo que
elas relaxassem e se sentissem a vontade para iniciar a sessao.

Foi importante retomar a sessdo anterior apresentando uma sintese do que tinha sido
abordado e as consideracfes sobre a tematica discutida, de modo que as participantes ndo
perdessem o elo com o problema de pesquisa. Feito isso, fiz uma breve explanagdo do que
seria abordado na segunda sessdo, dando oportunidade para que as alunas manifestassem
possiveis duvidas. Uma delas pediu que o tempo estabelecido para duracdo da sessdo nao
ultrapassasse o tempo combinado, pois teria compromisso em seguida. Comegamos, assim, a
entrevista com o roteiro proposto para esse dia.

No primeiro tdpico da entrevista pedi que as alunas comentassem sobre o0s
conhecimentos necessarios para ensinar os contetdos de Ciéncias Naturais no estagio, se elas
tinham ou n&o esses conhecimentos e o que fizeram para superar essa dificuldade. Sobre isso,
uma delas afirmou que “No meu foi tranquilo planejar, porque a gente trabalhou as plantas e
as partes das plantas é uma coisa bem comum para gente ensinar” (GF). Outra aluna
também relatou ndo ter tido maiores dificuldades para o planejamento de suas aulas,

informando que
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Para mim foi tranquilo. O meu estagio foi sobre energia elétrica, o tema que
eu figuei no meu primeiro estagio do PIBID. Eu fiz um projeto sobre energia
elétrica, entdo eu estava por dentro do assunto, e como as criangas sao
curiosas eu consegui levar os eletrodomésticos, as fotos da maquete e
materiais que auxiliassem a entender sobre energia elétrica, porque o
conteudo é pequeno, o tempo é curto. Entdo, eu organizei a minha aula
dentro de outras disciplinas (GF).

Quando o contetido é mais comum ou é um contetdo que geralmente é ensinado nos
diferentes anos do Ensino Fundamental, as alunas se sentiam mais seguras para planejar,
possivelmente pela riqueza de material didatico e pedagdgico para trabalhar esses temas. A
tranquilidade a que elas se referiam pode ser atribuida ao dominio das dimensdes conceituais,
procedimentais e atitudinais exigidas para o ensino de Ciéncias, 0 que certamente foi
alcancado no planejamento dos conteddos trabalhados. Quando se consegue articular os
conceitos exigidos pelo conteido, a metodologia mais apropriada para seu ensino, a
operacionalizacdo do conhecimento desse contetdo no cotidiano de modo a contribuir com
atitudes mais conscientes e comprometidas com o saber cientifico, o ensino dele se torna mais
significativo, causando, assim, maior tranquilidade e seguranga para quem ensina.

No entanto, 0s sentimentos de seguranca e tranquilidade ndo foram comuns em todas
as vivéncias. Outra aluna relatou uma realidade diferente na atividade de planejamento,

destacando que

Eu precisei pesquisar primeiro. Estudei o conteldo para poder repassar
para eles. S6 que eu fiquei com medo, porque eu sabia para mim, mas
ndo sabia para repassar para eles. Ai eu fui atras, porque tem aquela
semana de planejamento e eu precisei ‘me virar’. Procurei o contedo em
outros lugares, porgque o contetdo de Ciéncias no livro era pouco [...].
Entédo depende do professor para aumentar mais, pesquisar o tema. Entao
foi isso que eu fiz, eu tentei procurar outras formas para poder passar
aquele conhecimento, porque se depender s6 do contetido do livro mesmo é
insuficiente (GF).

A necessidade de retomar os contetidos para aprimorar 0s conhecimentos foi comum
para todas as alunas, com maior ou menor intensidade. Naturalmente a seguranca e 0 dominio
dos assuntos sé se concretizam com a experiéncia docente consolidada que, embora alicergada
na maturidade profissional, sempre sera requisitada por novos desafios, visto que o
conhecimento nunca se completa.

Os diferentes cenarios das escolas nas quais as alunas atuaram como estagiarias

apresentaram situagc0es preocupantes, como as descritas abaixo:
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Na minha sala, eu ndo sabia nem que tema eles estavam estudando porque
ndo havia aula de Ciéncias mesmo. Quando eles pegavam os livros, era s
para fazer pintura. Entdo, ndo tinha temas para trabalhar com as criancas.
Geralmente, a professora usava as aulas de Ciéncias para trabalhar
conteudos de outras disciplinas que estavam atrasadas. Eu ndo consegui dar
aula de Ciéncias (GF).

Eu percebia que as professoras s6 davam prioridade para as disciplinas de
Portugués e Matematica. A aula de Ciéncias era sé uma vez na semana. E
as professoras ainda usavam para corrigir as tarefas das outras disciplinas
porque os alunos faziam teste s6 de Matematica e Portugués. Eles tinham
gue revisar sempre esses assuntos. Era a semana inteira sé nisso. Isso €
muito complicado porque aqui na universidade a gente precisa aprender a
dar aula de Portugués, Matemética, Historia, Geografia, Ciéncias e quando
chega na escola s6 sdo duas ou trés disciplinas e as outras ficam reduzidas
a uma aula na semana. Nem aprende a crianca, nem a gente vai ter a
oportunidade de aprender e fazer o que a gente poderia fazer para melhorar
nossa formacao no estégio (GF).

Os relatos acima trazem & tona uma realidade velada em muitas escolas dos anos
iniciais. Todas as alunas afirmaram que no cronograma de aulas das escolas publicas
municipais esta prevista apenas uma aula semanal para a disciplina de Ciéncias Naturais. 1sso
naturalmente torna limitado o estudo dos conteidos desse componente, 0 que ndo garante que
se houvesse maior tempo destinado a ele o ensino estaria garantido. A questdo central ndo é
especificamente a quantidade de tempo destinado a cada componente na organizagao
curricular, mas como as disciplinas poderiam ser relacionadas em um exercicio continuo de
interdependéncia. A ciéncia esta em tudo, assim como a Matematica e os demais componentes
curriculares. Por que, entdo, privilegiar um em detrimento de outro? A esse respeito, Fraiha-
Martins considera algumas alternativas para a superagdo da desarticulacdo entre as

disciplinas, defendendo que

Para realizar acGes interdisciplinares no Ensino é necessario partir da
realidade e dos interesses dos alunos, aproveitando as contribuigdes das
disciplinas na medida em que os problemas em estudo assim as solicitem.
Pelo fato do professor, em geral, ter uma trajetéria formativa fincada no
positivismo e na fragmentacao da realidade, € possivel g ele inicie o desafio
de desenvolver préticas interdisciplinares por meio de parcerias com
professores de outras areas do saber (ou demais profissionais) (FRAIHA-
MARTINS, 2014, p. 177).

A possibilidade de integragdo ou articulacdo dos conhecimentos especificos de cada
area precisa estar relacionada as questfes sociais, considerando as construcfes culturais
universais e particulares. Seja por meio do curriculo integrado, trabalho interdisciplinar ou

qualquer outra estratégia que permita o didlogo entre as diferentes areas do conhecimento, s6
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fard sentido ser aplicada se for para solucionar as problematicas da vida real. Por este esse
prisma, foi possivel perceber indicios de uma postura interdisciplinar na pratica realizada
pelas alunas ao tentarem tornar significativa a construcdo do conhecimento para si e para seus
alunos.

Na continuidade da entrevista, pedi que as alunas falassem sobre os caminhos que
percorreram para superar as dificuldades com a limitagdo de conhecimento dos contetidos e 0s
fatores que contribuiram para a elaboracdo de um planejamento de aula mais efetivo. As
respostas das alunas demonstraram que elas basicamente buscaram apoio nos livros didaticos
ou ainda na troca de experiéncia com a professora titular da classe do estagio, como é
verificado nas falas: “Eu pesquisei. Eu fui atras de livros que estudei na minha formacao e
busquei os contetdos para ensinar para as criangas” (GF). Outra aluna respondeu: “[...] fui
com a professora da turma e ela me deu alguns sites, algumas indicacGes para eu passar 0
assunto para os alunos. Ela me emprestou o livro para eu pesquisar 0 assunto que era sobre
os seres vivos. Ela sempre me auxiliava” (GF).

A supervisdo da professora titular da turma é fundamental para a construcédo da pratica
pedagdgica das alunas, devendo tornar esse momento da formacgdo profissional o menos
traumatico possivel, visto que em algumas situac@es as alunas vivenciam conflitos entre o que
aprenderam na universidade e o que, de fato, se vivencia nas escolas, como descreveu uma

delas, relatando que

O que eu achei muito complicado é que aqui na universidade, antes de ir
para o estagio, a gente aprende um monte de coisa sobre metodologia,
planejamento, objetivos e, quando a gente chega na escola a primeira coisa
que eles falam é: ‘aqui a gente ndo usa planejamento, segue SO essa
tabela’. Eu pensei: como assim? Tabela? Entdo, nas aulas de OTP a gente
foi buscando ver como fazer o planejamento, porque ele é que vai nos
orientar em como fazer para organizar o processo. Era muito dificil porque
a tabela dela era cheia de c6digos. Entdo eu mostrei para a professora o
meu planejamento que eu achava mais adequado para que o ensino fosse
mais significativo (GF).

O planejamento de tabela ao qual a aluna faz referéncia diz respeito ao material do
Instituto Alfa e Beto utilizado nas escolas municipais, que traz todo o material pronto para
execucdo, devendo apenas ser seguido pelos professores para cumprimento das rotinas

estabelecidas. Sobre isso, outra aluna complementou:

Quando a gente entra no estagio nem sempre a gente tem esse suporte da
professora. N&o sei se foi com todas, mas comigo ndo teve isso. Se eu ndo
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tentasse fazer algo diferente com eles, a professora mesmo néo ia fazer. Eu
entendo o lado dela porque a prefeitura tem esse negdcio de ser muito
sobrecarregado, e para mim seria mais facil fazer algo diferente. Por isso
gue eu propus para a professora que eu iria fazer algo diferente,
modificando o que ela permitiu eu modificar, claro que sem fugir do tema
gue ela me passou (GF).

Ficou evidente a frustracdo das alunas em ndo serem estimuladas a elaborar seu
préprio planejamento, considerando a realidade da turma de modo a tornar o ensino mais
prazeroso. Apesar dessa limitacdo, elas demonstraram superacdo ao buscar outras
possibilidades para exercer sua autonomia em planejar acdes que fossem mais apropriadas ao
contexto de cada turma. Foi nesse contexto que pedi que as alunas relatassem como a
disciplina de Conteudos e Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Ciéncias tinha
contribuido para essa superacdo. Com esse questionamento, pretendia identificar de que forma
a disciplina cursada na universidade tinha conseguido dar as alunas as condi¢des basicas
necessarias para o exercicio do magistério. As respostas das alunas evidenciaram um fator

preocupante no processo formativo, ao afirmarem que

Nos ndo tivemos professora dessa disciplina desde o inicio do semestre. Foi
muito complicado para orientar nosso estagio (GF).

Nds iniciamos o estagio sem o professor da disciplina de Ciéncias e isso
dificultou muito porque como €é que a gente ia dar aula se a gente nao tinha
nogdo de como iria desenvolver o assunto em sala de aula? Entéo, quando
iniciou a gente teve problema, porque era totalmente diferente do que a
gente pensou para iniciar o conteudo (GF).

Eu acho que comigo e com minhas colegas foi a mesma coisa: a gente teve
que ‘se virar’ ou pedir ajuda da professora da sala de aula do estagio (GF).

O pior é que essa disciplina de Ciéncias a gente s6 tem nesse semestre. As
outras disciplinas como Portugués, Literatura Infantil, Alfabetizacéo a gente
tem uma base dos outros semestres. Mas Ciéncias, Matematica, Geografia a
gente sO tem nesse semestre e se ndo tem uma base como é que a gente vai
dar aula 14 no estdgio? As alunas que ja fizeram estagio remunerado até tém
uma base porque ja deram aula e tiveram uma base com a professora, mas
para quem nunca estagiou fica dificil. Quem nunca fez PIBID ou vivenciou
essas coisas tem muita dificuldade (GF).

Infelizmente na disciplina a gente ndo teve essa troca de experiéncia com a
professora de ciéncias. SO conseguimos fazer algo na disciplina de OTP e
com a professora da escola mesmo. Entdo, se ndo tiver uma base aqui na
universidade a gente fica meio perdida (GF).

Nesse topico da entrevista, pude perceber uma maior inquietacdo das alunas. Todas

elas queriam falar ao mesmo tempo, aparentavam estar esperando esse momento. Logo apos
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ter feito a pergunta, uma delas indagou: “E para responder sinceramente? . Elas se olhavam
com um certo sorriso no canto da boca como se quisessem dizer ‘o que a gente tem para falar
nao ¢ muito satisfatorio’. Percebendo a movimentagdo do grupo, fiz questdo de reafirmar que
todas tinham plena liberdade em expressar seus pensamentos, que elas estavam resguardadas
pelo anonimato na pesquisa e que o quanto mais elas expressassem a realidade vivenciada,
mais ricos os dados seriam para a nossa analise.

A inquietacdo das alunas na abordagem desse item tinha razdes que a justificava. A
vivéncia delas com a disciplina Contetdos e Fundamentos Metodologicos do Ensino de
Ciéncias no semestre 2019.1 foi ministrada por uma professora substituta aprovada em
processo seletivo do Curso de Pedagogia. Como em outros semestres anteriores, a disciplina
de Ciéncias néo foi escolhida pelos professores efetivos da institui¢do, ficando no aguardo do
professor que seria selecionado no certame. Acontece que, por motivos administrativos, o
edital do processo seletivo teve atrasos na publicagcdo e cumprimento dos prazos.

O semestre letivo iniciou em margo de 2019 e, somente em maio, a professora
selecionada apresentou-se para iniciar suas atividades, ou seja, com quase dois meses de
atraso em relacdo ao inicio das aulas. De acordo com a Coordenacdo Geral do curso de
Pedagogia, a professora substituta assinou contrato de prestacao de servigco temporario no dia
29 de abril, podendo, assim, iniciar seu trabalho docente no referido curso. Como o semestre
letivo j& estava em andamento, a professora precisou de duas semanas para organizar e
planejar a disciplina, iniciando as aulas apenas no més de maio.

Mais uma vez, no edital de selecdo, ndo estavam designadas as disciplinas para as
quais a professora havia sido selecionada a ministrar, 0 que gerou mais dificuldades em
preparar as aulas de modo a contemplar as exigéncias da disciplina. Desse modo, a situacéo
ficou muito delicada para a professora e para os alunos que ndo conseguiram desenvolver as
atividades com o cuidado e a organizagao que todas as disciplinas merecem.

Este é um ponto nevralgico a ser repensado na gestdo de pessoas selecionadas em
concursos futuros. A falta de definicdo de perfil para a docéncia nos diferentes componentes
curriculares do curso de Pedagogia tem contribuido para que disciplinas das areas de
metodologia e fundamentos do ensino sejam destinadas a professores substitutos, visto que a
maioria dos professores efetivos ndo se sentem habilitados a ministra-las ou ndo tém afinidade
com o curriculo proposto. A esse respeito, Ivancevich (2008) argumenta que no processo de
selecdo de pessoal é importante identificar, com precisdo, os candidatos que melhor se
adequem ao cargo pretendido, considerando suas habilidades, conhecimentos e atitudes, assim

como as caracteristicas exigidas para o referido cargo.
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Apesar dos esforcos da professora substituta para orientar as alunas nas atividades
referentes ao estagio, ndo foi possivel dar o suporte necessario, pois no periodo em que ela
assumiu a disciplina de Ciéncias as alunas ja estavam finalizando as atividades nas escolas-
campo, isto é, as atividades de planejamento e regéncia ja haviam sido realizadas.

Tal situacdo, que ndo é isolada em relacdo ao ensino de Ciéncias e Matematica no
curso, acentua a necessidade de priorizar uma identidade docente para essas areas de
conhecimento no processo formativo dos alunos, evidenciando que a desempenho profissional
tem relacdo direta com a formacéo construida, impactando na qualidade do servigo prestado
nos diferentes setores do mundo do trabalho, sobretudo, no universo educativo, sabendo que a
qualificacdo profissional tem influéncia determinante na qualidade do ensino oferecido aos
alunos.

Embora as dificuldades tenham sido marcantes nesse momento da formacdo das
alunas, elas demonstraram autonomia e maturidade na busca por superar os desafios postos,
apresentando as estratégias que utilizaram para reelaborar a pratica docente no estagio.
Quando questionadas sobre como se sentiram ap0s a realizacdo das atividades do estagio

relacionadas ao ensino de Ciéncias, elas informaram que

Eu fiquei surpresa e muito satisfeita. Primeiro, pelo nosso empenho em ir
atras de estudar os contetdos. E também pela ajuda da professora da sala
de aula. Todo material que eu precisei foi a propria professora que me
indicou. Também percebia que os alunos ficavam muito entusiasmados com
as atividades diferenciadas que eu fiz com eles (GF).

A primeira coisa que eu senti foi medo porque a turma que eu peguei foi de
4° ano e como eram criangcas maiores minha expectativa foi grande porque
eu sei que eles questionam mais. Mas, no final, foi tranquilo porque eles
participaram muito das aulas, até porque era sobre energia elétrica, entdo
eles falavam de tomada, de video game, de televisao, de Wi-fi e isso foi uma
grande descoberta para eles e para mim. Foi muito bom realizar esse
trabalho. Tem muito também o sentimento de gratiddo, porgue se a gente
ndo teve ajuda da professora de Ciéncias aqui (na universidade), com as
metodologias, tiveram outros professores que nos auxiliaram no
planejamento que nos deram embasamento para a gente correr atras. 1sso
foi muito importante para a nossa formagéo (GF).

O fato de conseguirem encontrar alternativas para superar as deficiéncias pontuais do
curso de formacdo em relacdo ao ensino de Ciéncias demonstrou que o processo formativo
estd para além das questbes curriculares, especialmente, quando essas se encontram
desarticuladas ou descoladas do contexto mais amplo. N&o é inten¢cdo minimizar 0s prejuizos

provocados pela auséncia da professora formadora de Ciéncias, pois ndo ha como tornar isso
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menos problematico, contudo o que se quer acentuar € a insisténcia das alunas em encontrar
alternativas para a integracdo das disciplinas, buscando ajuda entre elas mesmas e com

professores de outras areas do conhecimento, como € destacado no comentario abaixo:

Nesse estagio eu percebi que a turma se envolveu mais. A gente se
comunicou melhor. Isso facilitou muito. No primeiro estagio, a gente néo
sabia o0 que fazer. A gente tinha tanto medo gue ndo conversava direito.
Ficava travada. Nesse segundo estégio, percebi que a gente mudou muito.
Todo mundo falava das dificuldades, uma perguntava para a outra o que
estava fazendo e uma dava dica para a outra. A gente ia atrds das
professoras para emprestar jogos, materiais. A comunicagdo ajudou muito
0 grupo todo (GF).

Embora a satisfacdo fosse um sentimento comum entre as alunas, elas pontuaram
questdes que precisam ser repensadas em turmas futuras, afirmando que para 0 sucesso de
novas experiéncias do estagio em relacdo ao ensino de Ciéncias deveriam ser considerados

alguns aspectos, como alertou uma das alunas no trecho abaixo:

Eu acho que principalmente a disciplina de Ciéncias aqui na UFRR precisa
melhorar, porque se tivesse comecado desde o inicio teria ajudado mais
nosso trabalho. Teria tido melhores resultados. Tudo bem que a gente
conseguiu se superar, mas nem todas tiveram sucesso no trabalho. As
criangas poderiam ter uma aprendizagem melhor se a gente tivesse mais
preparada (GF).

O tempo de aula é muito pouco. A gente até queria fazer coisas mais
praticas e interessantes para os alunos, mas tinha que focar mesmo nas
coisas que eles precisavam decorar. Ndo dava tempo de fazer uma
experiéncia ou levar eles para fora da sala. Sdo varios fatores que limitam
(GPF).

De certa forma, os discursos das alunas trazem reflexos do trabalho que tem sido
realizado pela coordenacdo do curso de Pedagogia entre alunos e professores, promovendo
debates sobre as DCNP. Por ocasido da atualizagcdo do Projeto Pedagogico do Curso (PPC),
que se encontra em discussdo desde 2019, muitas a¢bes caminham na direcdo da valorizagao
da interdisciplinaridade, da contextualizacdo e democratizagdo do ensino de modo a
evidenciar a relevancia social para o desenvolvimento de novas formas de organizar o
curriculo, desprezando as praticas que fragmentam e restringem as disciplinas que ainda sao
fechadas em seus campos de conhecimentos departamentalizados (AGUIAR, 2006).

Encaminhando os trabalhos para o encerramento da sessao, fiz a sintese das discussdes

realizadas, destacando os pontos de similaridades nas respostas e aqueles que provocaram
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mais entusiasmo ou inquietacédo entre as alunas. Feito isso, agradeci novamente a presenca de

todas, enfatizando a data e o horario da proxima sessdo que esta descrita na sequéncia.

5.3 TERCEIRA SESSAOQ: A VIVENCIA DAS ALUNAS COM O ENSINO DE
MATEMATICA NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Conforme combinado na sessdo anterior, conseguimos realizar a terceira sesséo no dia
e horario combinados, tendo a presenca de todas as participantes. Como de costume, iniciei 0
encontro dando as boas-vindas a todas e fazendo a retomada da sintese da sessdo anterior,
validando as ideias comuns entre as participantes e os pontos de maior destaque na discuss&o.
Para estimular a reflexdo dos itens que seriam abordados na sesséo atual, pedi que as alunas
pegassem seus cadernos de campo nos quais tinham feito os registros reflexivos sobre o
estagio e buscassem as anotacfes sobre os textos debatidos em sala de aula que abordavam o
tema da afetividade e o ensino de Ciéncias e Matematica.

Cada aluna escolheu trechos das anotagdes para comentar com o grupo. As
aproximacdes nos comentarios delas mostraram o quanto o grupo estava coeso e em sintonia a
respeito da impossibilidade de desarticulagcdo entre afeto e cogni¢do no ensino de Ciéncia e
Matemaética. Foi inevitavel as alunas falarem sobre a vivéncia delas como o ensino de
Ciéncias e de Matematica na universidade sem fazer retomadas ao que elas vivenciaram na
Educacdo Basica. As memorias cheias de sentimentos positivos e negativos foram evocadas
de modo a evidenciar o quanto as alunas conseguiram (des)construir suas formas de se
relacionar com o ensino de Ciéncias e de Matematica.

Iniciando a entrevista, pedi que as alunas falassem sobre as dificuldades encontradas
para o planejamento das aulas de Matematica no estagio supervisionado, enfatizando o

conhecimento dos conteudos selecionados para cada aula. Uma delas, assim, respondeu:

O conteudo indicado para eu dar aula foi maravilhoso porque foi sobre
formas geométricas e a gente tinha estudado isso na semana anterior na
universidade. Eu peguei 0 que eu tinha aprendido na sala de aula e apliquei
com eles no estégio. Fizemos varias atividades, jogos, latinhas, sucata para
explorar as formas geométricas. Usei tudo o que a professora na
universidade tinha ensinado (GF).

Havia muita empolgagéo na forma como a aluna se manifestou ao falar sobre sua
vivéncia. Tinha um entusiasmo na fala e um sorriso no rosto. Ela quis contar tudo o que

aconteceu em seu planejamento, falando por um periodo mais extenso que 0 comum nas
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sessOes anteriores. De fato, a movimentagdo das alunas na sessdo demonstrava que essa seria
diferente. Foi preciso fazer uma sele¢cdo mais criteriosa para os excertos trazidos aqui, visto
que o material produzido com as falas foi largamente mais extenso que os das demais sessoes.

Ao anunciar no inicio da sessdo que as questdes desse dia seriam direcionadas para as
atividades de Matematica realizadas no estigio, uma delas falou de modo entusiasmado
“Agora, sim!” dando pistas de que a discussdo seria prazerosa para todos. Embora a maioria
delas afirmasse que as vivéncias com a Matematica na Educacdo Basica ndo traziam boas
lembrancas, todas estavam bastante empolgadas ao comentar como a Matematica agora tinha

novo significado para elas, como é demonstrado no comentério abaixo:

Diferentemente do que a gente é acostumada a estudar na Matemética do
Ensino Médio, aqui (na universidade) a gente gostou da matematica porque
a gente teve uma professora que néo ficava sé no quadro. A gente ia para
pratica, a gente se envolveu. O planejamento ficou melhor com as
atividades que ela nos orientou, trazendo sempre novas ideias. 1sso fez uma
grande diferenca. A gente nem precisava buscar coisa por fora. Ela trazia
muitas coisas. Tinha até coisas demais (risos). A gente tinha que escolher
entre tantas opcGes que ela trazia para a gente usar (GF).

Outras alunas destacaram que:

A professora de Matematica aqui na universidade ajudou muito a gente a
planejar o contetdo de forma mais facil, a usar o material dourado, o bingo
matematico. Se eu ndo tivesse visto esses materiais com a professora eu nao
saberia usar. Eu ndo conhecia o dbaco, o material dourado. Até tinha visto
alguma coisa sobre isso na época que estudava, mas era sé o desenho no
livro. Nunca tinha segurado um &baco. Eu nem pronunciava o nome direito
(risos) (GF).

Foi muito importante a contribui¢cdo da professora para nos ajudar no
planejamento das aulas. E como a Mateméatica tinha muito tempo de aula na
escola, a gente conseguia fazer varias coisas. A professora trouxe uma base
muito bacana para gente em relagdo a regéncia, com muitas atividades
diversificadas. Isso facilitou muito a compreensdo dos alunos para
entender os contetdos. Foi maravilhoso articular a teoria com a pratica
(GF).

Sem duvida, a motivacdo da professora aqui na universidade foi
fundamental para a nossa pratica. Foi sucesso total. O suporte da
professora, o compromisso dela facilitou muito. Ela emprestava todo o
material dela para noés. Como ela é da area da Matemética também, ela
tinha muito material. Ela trazia livros novos para a gente planejar. Na
regéncia a gente levava para ela algumas duvidas sobre célculos, jogos, e
ela debatia tudo com a sala toda. Ent&o, todo mundo aprendia (GF).
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As unidades de significado destacadas nas falas das alunas saltavam no ambiente da
sessdo. Elas gesticulavam batendo palmas enquanto falavam, enfatizavam palavras ao falar
(“ajudou muuuvuuuuito”, “nunca, nunca, nunca eu tinha segurado um dbaco”), se mexiam
na cadeira mais que o comum e olhavam umas para as outras como que confirmando o que
era falado. Havia uma unanimidade de pensamento sobre as valiosas contribuicbes da
professora formadora para o planejamento das aulas de Matematica.

Ainda que despretensiosamente, as alunas conseguiram identificar na préatica da
professora formadora a relacdo intima entre os saberes a ensinar e 0s saberes para ensinar
Matemaética, discutidos em trabalhos (EVANGELISTA, 2019; SANTOS, 2018; LIMA, 2017)
que caracterizam os saberes disciplinares e os saberes pedag6gicos na acdo docente, devendo
estar articulados de maneira unissona. Os autores definem os saberes a ensinar como aqueles
referentes ao componente curricular especifico, no caso, saberes da Matematica. J& os saberes
para ensinar sdo derivados das ciéncias da educacdo, definindo as formas didatico-
pedagogicas do trabalho docente do professor em como ensinar Matematica.

Os estudos fazem uma ampla revisdo historica da educacao brasileira mostrando que
ainda € marcada pelo conflito entre a matematica académica e a matematica escolar, sendo
aquela responsavel por gerar os saberes especificos da Matematica e esta por mobilizar
saberes da profissdo docente, contexto discutido por Evangelista (2019, p. 40) ao verificar
que “Uma discussao atual acerca da formacédo do professor que ensina matematica parte dessa
problematica, ou seja, diante de duas matematicas, a matematica para formar matematicos e a
matematica para formar professores”.

Santos (2018) também analisa essa problematica, esclarecendo que os saberes a
ensinar e 0s saberes para ensinar Matematica se articulam inevitavelmente, ocorrendo
aproximacdes ou distanciamentos entre eles a depender da época considerada na histéria da
educacdo brasileira. O que de fato, importa considerar em meio a essa discussao é que formar
e ensinar devem ser acdes complementares de modo a integrar os saberes profissionais da
docéncia que servem, se ndo para outra coisa, tornar acessivel e ensindvel o conhecimento
necessario para a formacao dos sujeitos em suas mais diferentes dimensdes.

O entusiasmo das alunas do GF ao comentarem a pratica da professora formadora de
Matematica trouxe a necessidade de outros questionamentos que ndo estavam previstos no
roteiro da entrevista. Resolvi, entdo, perguntar a que elas atribuiam o diferencial percebido na

pratica da professora, 0 que prontamente uma delas respondeu:
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Ela tem compromisso com o que ela faz. Ela mostrou que pode ser
diferente, principalmente na matematica que € mais complicado. Como a
maioria de nds teve experiéncias negativas com a matematica, ela
comecava pedindo um texto reflexivo sobre como a gente se relacionava
com a matematica, e quase todo mundo teve experiéncia ruim com a
matematica na escola. Com isso ela quis mostrar que podemos ter outro
olhar sobre a matematica, uma matematica mais dindmica, sem ser aquela
coisa magante que a gente aprendeu na escola, aquela coisa chata, tedrica
com muito calculo. Entdo, ela conseguiu isso porgue € uma coisa que ela
gosta e, por isso, foi mais facil a gente gostar também (GF).

Rapidamente outra aluna complementou:

A gente era até mais sociavel nas aulas. Ela sempre chamava a gente, todo
mundo se doava, participava. Se um ndo trazia o material, o colega ja
interagia com outro. Ela trazia varios livros. Eu fiquei surpresa quando ela
levou livros do 1.2, 2.°, 3.9, 4.° anos. Ela trazia uma mala cheia de livros.
Todo mundo tinha livros para planejar as aulas (GF).

A partir dos comentarios das alunas, foi possivel ponderar sobre as unidades de
significados identificadas acima que permitem identificar as expectativas e os sentimentos
envolvidos. E possivel afirmar que as alunas consideram as vivéncias negativas com o ensino
de Matematica mais comuns que as vivéncias positivas. Era consensual entre elas que, por ser
dificil, chata, macante e muito tedrica a matematica evocava lembrancas mais negativas que
positivas, 0 que pode ter gerado uma expectativa nada empolgante para a disciplina de
Matematica na universidade. Dai, a surpresa ao se deparar com uma vivéncia diferente na
relacdo da professora formadora como o ensino da Matematica.

Para elas, ndo era comum um professor ensinar Matematica de maneira facil, como
também ndo era comum um professor de Matematica pedir que os alunos escrevessem textos,
muito menos textos reflexivos. Mais improvavel ainda era um professor que mostrasse que a
vivéncia com a Matematica podia ser diferente, chegando ao ponto de fazer os alunos
gostarem dela. E, como se ja ndo fosse bastante, ndo sé a forma de se relacionar com o
conhecimento mudou, mas cada sujeito mudou também, estabelecendo novas formas de
relagdo consigo, com o0 conhecimento e com os demais sujeitos, assumindo uma postura
“mais sociavel”, como afirmou uma das alunas.

Essas ponderacOes reafirmam o carater indispensavel da mediacdo para a elaboragéo
de novas vivéncias por meio das relagdes sociais (VIGOTSKI, 1934/2009). O teorico enfatiza
0 poder criador e produtivo da atividade humana, que se potencializa na interagéo social. A
mediacdo, especialmente no contexto educativo, amplia-se pela relacdo sujeito-meio-

conhecimento-sujeito, ou seja, 0s agentes culturais (linguagem, ciéncia, tecnologia, arte etc.)
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atuam como mediadores entre 0s sujeitos, favorecendo o que Vigotski denomina de a génese
social do individuo, contexto no qual o sujeito constitui sua singularidade por meio das
mediacdes sociais.

E o0 que se constata nas interacdes estabelecidas entre a professora formadora, as
alunas e as escolas do estdgio. Foi muito interessante perceber que as alunas conseguiram
fazer relagbes entre o que vivenciaram na universidade e a realidade das escolas, como

descreve os trechos retirados das falas delas:

Quando eu cheguei na escola e vi a didatica da professora da sala eu fiquei
pensando em tudo que a professora tinha ensinado a gente aqui ha
universidade. Eu vi uma realidade totalmente diferente do que nés tinhamos
passado aqui com nossa professora. Aquelas criancas estavam perdendo
tempo na escola. A professora fazia os mesmos calculos todos os dias no
caderno e ainda por cima as criancas ndo resolviam. Ela colocava as
respostas. As criancas ndo sabiam, n8o conseguiam entender como
chegavam naquela resposta. Eles confundiam sinal de mais com menos. E
ela (a professora) ndo deixava eu usar uma didatica diferente. Eu tinha que
fazer s6 continhas todos os dias. Nao tinha socializagdo. O pior é que na
prefeitura eles tém muito materiais, tém papel, ttm EVA, tém tesoura, muita
coisa, mas tudo guardado no armario e eles s6 usavam o caderno, o lapis e
o0 quadro (GF).

Como minha experiéncia ndo foi positiva com a professora da escola, eu
acho que isso também me ajudou, porque eu tive a oportunidade de ver o
gue eu ndo quero fazer. Eu sei o profissional que eu ndo quero ser quando
me formar. Hoje eu sei melhor o que é preciso mudar, mudou o meu olhar.
Hoje penso no que eu posso fazer de diferente, como aliar a teoria com a
prética, novas didaticas, buscando novas maneiras porque eu vi aqui na
universidade que é possivel ser diferente (GF).

As interacdes realizadas no processo formativo fizeram toda a diferenca nas vivéncias
das alunas. Para além da formacdo, essas interagdes promoveram a transformacdo de
pensamento e de praticas que consolidaram novas atitudes no fazer docente. Por isso, trago
abaixo trechos das falas das alunas que ndo se limitaram a responder apenas as questdes
direcionadas na pesquisa, mas ampliaram a discusséo enfatizando como deveria ser o perfil

dos professores de Matematica, evidenciado nas falas abaixo:

Deve ser um professor companheiro, dindmico, consciente que se coloca no
lugar do outro. Sabe o que o estagiario passa, 0 que o aluno passa. A gente
lida com criancas. Tem que saber que a crianca que sai da Educacgdo
Infantil e chega no Ensino Fundamental continua sendo crianca, que gosta
de brincar. Ndo pode tirar a diversdo da aula. Tem que ser divertido,
procurando novas maneiras porque cada ano sao alunos novos. E ai a gente
fica com a mesma didatica todos os anos sem renovar? N&o pode! (GF).



121

Tem que realizar trabalhos coletivos, cadeiras em roda, conversas. Nunca
vi uma contacdo de historia la na aula. S6 porque é Matematica ndo tem
histéria? Tem que ter aulas praticas, deixar os alunos mostrar o que eles
podem fazer. Entdo a pratica é muito importante. A gente vem estudar
Pedagogia para entender o que realmente é ser um pedagogo, o que fazer
na escola, respeitando cada etapa das criancas na escola. Elas aprendem
de forma diferente. N&o adianta querer so passar o contetido para atingir a
meta, cumprir o calendario, mas tem que respeitar o ritmo de cada uma. O
professor tem que ter essa noc¢do, saber como a crianga aprende, saber que
ela também tem opinido e tem seu momento para aprender, mas que ela
gosta de brincar. E a gente viu aqui na universidade que d& para fazer
assim (GF).

E interessante perceber que as alunas elaboraram esse perfil comparando a realidade
das escolas com a realidade vivenciada por elas na universidade em relacdo ao ensino da
Matematica. O resultado do exercicio reflexivo das alunas é manifestado pela relagdo mutua
dos aspectos cognitivos e afetivos desenvolvidos na experiéncia formativa delas. A analise do
processo de aprendizagem alcancado por elas na realizacdo do estagio supervisionado
priorizou o0s desafios enfrentados e 0s mecanismos de superacdo que nao podem ser
identificados apenas como desafios de ordem cognitiva, pois esses ndo sdo 0s Unicos
responsaveis pela qualidade do aprendizado.

Ha de se considerar, sobretudo, que o aprendizado é realizado por um sujeito e que
esse carrega emocgOes e sentimentos construidos ao longo de toda uma vida, expressando
significados e sentidos diferentes para 0s elementos culturais que compdem sua trajetoria,
entre eles o ensino de Matematica que o leva a compor um sentido subjetivo para sua
aprendizagem (GONZALEZ-REY; TACCA, 2008).

Assim, as trocas realizadas entre a professora formadora e as alunas do estagio
permitiram a ressignificacdo de conceitos que foram elaborados de forma equivocada ao
longo do processo formativo, mostrando que € viavel a realizacdo de praticas mais coerentes
com uma area do conhecimento tdo viva e empolgante como a Matemaética. Mas, até aqui
vocé deve estar se perguntando: quem era essa professora formadora? por que as alunas se
empolgavam tanto ao falar das aulas dela? qual o diferencial da sua pratica?

De fato, ndo estava previsto nas etapas desta pesquisa fazer o perfil dos professores
formadores que ministraram as disciplinas em questdo, mas a énfase dada ao trabalho
realizado pela professora formadora de Matematica conduziu o estudo para o destaque a
importancia da formagdo continuada na superagdo dos mitos construidos sobre o ensino da
Matematica, reforcados pela desarticulacdo dos aspectos cognitivos e afetivos nesse processo.

Para tanto, apresento aqui um breve relato da trajetoria da professora formadora, resgatando
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partes de sua fala apresentadas anteriormente neste trabalho por ocasido da entrevista
realizada com ela, de modo a contribuir com a discussédo dos aspectos mais relevantes que
constituem a préatica docente da professora, tdo enfatizada e elogiada pelas alunas.

A professora formadora de Matematica a quem as alunas fizeram referéncia no GF € a
Prof.2 Aritmética, que atua como professora efetiva no Curso de Pedagogia desde o ano de
2013, ministrando inicialmente aulas nas areas de Didéatica e Estagio Supervisionado. Anterior
a isso, a professora teve uma longa trajetoria como professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, atuando nas escolas publicas de Boa Vista. Sobre isso, ela afirmou que: “/...J
quando eu entrei no curso (de Pedagogia) eu fui trabalhar com as disciplinas que eu tinha
alguma experiéncia, que era o estagio, mas nos ultimos anos a minha experiéncia era
trabalhando com alfabetizagdo” (Prof.2 Aritmética).

Em 2015, a professora foi aprovada para cursar o Doutorado em Educacdo em
Ciéncias e Matematica da Rede Amazonica de Educacdo em Ciéncias e Matemaética, 0 que
mudou sua trajetdria de atuacdo no curso de Pedagogia, como ela afirma abaixo:

[...] entdo ai eu fui procurando o0 meu caminho no curso (Pedagogia). Foi
guando apareceu o doutorado da REAMEC. Ele me abriu a possibilidade de
estudar tanto um aprofundamento em Ciéncias como da Matematica. Mas eu
fui pela matemaética, apesar de todo mundo criticar muito quem faz
(doutorado) para matemaética [...] e ai eu vi a possibilidade de ter meu
lugar no curso, porque era uma disciplina que ndo tinha um professor
efetivo que trabalhasse com ela (Prof.2 Aritmética).

O ingresso no doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matematica estimulou as
reflex6es da professora sobre as dificuldades do curso no qual ela é docente em relacdo a
descontinuidade do trabalho nas disciplinas de Ciéncias e Matematica, provocada pela
constante rotatividade de professores externos ao curso ministrando essas disciplinas. A
rejeicdo dos professores efetivos em ministrar a disciplina de Matematica representou para ela
uma oportunidade em construir sua identidade docente dentro do curso, como ela mesma nos
afirmou: “[...] eu escolhi (ministrar a disciplina de Matematica) porque tinha uma
identificacdo minha com a Matematica e também para eu ter 0 meu espaco dentro do curso.
Entdo, hoje eu sei que ninguém vai querer a disciplina de Matemdatica, ela é minha” (Prof?
Aritmética).

A identidade construida pela professora em relacdo a disciplina de Matematica se
estabeleceu de maneira sélida, expressando um sentimento de zelo e até, de certo modo, de

posse ao afirmar que esse espaco agora € dela. Fica evidente o cuidado dela em trabalhar com
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a disciplina na tentativa de desconstruir equivocos produzidos historicamente em torno do
ensino de Matematica, que tantos prejuizos trouxeram para as relacdes de alunos e professores
com essa area do conhecimento. Assim, € possivel afirmar que o modo como a professora se
relacionou com a matematica ao longo da sua formacdo humana e profissional fez toda a
diferenga no cenério estabelecido no curso no qual predominava a desarticulagdo dos aspectos
afetivos e cognitivos na constru¢do do conhecimento matematico.

A formacdo continuada concretizada com a participacdo dela em um curso de
doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matematica contribuiu significativamente para
intensificar o carater indispensavel de uma atitude reflexiva no fazer docente, defendida por
Santos ao constatar que

A reflexdo no processo de formagdo continua de professores que ensinam
matematica precisa ser radical, ou seja, deve buscar as raizes dos problemas
qgue envolvem o processo ensino-aprendizagem nessa disciplina. Muitas
vezes, pela situacdo do trabalho alienante e pela falta de conhecimentos
tedricos mais sélidos, a reflexdo e o nivel de problematizacdo dos fendmenos
educativos ficam em nivel superficial e ndo avangam em relacdo as
explicacbes de senso comum, por isso € necessario olhar mais
profundamente, ir as raizes do problema (SANTOS, 2018, p. 61).

Sdo muitas as questBes envolvidas e requisitadas para o exercicio docente critico e
reflexivo de modo a sair do lugar comum vivenciado por muito tempo no curso de Pedagogia
da UFRR, especialmente no tocante ao ensino de Ciéncias e de Matematica. No entanto, as
relaces ndo sdo estaticas, da mesma forma que o conhecimento também ndo é. Sujeitos e
conhecimento estdo em um permanente movimento de troca e reconstrucdo, reconhecendo a
multiplicidade de dimensGes envolvidas na acdo docente e a complexidade dos saberes a e
para ensinar Matematica decorrentes de uma ciéncia disciplinar e das ciéncias da educacao,
imbricadas de modo a contribuir para as transformacfes tdo necesséarias e urgentes no
processo de ensino e aprendizagem.

O exercicio reflexivo realizado pela Prof.2 Aritmética também produziu eco no
processo formativo das alunas, como foi evidenciado até aqui nesse trabalho. Isso é resultado
das mediacdes estabelecidas nas relagdes dos sujeitos na universidade e nas escolas do estagio
com o conhecimento produzido em cada nova vivéncia. A repercussdo de cada novo saber
elaborado e de cada nova postura assumida ndo se limita aos universos académico e escolar,
pois nédo é somente ali que eles se manifestam. Eles véo para a vida, para o cotidiano de cada

sujeito no exercicio do seu papel como agente social de transformacdo. Foram essas
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repercussdes investigadas na Ultima sessdo do GF que apresentamos abaixo na finalizacdo das

atividades do GF realizadas nesse estudo.

5.4 QUARTA SESSAO DO GF: RESSIGNIFICACOES PARA O ENSINO DE CIENCIAS
E MATEMATICA

A quarta e Ultima sessdo do GF foi realizada com o objetivo de identificar as
significacOes e ressignificacbes elaboradas pelas alunas ao longo desse processo investigativo,
focando as percepcbes sobre a relacdo dos aspectos cognitivos e afetivos no ensino de
Ciéncias e de Matematica. Como de costume, a sesséo foi iniciada com uma dinamica para
estimulo a reflexdo e participagdo de cada aluna. A exibi¢do do video “Pedagogia do Olhar”
favoreceu a discussdo sobre a forma como enxergamos as pessoas e as situagdes a nossa volta
e como nos percebemos nessas relagdes. Cada aluna expressou o que vivenciou no estagio e
como se viu nesse contexto, demonstrando as construgdes de conhecimento e da maturidade
requisitada em cada nova situacao.

Por ser uma sesséo para fechamento dos trabalhos, ndo era intencdo direcionar tantas
perguntas as alunas no processo de entrevista. O que se pretendia era favorecer um espaco de
descontracdo para expressao dos aspectos mais significativos elaborados e reelaborados pelas
alunas no decorrer desse trabalho. Assim, pedi que elas abordassem o que de mais relevante
consideravam em relacdo a pratica das professoras formadoras que ministraram as aulas de
Ciéncias e de Matematica, o perfil dessas professoras, como elas enxergavam agora 0s mitos e
medos construidos historicamente em torno do ensino de Ciéncias e de Matemaética e que
consideragdes elas elaboraram para uma nova histéria de formacao profissional a partir da
realidade vivenciada.

Sobre a pratica das professoras formadoras, elas destacaram que:

A prética da professora de Matematica influenciou bastante a forma como
a gente preparou as aulas do estagio, ja que ela trabalhava muito de
maneira prética e ludica e a gente teve como se espelhar para fazer assim
também. Infelizmente a gente ndo teve isso na disciplina de Ciéncias, nao
por culpa da professora, mas o atraso da disciplina prejudicou bastante. E
também a professora ndo era da &rea especifica de Ciéncias e por isso
dificultou ainda mais (GF).

Ficou muito claro que quando a professora é da mesma area da disciplina
ajuda muito na maneira de dar aula. A professora de matematica tinha um
jeito especial de dar aula. A dinamica dela era muito boa, mas isso é
porque ela sabia muito os contetdos. Se ela ndo soubesse dos conteldos,
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até teria ajudado, mas ficaria pior para a gente, pois muita coisa a gente
ndo sabia mais, ndo lembrava. Entdo, ela nos ajudou a lembrar os
contetdos, mostrando como ensinar cada um deles. E isso que foi mais
fantastico na disciplina (GF).

O que me influenciou mais na disciplina de Mateméatica foi o gosto que a
professora demonstrava ao ensinar essa disciplina. A gente via que ela fazia
tudo porque gostava daquilo. O planejamento dela era muito dindmico. Ela
tinha um cuidado especial na forma de ensinar a gente. Ela trazia muito
material para a aula. A gente ia para o chdo mesmo, fazendo jogos, fazendo
atividades coletivas. Ela parecia que ndo se cansava de trazer tanta coisa
(risos) (GF).

A relacdo entre o saber e o0 gostar, expressa no titulo deste trabalho, é enfatizada nas
falas das alunas que fazem a associagdo inquestionavel dos aspectos cognitivos aos aspectos
afetivos, reiterando que a aprendizagem se da quando os aspectos cognitivos sdo estimulados
pelos sentimentos e emogdes provocados a cada nova vivéncia dos sujeitos, pois como afirma
Vigotski (1926/2010, p. 143) “Nenhuma forma de comportamento é tdo forte quanto aquela
ligada a uma emogdo”. Isso abre para o professor um caminho necessario para a construcao de
novos significados, transformando as vivéncias negativas em novas formas de aprender o que
antes representava medo e distanciamento. Ainda sobre isso, Vigotski (1926/2010, p. 142) nos
lembra de que “[...] a educagdo dos sentimentos sempre € essencialmente uma reeducagao
desses sentimentos, ou seja, uma mudanca no sentido da reacdo emocional inata”.

O pensamento do autor revoluciona a compreensdo da relacdo entre cognicéo e afeto
ao destacar que sentimento também é ensinado, digo, é possivel educar os sentimentos por
meio das relacBes estabelecidas entre os sujeitos e desses com o conhecimento, construindo
novas significacdes para as experiéncias vivenciadas, sabendo que as conquistas afetivas sao
utilizadas no plano cognitivo e vice-versa. As falas das alunas no GF deixaram muito claro
que as significacdes construidas por elas a respeito do ensino de Matematica traziam em seu

bojo apenas expectativas negativas, como demonstrado na fala abaixo:

A gente até lembrou outro dia em como a gente se surpreendeu com a
disciplina de Matematica nesse semestre. Antes de iniciar as aulas a gente
ficava pensando como seria dificil fazer essa disciplina, que se a gente
pudesse ndo fazer seria maravilhoso (risos). No inicio logo da disciplina, a
gente j& achou estranho porque ela comegou pedindo para a gente escrever
um texto de como foi a relacdo com a Matemaética ao longo da nossa vida.
Eu nunca tinha visto um professor de Matematica pedir isso. Entdo, ela
ajudou a gente a ver que pode ser diferente. A gente ja vem da escola
publica com medo da Matemética, e entdo, a didatica dela mudou
completamente o medo que a gente tinha. Isso me influenciou bastante no
que eu vou querer fazer com meus alunos no futuro (GF).
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As expectativas negativas elaboradas pelas alunas em relagdo a disciplina de
Matemaética foram frustradas, uma vez que o caminho escolhido pela professora formadora foi
0 da mediacdo como estratégia para aproximar as alunas dos seus proprios pensamentos e de
suas memorias, estimulando corretamente cada acdo (memdria, leitura e escrita) no momento
apropriado, de modo a integrar, compreender e associar 0s conteldos propostos nas aulas,
emoldurados pelo cotidiano que as alunas vivenciavam naquela ocasido nas escolas do
estagio, o que tornou o aprendizado construido por elas muito mais significativo e prazeroso.

Para alcancar esse resultado, foi importante a professora compreender as significacdes
construidas pelas alunas a respeito do ensino de Matemaética, conduzindo de maneira precisa
0S movimentos dos aspectos cognitivos requisitados pela recordacdo, leitura, escrita e
exposicdo oral de cada aluna ao compartilhar as vivéncias do ensino de Matematica ao longo
de suas vidas. A habilidade da professora formadora de Matematica em requisitar os aspectos
cognitivos necessarios ao desenvolvimento da aprendizagem das alunas foi um destaque
importante na prética dela, de acordo com o que as alunas relataram, o que infelizmente ndo
foi possivel identificar na disciplina de Ciéncias, conforme afirmaram as alunas nas falas

destacadas abaixo:

A gente sO conseguiu ver a seguranga em ensinar mesmo na disciplina de
Matematica. A professora era especialista. Ela sabia de tudo que ela estava
ensinando para a gente. Além dela saber do conteldo ela fazia as aulas
como se a gente fosse alunos 1a na escola pablica, com todo cuidado para a
gente aprender mesmo. Ela tem muita experiéncia. Infelizmente a
professora de Ciéncia era recém-formada, parece que era a primeira vez
gue ela estava dando aula para o ensino superior. Eu ndo quero ser injusta
com ela, mas tem muitos aspectos que ndo era culpa dela. A pior coisa foi a
guestdo do tempo (GF).

A professora de Ciéncias teve muita dificuldade por muitas questfes. A pior
foi que ela ja chegou praticamente no final do semestre. E ela também néo
tinha uma postura assim de professora mesmo. Ela comentava muito que era
nova aqui como professora, porque ela ainda era confundida com
académica porque ela tinha se formado ano passado e muita gente a
conhecia como aluna do curso. Isso dificulta muito no trabalho, a gente néo
pode julgar a professora. Realmente deve ter sido bem dificil para ela
também (GF).

A trajetdria profissional das professoras foi um dos aspectos mais enfatizados pelas
alunas, estimulando a reflexdo sobre os saberes necessarios ao exercicio da docéncia,
especialmente em um curso de formacédo de professores. Obviamente ndo se teve o objetivo
de comparar a préatica das professoras formadoras, visto que isso ndo tinha relevancia para a

reflex@o pretendida. A intencéo nesse topico da discussdo no GF era identificar os elementos
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indispensaveis para a elaboracdo de uma pratica docente transformadora e comprometida com
os desafios demandados pelo ensino de Ciéncias e de Matematica. A experiéncia docente, sem
duvida, configurou-se como um desses elementos que carecem de tempo para serem
elaborados como bem reconheceram as alunas.

A discussédo estabelecida no GF retomou um dos estudos tedricos feitos em sala de
aula sobre a construgdo da identidade docente elucidado por No6voa (1992), no qual séo
destacados trés processos fundamentais: o desenvolvimento pessoal, ligado aos aspectos da
historia de vida do professor; o desenvolvimento profissional, que trata dos elementos da
propria profissionalizacdo do fazer docente; e o desenvolvimento institucional, que é
relacionado aos mecanismos utilizados pela instituicdo para o desenvolvimento de suas agoes
de modo a alcancar 0s objetivos propostos.

Evidentemente que a identidade profissional do professor é construida em um
constante movimento de articulagdo nas maneiras de ser e estar na profissdo, construgcdo essa
que € histdrica e processual para a aquisicdo dos saberes gerais e especificos da profisséo, ou
seja, a identidade que hoje € estabelecida na pratica das professoras formadoras certamente
ndo é a mesma de anos atras, tampouco serd a mesma em vivéncias futuras.

Se hoje as alunas do GF identificam seguranca e dominio de conteido na préatica da
professora formadora de Matematica e ndo percebem as mesmas habilidades na pratica da
professora formadora de Ciéncias € porque elas sabem que entre uma pratica e outras existem
anos de atuacao profissional que tornam as vivéncias singulares em seu carater formativo.

A identidade docente é tecida na relagdo do profissional com seus pares e com 0
conhecimento construido em cada percurso formativo em um continuo exercicio de troca de
saberes, conhecimentos e vivéncias que favorecem a construcdo dessa identidade em seu
aspecto singular, enquanto o profissional se enxerga como um ser imerso em um pProcesso
formativo, mas também plural, quando esse mesmo profissional se reconhece como elemento
das relagdes sociais estabelecidas no contexto do qual faz parte. Nesse movimento, ele vai
constituindo e sendo constituido naquilo que o caracteriza como profissional da educacéo.

Assim, as constitui¢Oes feitas pelas professoras elaboraram os aspectos particulares e
gerais identificados pelas alunas no perfil profissional de cada uma delas, sendo enfatizados

nas falas que segue:

Além da dindmica, tinha uma coisa diferente na professora de matematica:
era a voz dela. Minha gente, acho gue todo mundo concorda comigo. A voz
dela encantava a gente. A mansiddo dela transmitia calma e matematica
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precisa disto: precisa de calma e concentragdo. A voz dela para mim foi
tudo. A voz dela tinha muita afetividade. Ela tinha uma graciosidade (GF).

Mesmo com toda a dificuldade a professora de Ciéncias tentou mostrar para
a gente a importancia de sair mais da sala de aula, de conhecer e explorar
a natureza, o mundo, porque os alunos ficam muito presos na sala de aula.
E a gente viu isso na escola. Por que eles gostam tanto da aula de Educagéo
Fisica? Porque eles ndo ficam presos na sala de aula. Eles conhecem tudo
ao redor. Entdo, eu até falo: quando eu me formar, eu ndo quero gue meu
aluno goste mais da aula de Educacgdo Fisica do que da minha aula (risos).
Eu acho que as duas professoras conseguiram puxar da gente o que a gente
j& sabia. A professora de Ciéncias também tinha muitas ideias. Pena que
ela ndo teve tempo de mostrar, mas ela também conseguiu fazer que a gente
buscasse tudo que a gente sabia sobre Ciéncias. E eu acho que tem que ser
assim mesmo. Se eu ndo considerar o aluno eu vou ficar falando sozinha na
sala e, assim, a gente n&o vai construir nada (GF).

O processo construtivo da aprendizagem, de acordo com as falas das alunas, passou
indiscutivelmente pela articulacdo dos aspectos fisicos e psicoldgicos envolvidos em cada
acdo. Os movimentos, as expressoes, as falas, o tom de voz, a calma, a concentracéo, a
exploracdo do meio, enfim, as mediagOes provocadas pelas professoras formadoras durante as
atividades pedagdgicas foram permeadas de acolhimento, envolvimento, empatia, respeito,
compreensdo e valorizacdo do outro, favorecendo a autonomia das aulas e fortalecendo os
vinculos necessarios para a tomada de decisdo frente aos desafios postos pelo ensino de
Ciéncias e de Matematica.

Dentre as relacdes estabelecidas entre alunas e professora destaco que a qualidade
dessas interacdes foi imprescindivel para as decisdes assumidas por cada uma delas de modo
a vivenciarem novas experiéncias de aprendizagem, sabendo que a apropriagdo dos objetos
culturais elaborados pela humanidade envolve acfes de nivel interpsicoldgico (entre 0s
sujeitos) e intrapsicologico (no proprio sujeito) por meio de relacdes densas e mediadas pelos
aspectos simbolicos envolvidos em cada contexto, saindo do nivel de trocas mecanicas e
limitadas apenas ao aspecto intelectual ou cognitivo.

A esse respeito, retomo o pensamento de Wallon (1979) ao afirmar que é por meio dos
aspectos de carater afetivo que o sujeito acessa 0 mundo simbdlico, organizando a agéo
cognitiva como possibilidade para alcancar niveis mais altos e amplos da aprendizagem,
requisitando a imaginagao, o pensamento e 0s sentimentos para acesso a0 mundo objetivo.

Assim, 0 percurso realizado desde a primeira sessdo do GF até esta ultima trouxe
elementos solidos para a analise deste estudo, evidenciando as conquistas alcangadas por
alunas e professoras na busca por uma pratica docente inovadora e comprometida com a

constante interdependéncia dos aspectos afetivos e cognitivos para a construcdo da
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aprendizagem. As alunas nio sdo0 mais as mesmas, como as professoras também ndo. A
medida que elas desconstruiram antigos conceitos, novas abordagens foram sendo elaboradas

na caminhada, como destacou uma das alunas na seguinte fala:

A forma como ela (a professora formadora) trabalhou a matemética com a
gente quebrou toda a sequéncia que a gente tinha de dificuldade com a
matematica la no Ensino Médio e no Ensino Fundamental. A gente tem, sim,
essa sensacao ruim la atras, porque a gente ndo teve um professor que
tivesse dominio, que soubesse ensinar com prazer a matematica. Eu tinha
vergonha de chegar aqui na universidade e néo ter aprendido um monte de
assunto de matemadtica. Entdo, eu pensava: como € que eu iria trabalhar
esses contelidos com os alunos? E muito bom a gente ter um professor que
sabe o conteudo e que sabe repassar. E, quando eu me formar, eu quero
ser uma professora assim (GF).

Um novo caminho esta sendo tragado em que novas perspectivas também estdo sendo
construidas. A aluna da fala acima ndo € a mesma, como também néo serd a mesma ao iniciar
seu exercicio profissional apds a conclusdo do seu curso de formagdo. Esse novo sujeito surge
como resultado de intensas e variadas relacbes que foram estabelecidas no caminhar dessa
pesquisa, desenvolvendo as potencialidades que alunas e professoras demonstraram para a
transformacdo da imagem construida de si mesmas, dos outros e das diversas realidades,
incluindo o ensino de Ciéncias e de Matematica.

Repensar as trajetorias humana e profissional, o préprio trabalho, as duvidas e as
certezas estabelecidas na préatica pedagdgica de todos 0s sujeitos participantes da pesquisa foi
fundamental para compreender a importancia da cumplicidade entre alunas e professoras na
elaboracdo de novos atos de aprender e de ensinar.

Em vias de conclusdo da sessdo, convidei as alunas para participar de um lanche
especial, fazendo antes a entrega de presentes como forma de agradecimento pela
disponibilidade delas em participar desta etapa da pesquisa, enfatizando a importancia desse
ato para a busca por novos caminhos a serem trilhados de modo a reelaborar os paradigmas
para o ensino de Ciéncias e de Matematica no curso de Pedagogia da UFRR. Como falei na
introducdo deste trabalho, sinto-me parte desse processo.

Cada palavra emitida, cada gesto percebido, cada expressao esbocada pelas alunas
trouxe para mim lembrangas de falas e sentimentos semelhantes que me compéem como
pesquisadora e professora formadora. Sei dos riscos que a escrita envolve. E delicada a agéo
de descrever e analisar aquilo que se ouviu ¢ viu sem ter a pretensao de esgotar o que “se quis

dizer”.
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Por mais que haja esfor¢o na escrita académica, sei das limitagOes desse trabalho. As
falas aqui transcritas ndo sdo sO palavras, sdo também vidas, gente, historias, fblego,
sentimentos, sentidos e significados construidos na e pela dinamica social tecida pelos e com
0s sujeitos envolvidos, o que certamente nos levou a um novo lugar a partir do qual ndo nos
vemos mais como antes nos viamos. As professoras formadoras ndo sdo as mesmas, as alunas
ndos sdo as mesmas, como também ndo € a mesma esta pesquisadora. Eis o poder
transformador do conhecimento.

As unidades de significados produzidas a partir dos discursos das alunas do GF
encaminharam o trabalho para a elaboracéo de categorias que foram analisadas ao longo desse
capitulo, sintetizadas no Quadro 6 abaixo:

Quadro 6 — Desmontagem do texto — Sessdes do Grupo Focal

TOPICO UNIDADES DE SIGNIFICADOS CATEGORIAS CATEGORIA
INTERMEDIARIAS EMERGENTE 1
- Exigéncias do fazer docente;
- Necessidades da formag&o: conhecimentos 1
@ | e sentimentos envolvidos na agdo docente;
° > - Saberes para ser professo_r _ @] exer(_:l'cm critico-
o *§ - Saberes para ser professor de Ciéncias reflexivo na acéo
& 8- Saberes para ser professor de Matematica docente
E 2 - Expectativas da profissdo docente.
° o - Necessidade de revisdo dos conteudos;
° :@ - O lugar do ensino de Ciéncias no 2
8 e curriculo escolar;
3 g ° - Desafios para o planejamento; Necessidade da
8°7 - Superacdo das alunas para planejar e integracdo curricular na
g £5 executar as agoes; formagao docente
a5 -2 - Carga horaria insuficiente para o ensino
£25% adequado;
g J % - Desarticulacédo das disciplinas (curriculo
8 fragmentado);
% § - Aspectos cognitivos e afetivos envolvidos
O no planejamento. A formacéo continuada
_ : como estratégia de
© o - Vivéncias da forma(;é(_) com o ensino de reflexdo sobre a
S5 Matematica; 3 formacéo docente
s359 - Expectativas negativas em torno do ensino
32 s de Matematica; A mediacdo docente e a
8 e 2 - Surpresas no caminho; formacdo continuada na
g :-’_ S - A formacdo continuada superacao das vivéncias
Qs g - Envolvimento da professora formadora | negativas com o ensino
g é 2 modificando as expectativas; de Matematica
2 = % - Transformacdo das _v_ivéncias negativas em
S eS8 positivas;
e % 3 -Trabalhos coletivos (a socializacdo para
f—: S superacdo dos medos).
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Reflexos da pratica das

professoras formadoras

docente

das alunas no estagio

na experiéncia

- RessignificacBes da préatica docente;
- Superacao das expectativas negativas com
0 ensino de Matematica;
- Perfil profissional que articule os aspectos
cognitivos e afetivos na acéo docente;
- Nova trajetdria profissional;
- A formagdo continua para superagdo das
necessidades formativas.

4

Trajetoria profissional e
a indissociabilidade dos
aspectos cognitivos e
afetivos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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6 A FORMACAO INICIAL E A FORMACAO CONTINUADA COMO LOCUS DE
INTEGRACAO DOS ASPECTOS AFETIVOS E COGNITIVOS

O processo de analise dos dados produzidos nesta pesquisa conduziu o trabalho por
labirintos do jogo simbdlico que exigiram da pesquisadora a elaboracdo de um processo
interpretativo sobre os elementos identificados nos discursos dos sujeitos envolvidos nessa
caminhada, evidenciando os desdobramentos dos olhares sobre o objeto de estudo que deu
origem a esse processo. A elaboracdo do metatexto representa a culminancia da exploracao e
interpretacdo dos dados produzidos ao longo da pesquisa, sabendo que “Nesse processo
constroem-se estruturas de categorias, que ao serem transformadas em textos, encaminham
descricbes e interpretacdes capazes de apresentarem novos modos de compreender 0s
fendmenos investigados (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 89).

A produgdo das categorias de analise se deu como resultado de um constante
movimento de afastamento e aproximacdo das unidades de significacdo identificadas nos
discursos dos sujeitos como estratégia para elaboracdo de interpretacdo dos dados, de modo
que fosse possivel fazer inferéncias a compreensdo do fenémeno observado. Sabendo que
cada palavra esta inserida em um contexto mais amplo, o processo de categorizagdo permitiu
estabelecer a relacdo das partes com o todo, elaborando o desenho da macroestrutura do
processo interpretativo, favorecendo as explicitagdes de como as categorias se relacionavam,
0 que viabilizou a construcdo da estrutura do presente metatexto. Tal estrutura se constituiu
pelo encadeamento das categorias elaboradas por meio de um processo recursivo gque visou
explicitar de forma rigorosa os significados construidos nesse processo, entendendo que a
interpretacdo elaborada esta inserida em uma permanente reconsideracdo do contexto e dos
argumentos, dada a complexidade do fenémeno.

De modo a ilustrar como se deu o processo interpretativo elaborado em todo percurso
metodoldgico desta pesquisa, apresento, na figura abaixo, 0 movimento realizado em cada
fase do trabalho, escolhendo a espiral como simbolo da evolucao progressiva do estudo que se
deu em um crescimento continuo e sistemético, partindo da inquietacdo que moveu minha
busca pelo desconhecido a respeito do objeto de estudo, seguindo para a elaboragéo do
problema cientifico que orientou minhas buscas. Para encontrar respostas ao problema, foi
necessario ouvir os professores formadores e as alunas para a produgédo dos dados necessarios
a compreensdo do fendmeno investigado. Os dados produzidos permitiram elaborar as
categorias de analise que, articuladas entre si, conduziram ao processo de compreensdo e

interpretagdo do contexto estudado.



133

Figura 1 — Espiral (Exercicio critico-interpretativo)
METATEXTO INTERPRETATIVO: A formagdo inicial e a

formagdo continuada como /deus de integracio dos aspectos afetivos
€ COgnitivos.

CATEGORIA EMERGENTE 2:
A formacio conrinuada como estratégia de reflexdo sobre a formagio

docente

ETAPA 2: Grupo focal com alunas

CATEGORIA EMERGENTE 1:
A interacio ¢ a manifestaciio concreta da afetividade ¢ o locus da aprendizagem

ETAPA 1: Entrevistas com professores formadores

PROBLEMA DE PESQUISA

O que se revela nos discursos de professores formadores sobre a relagio entre afetividade ¢
cognigdo no ensino de Ciéncias ¢ de Matematica ¢ quais os reflexos dessa relagdo na formacio
de fururos professores para a superacio dos mitos e medos em tomo dessas disciplinas?

TESE: A pratica do professor formador, pautada na indissociabilidade entre afeto e cognigio,
favorece a superagdo de mitos/medos do ensino de Ciéncias e de Matematica na formacio dos
futuros professores

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

A espiral representa 0 permanente e continuo movimento provocado pela e na
pesquisa, que se expande a cada nova etapa em uma curva ascendente e que, por iSSO mesmo,
ndo tem fim. Ela cresce e se amplia de forma sistematica pelo movimento natural produzido
por cada nova etapa do estudo, conduzindo ao infinito da interpretacdo. O que hoje se
interpreta sobre os dados produzidos certamente seria diferente em outro momento. Com isso,
enfatizo que o metatexto interpretativo até aqui elaborado considerou o momento
sociocultural e histdrico estudado, sabendo que o0s sujeitos sdo ativos e reflexivos em suas
acoes, transformando a si e as realidades por meio de suas praticas emancipatorias.

Dessa forma, a elaboracdo critico-interpretativa do contexto pesquisado considera a
situacdo vivenciada por alunos e professores no curso de Pedagogia da UFRR que possui
caracteristicas peculiares em relacdo aos mais de 80 anos de institucionalizagdo do curso no
Brasil. Os dados produzidos nesta pesquisa exigiram um movimento pelo enfrentamento dos
desafios postos para a formacéo de professores que ensinam Ciéncias e Matematica nos anos
iniciais, olhando para o centro das tensGes desse processo formativo que, historicamente,
enfrenta grandes desafios para a profissionalizacdo de seus sujeitos, como ja discutido no

primeiro capitulo deste trabalho.



134

No entanto, a retomada a esse cendrio tem o cardter de discutir as condigoes
vivenciadas por alunos e professores em um contexto especifico de formagéo, sinalizando as
dificuldades e, sobretudo, as iniciativas para a superacao das limitacGes do processo formativo
identificadas nas analises dos dados produzidos.

Dentre as dificuldades identificadas nos discursos dos professores formadores e das
alunas entrevistadas sobre o ensino de Ciéncias e de Matematica, a organizagdo curricular do
curso, apesar das alteracdes previstas nas DCNP, tem limitacdes em estabelecer a integracédo
necessaria entre os componentes curriculares, ficando a cargo de cada professor a conducéo
por estudos que, geralmente, ocorrem de maneira fragmentada e desarticulada do contexto
geral.

A atual versdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (PPC) é de 2009 e esta
em fase de reelaboracdo desde o ano de 2016, em atendimento as exigéncias das novas
diretrizes. O projeto j& estava em fase de finalizagdo no ano de 2019 quando teve que ser
novamente atualizado, considerando as alteracfes propostas pela Resolugdo n.° 2, de 20 de
dezembro de 2019 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo
Inicial de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2019). Essa proposta traz mudancas
significativas para a organizagao curricular do curso, exigindo um processo de discussao e de
reflex@o sobre 0s novos parametros estabelecidos para formacéo docente.

Dessa forma, ndo é possivel apresentar, neste momento, as alteracdes propostas pelo
colegiado do curso para a reformulacdo do PPC, visto que ele se encontra em discussdo. No
entanto, é possivel refletir sobre as proposicdes a serem implementadas, enfatizando como
professores e alunos tém construido estratégias de superacao das dificuldades encontradas no
percurso, sobretudo no ensino de Ciéncias e de Matematica.

Assim, a partir das unidades de significado construidas pelos discursos das professoras
formadoras e das alunas, as categorias analisadas neste trabalho apontaram para a necessidade
de reflexdo sobre os processos de formacao inicial e formacdo continuada como l6cus de
integracdo dos aspectos afetivos e cognitivos na préatica docente.

E indiscutivel a necessidade de formacio permanente para docentes que estdo
inseridos em um contexto de constantes transformagdes politicas, sociais, culturais,
econémicas, tecnoldgicas e cientificas, interferindo diretamente no cotidiano de todos e
requisitando envolvimento e compromisso com as questdes da contemporaneidade. Assim, a
formagéo docente precisa atender as demandas da sociedade, reconhecendo alunos e

professores como sujeitos atuantes para o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre o
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trabalho pedagogico necessario e adequado para a profissionalizacdo docente. A abrangéncia
das questdes que envolvem a atuacdo do pedagogo acaba tornando o trabalho, por vezes,
disperso e desarticulado, considerando a amplitude das praticas educativas na sociedade que
exigem clareza sobre a identidade do pedagogo (MORIN, 2011).

E consenso que o pedagogo é o profissional capaz de articular as teorias pedagogicas
as aces de docéncia e de gestdo do sistema educacional, sendo reconhecido ora como
especialista, ora como professor. Mas, professor de que? Esta pergunta ecoa em um ciclo
continuo, desenhando os desafios a serem vencidos na formacdo docente. Se essa formacéo
requer um permanente exercicio de reflexdo sobre o papel do professor, mais exigente se
torna a reflexdo sobre o papel do professor formado em Pedagogia, dada a complexidade e a
abrangéncia de sua atuacdo.

Né&o obstante, defendemos que a formacao inicial de professores deve ser realizada de
modo a garantir 0os conhecimentos pedagogicos e os contetdos especificos da area de atuacao,
ndo se limitando a isso. E necessaria a construcdo de uma variedade de conhecimentos,
habilidades e saberes que contemplem as diversidades da tarefa educativa, em seus diferentes
niveis e modalidades. Ensinar sempre foi uma tarefa dificil, mas os desafios do século XXI
trazem imposi¢cdes mais objetivas para os cursos de formacao docente, exigindo reelaboracoes
constantes para o atendimento das demandas sociais emergentes (IMBERNON, 2009).

Na conjuntura dos desafios da formacdo docente, a reestruturacdo dos cursos proposta
pelas DNC para a formacao inicial em nivel superior orienta para a aproximacao dos saberes
construidos nos cursos de formacdo aos saberes exigidos pelo exercicio da profissdo docente,
0 que pode conduzir a superacdo da acdo dicotdmica entre teoria e préatica e da realidade
académica sobreposta a realidade escolar. A esse respeito, Leite parte do pressuposto de que

[...] o ato de ensinar deve ser concebido a partir da mobilizagdo de
conhecimentos de diferentes naturezas. No entanto, para que o professor
iniciante consiga mobilizar esses conhecimentos, faz-se necessario que ele
tenha um corpus de conhecimentos, para que entdo possa recorrer a esse
repertério a fim de identificar, escolher, organizar, experimentar e, por
conseguinte, reelaborar os conhecimentos para utiliza-los no processo de
ensino (LEITE, 2016, p. 17) .

A construcdo do repertério defendido pela autora ainda enfrenta desafios referentes ao
modo desarticulado de execucdo da proposta pedagdgica dos cursos de formacgdo, que
dificilmente dialogam entre si, considerando os diferentes contextos das licenciaturas. Ha,

ainda, o distanciamento das instituicbes formadoras que pouco dialogam com os sistemas de
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educacdo bésica para o atendimento das demandas sociais requeridas pelos novos contextos
culturais e cientificos, distanciamento esse que dificulta a clareza quanto aos conhecimentos
necessarios para a atuacdo do futuro professor, gerando insegurancas diante da docéncia que
podem culminar no abandono da profisséao.

Por tudo isso, a formacdo inicial deve estar comprometida com o estudo sélido e
equilibrado dos conteddos exigidos em cada area especifica e com o dominio dos
conhecimentos necessarios a acao docente, demarcados pelos principios e pelas necessidades
ndo sO do contexto escolar, mas também do contexto social. Para dar conta dessas
necessidades, o curriculo formativo precisa garantir a articulacdo entre o que se estuda na
universidade e o0 que se ensina nas escolas de educacéo basica.

Dentre as maiores dificuldades apontadas pelas alunas entrevistadas neste estudo, as
insegurancas por falta de dominio dos conteidos a serem ensinados sdo as maiores
responsaveis pelos sentimentos negativos em relagdo ao ensino de Ciéncias e de Matematica,
especificamente.

Nossa reflexao a respeito dos sentimentos envolvidos em torno do ensino de Ciéncias
e de Matematica precisa considerar a organizacao curricular do curso de Pedagogia da UFRR
que estd configurada em um conjunto de atividades distribuidas semestralmente de modo a
direcionar a formacdo do discente por meio dos componentes curriculares articulados as
atividades de Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC, Estagios Supervisionados e Atividades
Complementares, conforme é demonstrado no fluxograma em anexo (Anexo A).

A atual organizacdo curricular estabelecida pelas DCNP de 2006 apresenta avancos
marcantes pela exclusdo das habilitagbes que antes orientavam a area de atuacdo do
pedagogo, formando agora o licenciado em Pedagogia para “exercer fungdes de magistério na
Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na Educacdo de Jovens e
Adultos e na Area de Servicos e Apoio Escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos” (BRASIL, 2006a).

O fluxograma do curso apresenta uma distribuicdo disciplinar dos componentes
curriculares, o que pode representar a desarticulacdo entre os diferentes saberes produzidos.
Mesmo distribuidas em nucleos ou eixos integradores, as disciplinas orientam estudos de
contetidos que quase nunca conversam entre si, conforme identificou-se nos discursos das
alunas participantes do GF, o que nem sempre depende da organizacdo curricular, mas,
sobretudo, da atuacdo dos professores formadores em extrapolar o curriculo para além dos

muros da universidade.
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Apesar de ser importante para a construcdo de um processo de formagéo inicial mais
contextualizado, a organizacgdo curricular, seja ela disciplinar, interdisciplinar ou integrada,
ndo garante por si s6 um processo formativo critico e reflexivo, promovendo a formacéo de
professores autbnomos e comprometidos com as questdes contemporaneas. As exigéncias
atuais para a formacdo docente nos desafiam para um movimento sincrético, que deve evoluir
a uma elaboracdo sintética da realidade, ou seja, é preciso superar a visdo confusa e
fragmentada da realidade, analisando as partes em relacdo ao todo de modo a alcancar o nivel
de integracdo dos elementos parciais em um todo organico e légico, possibilitando novas e
necessarias formas de atuagdo no complexo contexto educativo (MALANCHEN, 2016).

E no cotidiano educacional que o curriculo tem vida e se estabelece. A
intencionalidade dos professores formadores é indispensavel para garantir a articulacdo clara e
coerente dos contetdos trabalhados na formacdo inicial, favorecendo a construcdo do
pensamento critico para a andlise da relacdo entre esses conteudos e a realidade vivenciada.
Foi essa intencionalidade que fez a diferenca na viviéncia da professora Aritmética com suas
alunas na disciplina de Contetdos e Fundamentos Metodologicos do Ensino de Matematica.

E indiscutivel que as novas configuracdes do mundo produtivo aparecem no bojo das
transformacdes engendradas pelas mudancgas do contexto educacional brasileiro que absorveu
caracteristicas do trabalho polivalente, da flexibilizacdo da producdo e da recomposicdo das
ocupacdes na esfera educacional, requerendo dela 0s ajustes necessarios a essa nova
configuracdo como condicdo para sua existéncia social. Sdo esses moldes que fazem do
curriculo do curso de Pedagogia uma coletanea superficial dos componentes exigidos para a
formagéo docente que se constitui em uma abordagem generalista (BARBOSA; CANCIAN;
WESHENFELDER, 2018; GONCALVES, 2017; PIMENTA et al., 2017).

Apesar da docéncia ser o eixo da formacdo do pedagogo, este sera formado para atuar
também nas funcbes de administracdo do sistema escolar e, ainda, desenvolver acbes de
pesquisa e avaliagdo do contexto educacional e do seu processo formativo. Com tantas
atribuicbes e responsabilidades, torna-se quase impossivel ao pedagogo construir uma
identidade profissional sélida e ser, ao mesmo tempo, bom professor e bom especialista dos
assuntos educacionais.

S&o as expectativas da formacgdo generalista que tornam o curriculo tdo disciplinar,
fragmentado e aligeirado, empobrecendo a formacgdo do pedagogo pela superficialidade dos
estudos em &reas tdo abrangentes do processo educacional (LIBANEO, 2006). Para o autor, é
questionavel que em pouco mais de 3.000 horas de formacdo profissional o pedagogo consiga

elaborar conhecimentos suficientemente solidos para sua atuacdo na Educacdo Infantil, nos
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anos iniciais do Ensino Fundamental, na Educacdo de Jovens e Adultos, contemplando de
igual modo aspectos da Educacdo Especial, da Educacdo Tecnoldgica, da Educacdo Indigena
e tantas outras modalidades da educacdo e, ainda, desenvolver acdes pertinentes a gestdo
escolar de maneira comprometida com os mais diferentes contextos que compdem esse
universo.

As analises dos discursos das alunas no Grupo Focal indicaram que a organizacao
curricular do curso ndo garante o tempo necessario para os estudos relacionados ao ensino de
Ciéncia e de Matematica, muito menos permite que esses estudos sejam aprofundados como
deveriam para trazer mais seguranca e apropriacdo dos conhecimentos minimos esperados da
pratica docente de um professor comprometido com uma educacdo cientifica e matemaética
adequadas. Em algumas ocasifes as alunas afirmaram ndo se sentirem devidamente
preparadas para ministrar as aulas no estagio supervisionado, acarretando sentimentos de
medo e inseguranca por ndo conhecerem suficientemente os contetdos a serem ensinados. Por
isso, compreende-se que a falta de dominio dos aspectos cognitivos reflete nos aspectos
afetivos em relacéo ao ensino de Ciéncias e de Matematica.

Dentre as maiores dificuldades e limitacdes identificadas pelas alunas foi destacado o
fato de existir apenas uma disciplina de 60h em toda a matriz do curso para o estudo de
Ciéncias e de Matematica, o que limita o aprofundamento tedrico-pratico tdo necessario ao
exercicio docente. Esta € uma das questdes que mais tem gerado discussdes na reformulacao
do PPC do curso gquanto a redistribuicdo da carga horaria para disciplinas que exigem mais
tempo de estudo. A discussdo em defesa da ampliacdo curricular no curso para as disciplinas
de Ciéncias e de Matematica foi potencializada depois da participacdo da professora
Aritmética e desta pesquisadora em programa de pds-graduacdo em educacao em Ciéncias e
Matematica, o que favoreceu maior embasamento para argumentacdo da necessidade de tal
ampliacéo.

De modo a ilustrar a importancia da formacdo continuada no estimulo aos debates a
respeito da ampliacdo dos estudos sobre o ensino de Ciéncias e Matematica na formacéo
inicial, sdo apresentadas no quadro abaixo as disciplinas que compdem o curriculo do curso
de Pedagogia de quatro das mais tradicionais instituicbes de ensino superior que possuem
programas de pds-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica, demonstrando os

reflexos das pesquisas na organizacao curricular dos cursos de formacéo inicial.
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Quadro 7 — Disciplinas de Ciéncias e Matemética nos PPCs

IES |AREA| DISCIPLINA EMENTA
Educagdo em Relacbes entre o campo das ciéncias fisico-quimico-bioldgicas e o
Ciéncias Naturais | campo pedagdgico: questdes conceituais e curriculares. Estudos
(60h) tedrico-praticos, investigacao e reflexdo critica na formacéo inicial para
0 exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacdo Profissional.
Educacdo, Salde | Relagdes entre educacdo, salde e corpo. O processo salde-doenca
UFRGS 2 e Corpo- A enquanto produto e produtor de uma corporeidade inserida na cultura.
(3.255h) S (30h) Politicas sociais de Educagdo e Salde enfatizando determinantes
Z sociais em salde e promogdo em salde nos seus impactos nos
PPC/ w ambientes de aprendizagem. Inclui atividades praticas voltadas a
2018 O formacéo de professores.
Educacéo Estudo de nogdes espaciais, topolégicas e geométricas. Estudo do
Matematica | — A | nimero. Estudo do sistema de numeragdo decimal, do campo humérico
S (75 h) dos Naturais e dos Racionais e suas operacfes aritméticas. Introducéo
e ao pensamento algébrico. Abordagem dos conteidos em seus aspectos
< tedrico-metodoldgicos, com a inclusdo de exercicios de docéncia.
E Educacéo Estudo da geometria, grandezas e medidas, probabilidade e estatistica.
|<T: Matematica Il — A | Abordagem dos contedos em seus aspectos tedrico-metodoldgicos,
s (45h) com a inclusdo de exercicios de docéncia. Enfase na educacdo de
criangas, jovens e adultos. Inclui atividades préaticas voltadas a
formacdo de professores.
Ciéncias, Infancia | A produgdo do conhecimento cientifico: aspectos epistemoldgicos,
" e Ensino (90h) | culturais e politicos. As ciéncias e seu ensino para a infancia: historia e
< perspectivas de pesquisa. Conceitos cientificos e as abordagens de
O ensino voltadas a infancia. Os materiais didaticos, os produtos culturais
UFSC (E € Seus usos no ensino de ciéncias para a Educacdo Infantil e para os
(3.870h) O anos iniciais do Ensino Fundamental. Saberes e préticas escolares: o
ensino de ciéncias na cultura escolar. Pratica como componente
curricular; exercicios de planejamento de ensino para 0s anos iniciais.
< Educacao Concepcoes de Matematica e Educacdo Matematica. Matematica e suas
O Matematica e relagdes com a infancia. Ensino e aprendizagem da Matematica e suas
I:: Infancia (72h) relagcbes com a sociedade.
s Fundamentos e Conceito de nimero e suas aplicabilidades. As operac¢Ges fundamentais
'-|'_J metodologiada | no conjunto dos Naturais e dos Racionais. Estudo da geometria
< | Matemética (72h). | euclidiana. Novas tendéncias em Educagdo Matemaética e suas relagdes
= com a pesquisa.
Abordagens Relacdo entre o conhecimento cientifico e o processo de ensino e
Teorico- aprendizagem na area da educacdo cientifica de criangas em fase
Metodolégicas do | escolar. A ciéncia como leitura e transformagdo do mundo natural.
Ensino de Tendéncias tedrico-metodoldgicas, na educacdo em ciéncias. Uso de
Ciéncias recursos instrucionais na educacdo em ciéncias. Abordagem de temas
UFPA (68h) relativos a ciéncia e a tecnologia com importancia nas condi¢fes da
(3.211h) %) vida humana. A quimica no cotidiano da sociedade contemporénea.
< Terra e universo: astros e fendmenos do sistema Terra-Sol-Lua, usados
PPC/ LZ> como orientacdo e referéncia cotidiana.
2010 w Ciéncias nos Abordagem conceitual e metodoldgica de fendmenos fisicos, quimicos,
© Anos Iniciais biologicos e geoldgicos para os anos iniciais. Vida e ambiente.
(68h) Relacdes entre matéria, energia, transformagédo e vida na organizacéo

dos ecossistemas. O ser humano como agente de transformagdo da
natureza e sua relagdo com os demais seres vivos e componentes do
ambiente. Uso e manejo de aguas, solos e florestas. Saneamento basico
e salde: a promocao, qualidade e manutencdo dos servigos. O corpo
humano: biolégico, cultural e emocional.
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Abordagens A matematica enquanto necessidade humana e ciéncia: aspectos
Tedrico- historicos, filoséficos, epistemolégicos. A formacdo matematica que se
Metodolégicas da | pretende dos professores polivalentes. Educagdo matematica nos
S Matematica diferentes niveis e etapas de escolaridade. Tendéncias metodoldgicas
= Escolar para o ensino da matematica. Avaliagdo em educagdo matematica.
< (68h)
b
L
E Matematica nos | Analise de propostas para o ensino de matematica na Educacéo Infantil
= Anos Iniciais e anos iniciais do Ensino Fundamental. Abordagens socioldgicas,
(68h) epistemologicas, cognitivas e didaticas dos contetidos “numeros e
operagdes”, “espaco e forma”, “grandezas e medidas” e “tratamento da
informac¢@o”. Andlise de livros didaticos.
Fundamentos, Subsidios tedricos para o entendimento do processo de construcao do
Conteldos e conhecimento  cientifico e os paradigmas das Ciéncias.
Metodologia de | Contextualizacdo do ensino das Ciéncias Naturais por meio do estudo
UFG vy | Ciéncias Naturais | dos documentos oficiais para a Educacéo Infantil, os Anos Iniciais do
(3.304h) < | (64h) Ensino Fundamental e a Educagdo de Jovens e Adultos. Estudo do
% corpo humano.
PPC/ w Fundamentos, Pesquisa e projetos de trabalho; conceitos bésicos e procedimentos
2015 o Contelidos e metodoldgicos referentes aos conteldos das Ciéncias da Natureza:
Metodologia de | botanica, zoologia, ecologia, educacdo ambiental e da astronomia.
Ciéncias Naturais | Discussdo de temas transversais como Educacdo Etnico-Raciais e
11 (80h) Educacdo Ambiental.
Fundamentos, Visdo histérica e epistemolégica do conhecimento matematico. A
Contelidos e matematica nos documentos oficiais que orientam o seu estudo na
Metodologia de | educacdo infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental (criancas,
Matematica | jovens e adultos) NUmeros e operagdes, na educacdo infantil, anos
S (80h) iniciais do Ensino Fundamental e suas inter-relagdes com demais
= conceitos e vivéncias socioculturais.
<§f Fundamentos, Cultura e educagdo matematica. Tendéncias em educacdo matematica.
0 Conteudos e Fundamentos tedricos e metodolégicos para o estudo de grandezas e
|<T: Metodologia de | medidas, espaco e forma e do tratamento da informacdo na educagdo
s Matematica Il infantil, anos iniciais (criancas, jovens e adultos) e suas inter-relaces
(64h) com demais conceitos e vivencias socioculturais. Discussdo de temas
transversais como Educagio Etnico-Raciais e Educagdo Ambiental.
Elaboracdo de propostas metodoldgicas e materiais para o estudo da
matematica; A avaliacdo da aprendizagem matematica.

Fonte: Elaborado pela autora com dados encontrados nos PPCs das institui¢fes (2020).

As propostas curriculares para o ensino de Ciéncias e Matematica das IES pesquisadas
sinalizam os avancos conquistados pelas discussdes sobre o letramento cientifico e
matematico nas Ultimas décadas, sobretudo para a comunidade cientifica e para 0 movimento
CTS por suas contribuigdes historicas para a formacao de cidadaos capazes de tomar decisoes
responsaveis quanto as questdes cientificas e tecnoldgicas na sociedade, atuando de maneira
coletiva pelo bem comum social e rejeitando o papel isolado do professor como um
imediatista na aplicacdo de técnicas mecénicas e acriticas, que podem levar o ensino ao
conteddo disciplinar descontextualizado por falta da plena autonomia de seus sujeitos em
produzir e recriar situacbes problematicas de aprendizagem (SLONSKI; ROCHA,;

MAESTRELLLI, 2017).
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A carga horaria minima destinada para os estudos de Ciéncias e de Matematicas nos
curriculos apresentados € de 90h para cada area, chegando a 144h como nos casos da UFG e
UFSC. Na maioria dos casos, as disciplinas sdo ministradas em mais de um semestre,
oportunizando o aprofundamento dos estudos em momentos distintos do curso. Em relacao a
nomenclatura, ha consenso em quase todas as IES pela abordagem dos aspectos tedrico-
metodoldgicos no nome das disciplinas, exceto no caso da UFRGS que especifica a disciplina
Educacdo, Saude e Corpo, abordando aspectos do trabalho docente e sua relacdo com a salde
e 0 corpo.

Um fator importante identificado no curriculo da UFPA ¢ a organizacdo dos estudos
de Ciéncias e de Matematica de maneira especifica para a Educacdo Infantil e para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, priorizando as especificidades de cada uma dessas etapas na
educacdo basica, o que favorece um estudo mais particular e comprometido com as questdes
mais relevantes da cada etapa da infancia.

Contudo, a observacdo das ementas sugere que a abordagem aos conhecimentos
cientificos e matematicos nas disciplinas ministradas privilegia o estudo tedrico dos
conteddos, portanto menos instrumental, principalmente no caso de Ciéncias Naturais, tdo
propicias as atividades préaticas e experimentais. Como ndo foi possivel examinar o plano de
ensino dessas disciplinas, ndo temos dados para discutir a metodologia utilizada nos trabalhos
tedricos e préaticos.

A anélise das propostas curriculares das IES pesquisadas contribuiu para a discussdo
da necessidade da ampliacdo do curriculo para o estudo das tematicas especificas sobre o
ensino de Ciéncias e de Matematica no curso de Pedagogia da UFRR, confirmando que esta é
uma questdo urgente e necessaria, quando a atual proposta curricular apresenta as seguintes

ementas:

Conteudos e Fundamentos Metodol6gicos para o Ensino de Matematica (PE
431). O ensino da Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental:
contetidos e metodologia. Abordagem historica e filoséfica da matematica.
Estudo dos conteldos basicos para o ensino da matematica nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental. Analise de programas de ensino,
procedimentos, recursos didaticos e praticos de avaliagdo de ensino da
matematica (UFRR, 2009, p. 73).

E a PE 434, que prop0e a seguinte ementa para a disciplina de Conteudos e

Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Ciéncias:
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O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental: conteidos e
metodologia. Concepcdes de ciéncia, ambiente, educacdo e sociedade
inerentes aos paradigmas de ensino das ciéncias nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental. Educacédo cientifica e interdisciplinaridade. O estudo
das ciéncias com sua interacdo socio-cultural e tecnoldgica,
proporcionando ao educando a aquisicdo de raciocinio logico através de
métodos cientificos e de experimentacdo para a comprovacgdo de enunciados
e hipéteses (UFRR, 2009, p. 75).

A superficialidade dos estudos nessas areas do conhecimento identificada nas
ementas foi destacada pelas alunas e pelas professoras formadoras com uma preocupante
limitacdo na formacdo inicial, indicando que este problema refere-se a luta pelo combate a
naturalizacio do fazer docente (BRZEZINSKI, 2004; GATTI; SA, 2009), defendendo que a
construcdo desse fazer se da de forma sistemética e intencional, proporcionando o avango nas
discussdes referentes ao papel social do conhecimento, da funcdo politica e social da
educacdo e da escola, a epistemologia e as diferentes abordagens das teorias de aprendizagem
que tanto contribuem para a organizacao do processo educativo formal.

Embora o curriculo apresente carga horaria insuficiente para o estudo dos
conhecimentos cientificos e matematicos, as alunas reconhecem que a ampliacdo da carga
horéria, apesar de atenuar o problema, ndo seria garantia de que tais conhecimentos seriam
devidamente elaborados na formacdo inicial. Por isso mesmo, elas evidenciaram a formacao
continuada como meio de viabilizar a apropriagdo dos conhecimentos gerais e especificos
para o ensino de Ciéncias e de Matematica, que ndo conseguem ser elaborados na formacéo
inicial.

Os resultados da formacdo continuada dos professores formadores sinalizam
contribui¢bes importantes na atual reformulacdo do PPC por meio de propostas quanto a
elaboracdo de uma concepcéo sobre a educacao cientifica e matematica exigida pelos desafios
do século XXI, que deve ser expressa na reorganizacao curricular do curso em relacdo ao
ensino de Ciéncias e Matematica. Quanto a isso, a proposta inicial diz respeito a reelaboracéo
das ementas dessas disciplinas no sentido de contemplar os aspectos dos conteudos e
metodologias para o ensino de Ciéncias e de Matematica, considerando que, até 0 momento, a
prioridade tem sido dada aos aspectos metodoldgicos em detrimento dos conteldos minimos
necessarios ao ensino desses componentes. Dessa forma, as novas ementas sao sugeridas com

seguinte reformulacdo:
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e PE 431 - Contetdos e Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de
Matematica: Educacdo Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
historia e concepc¢des. Tendéncias atuais para a Educacdo Matemética nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Contetdos de matematica previstos para 0s anos
iniciais: Numeros; Algebra; Grandezas e medidas; Geometria; Probabilidade e
Estatistica. Planejamento e Avaliacdo da pratica pedagdgica do educador
matematico. Orientacbes metodoldgicas quanto a: brincadeiras e jogos,
organizacgao do tempo, observacéo e registro, utilizacdo de materiais didaticos.

e PE 434 - Conteudos e Fundamentos Metodologicos do Ensino de Ciéncias
Naturais - A epistemologia do ensino de Ciéncias Naturais na Educagdo Infantil e
no Ensino Fundamental (caracteristicas e principios teoricos, filosoficos e
metodoldgicos). Concepcdes de ciéncia, tecnologia, sociedade e alfabetizacédo
cientifica. A BNCC e o ensino de Ciéncias Naturais na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental (conteudos e metodologias). O ensino de Ciéncias e as
praticas interdisciplinares em espacos formais e ndo-formais (métodos cientificos

e a experimentacao).

Dentre as proposi¢des que estdo sendo feitas na reformulacdo do atual PPC do curso
de Pedagogia da UFRR, iniciar pela elaboracdo de uma concepcdo mais critica sobre a
educacdo cientifica e matematica na formacdo inicial ja representa um avanco para a
conquista de novos espacos de discussdo. Orientado pelas novas ementas, 0 ensino devera
abranger os aspectos tedrico-metodoldgicos em harmonia com o0s conteddos minimos
necessarios, o que deve minimizar os conflitos dos aspectos cognitivos e afetivos
identificados nesta pesquisa, quando as alunas afirmaram que, por ndo aprenderem oS
contetdos minimos necessarios, ndo tinham a seguranca esperada para preparar suas aulas no
estagio supervisionado.

A discusséo inicial sobre a reformulagcdo das ementas representa apenas um ponto de
partida de muitas adequagdes que ja estdo sendo implementadas no curso e de outras que
precisam ser executadas na formacéo inicial de nossos alunos. Esta em discusséo o tempo e o
espaco destinados no curso para o ensino de Ciéncias e de Matematica, exigindo a ampliacdo
da carga horéria dos componentes curriculares, o que também estd em avaliagdo no processo
de reformulacdo do PPC. Nesse sentido, sdo apresentadas abaixo de forma sucinta as acgoes
pontuais que estdo sendo discutidas e implementadas na tentativa de atenuar as fragilidades da

formacé&o inicial, amparadas na triade universitaria (ensino-pesquisa-extensdo). Séo elas:
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e Definicdo de perfil especifico para o ensino de Ciéncias e de Matematica em
futuros processos de selecdo de professores formadores, considerando que 0s
concursos realizados até hoje no curso de Pedagogia exigem somente mestrado
e/ou doutorado em educacao;

e Proposicdo de acdes de extensdo para alunos matriculados nas disciplinas de
conteddos e  fundamentos  metodoldgicos,  estimulando  atividades
interdisciplinares por meio da aproximacédo entre a universidade e as escolas da
educacao basica;

e Ampliacdo do Laboratério de Préaticas Pedagdgicas (LPP) com a producdo de
materiais didaticos (fisicos e virtuais) para o ensino de Ciéncias e Matematica,
produzidos nas aulas de Conteudos e Fundamentos Metodoldgicos e utilizados
pelos alunos nas aulas do estagio supervisionado;

e Estimulo a participacdo dos alunos em projetos de iniciacdo cientifica, orientando
pesquisas sobre a educacdo cientifica e matematica;

e Oferta de minicursos e/ou oficinas sobre o ensino de Ciéncias e Matemaética na
semana do Coléquio do Curso de Pedagogia, que ocorre sempre ao final do 2.°
semestre de cada ano, contando como aproveitamento para as 200h de Atividades
Complementares exigidas no curriculo;

e Estimulo a participacdo dos alunos do curso de Pedagogia nas Semanas dos
Cursos de Biologia, Quimica, Fisica e Matematica, fazendo também o
aproveitamento de horas para as Atividades Complementares;

e Estimulo a elaboracdo de TCCs que divulguem resultados de estudos e pesquisas
realizadas na graduacdo, contemplando a educacéo cientifica e matematica.

Em relacdo as duas Ultimas proposicdes apresentadas acima, é importante esclarecer
que elas ja foram implementadas em semestres anteriores pela professora Aritmética, quando
apresentou proposta de minicurso na Xl Semana da Matematica, realizada pela coordenacgéo
do Curso de Licenciatura em Matematica da UFRR, em outubro de 2019. Nessa proposta, a
professora ofertou o minicurso “Resolu¢do de problemas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental”, contando com a colaboracao de alunos do curso de Matematica na ministragao
do minicurso. Os alunos que cursavam a disciplina de Conteddos e Fundamentos
Metodoldgicos do Ensino de Matemaética no curso de Pedagogia participaram do minicurso
como uma das atividades exigidas na disciplina, de modo a contemplar os conteddos

trabalhados.
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A experiéncia de trocas de saberes entre os alunos dos cursos de Matematica e de
Pedagogia representou um espago fértil para as discussdes sobre as diferentes concepgdes
guanto a resolucdo de problemas, experimentando as diferentes Idgicas e possibilidades que
envolvem o sistema de numeracdo e as operacOes, as estimativas e o célculo. Os
conhecimentos matematicos e pedagdgicos em torno da tematica do minicurso foram
socializados de modo que cada grupo de alunos teve a oportunidade de manifestar os
conhecimentos ja elaborados e, sobretudo, rever as fragilidades que ainda fazem parte da
formacédo inicial em relacéo ao tema trabalhado.

N&o ha davidas que estas parcerias sdo fruto de uma insistente tentativa do universo
académico que ha muito busca efetivar o que ja é proposto como trabalho interinstitucional,
aproximando as licenciaturas para um processo formativo docente mais abrangente e
significativo. Indo ao encontro dessa perspectiva, os resultados verificados em nossa pesquisa
apontam para a necessidades da retomada da elaboragdo do projeto de pesquisa
interdisciplinar originado em 2018 no GPECIM, envolvendo professores formadores dos
cursos participantes deste grupo, composto por 4 doutores em Educacdo em Ciéncias e
Matematica e outros 4 com formacéao doutoral em andamento na mesma area. Sao professores
dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, Matemaética, Fisica, Biologia e do Colégio de
Aplicacéo.

O projeto “Educagdo em Ciéncias e Matematica: movimento, reflexdes e praticas na
formagao de professores em Roraima” foi elaborado com o objetivo de descrever a trajetoria e
a constituicdo da formacdo de professores de Ciéncias e Matematica em Roraima, por meio do
mapeamento de pesquisas nessas areas no contexto roraimense. Contando com a participacdo
dos membros do GPECIM e dos alunos das licenciaturas, o estudo envolve também ex-alunos
da UFRR que atuam como professores da educacao basica.

As acdes de execucdo do projeto encontram-se suspensas desde 2019 por dificuldades
da coordenacdo geral no acompanhamento e também por falta de disponibilidade de parte dos
professores que estdo em fase de conclusdo da formacéo doutoral, contudo reconhecemos a
importancia e necessidade da continuidade desse trabalho, que certamente sera fortalecido
com a conclusdo da formagdo continuada dos professores afastados, que reconhecem a
importancia da continuidade da pesquisa.

A professora Aritmética, uma das participantes desse grupo, vivenciou outra
importante situagdo com seus alunos, estimulando a pesquisa por meio da elaboragdo de
TCCs que apresentaram resultados de estudos feitos na graduagdo, contemplando discussoes

acerca do ensino de Matematica. Anteriormente a isso, ndo houve trabalho de TCC com
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temaética especifica da area de Ciéncias ou Matematica apresentado no curso, representando
mais uma auséncia dessas discussdes na formagéo inicial.

Assim, a professora estimulou seus alunos a colaborarem com as pesquisas em
Educacdao em Ciéncias e Matematica, obtendo éxito na conclusdo de trabalhos como: O
ensino da Matematica na perspectiva do letramento: o jogo como possibilidade (2015), A
aprendizagem da Matematica com a utilizacdo de jogos educativos: analise de uma
experiéncia no Pibid (2016), Necessidades formativas dos professores iniciantes que ensinam
Matematica nos Anos Iniciais em escolas da Zona Oeste da Cidade de Boa Vista-RR (2016) e
Ensino de Geometria em uma turma de 1.° ano do Ensino Fundamental usando os jogos e
materiais manipulaveis como recursos didaticos (2019).

Experiéncias como estas devem se tornar comuns em nosso curso, contemplando
igualmente a area do ensino de Ciéncias que ainda requer uma dedicacdo mais especifica de
professores formadores para a consolidagdo de um processo formativo mais comprometido
com as transformacdes cientificas e tecnoldgicas de nosso tempo. E essa dedicagdo que
assumimos em nossa formacéo continuada para contribuir com a superacdo das fragilidades
da formacéo inicial em relacdo ao ensino de Ciéncias e de Matematica, corroborando o
trabalho realizado pela professora Aritmética.

Por isso, nossos esforgos devem ser no sentido de consolidar os estudos sobre a
educacdo cientifica e matematica na formacdo inicial e na formacdo continuada, estimulando
pesquisas tanto na graduacdo quanto na pds-graduacdo, por meio também da orientacdo de
trabalhos em nosso mestrado em educacao.

As situacOes vivenciadas na graduacdo mostram como temos articulado os saberes
gerais e especificos para o fazer docente e como temos tracado novos caminhos para
ressignificacdo dos conhecimentos cientificos e matematicos, de modo a torna-los atraentes e
prazerosos para professores e alunos. Ndo tem sido uma caminhada curta e rapida. Foi
necessario o sentimento de falta para que a busca pelo desconhecido despertasse em nos a
necessidade de prosseguir por novos e diferentes caminhos.

Assim, a formacgdo continuada apresenta-se como uma estratégia efetiva para a
superacdo das limitacbes da formacdo inicial por esta ainda ter limitagdes na devida
apropriagdo dos conhecimentos indispensaveis ao ensino de Ciéncias e de Matematica no
ambito do curso de Pedagogia. A formacdo continuada contribuiu significativamente para que
a professora Aritmética encontrasse e conquistasse seu lugar no curso no qual atua como
professora formadora, sentindo-se segura e devidamente preparada para Seu exercicio

profissional.
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Os reflexos do processo formativo da professora foram largamente evidenciados pelas
alunas na prética docente delas no estgio supervisionado, enfatizando o carater
transformador provocado pela formacdo continuada. Assim, 0s sentimentos envolvidos em
torno do ensino de Matematica foram ganhando novas significacbes a medida que a
professora formadora e as alunas conseguiram elaborar os saberes matematicos necessarios ao
exercicio docente, relacionando simultaneamente cognicdo e afetos na construcdo do
conhecimento.

Ha de se considerar que tudo isso requer tempo, pois é no fazer continuo e sistematico
da pratica docente que vao sendo aprimorados o0s saberes necessarios a profissionalizacdo, em
um permanente movimento de mudancas e transformacdes da identidade profissional e dos

saberes elaborados, pois como afirma Tardif:

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma
coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as
marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é
caracterizada pela sua atuacdo profissional. Em suma, com o passar do
tempo, ela vai-se tornando — aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros -
um professor, com sua cultura, seu ethos, suas ideias, suas fungdes, seus
interesses, etc. (TARDIF, 2014, p. 56-57, grifos do autor).

Certamente a préatica da professora Aritmética ndo é a mesma de anos atras e nao sera
a mesma daqui a alguns anos, sabendo que a medida que o profissional modifica seu trabalho,
ele mesmo é progressivamente modificado no e pelo trabalho realizado, dada a complexidade
da acdo docente que envolve um repertério dindmico de saberes mobilizados para a atuacao
do educador, na qual é preciso reconhecer que ndo basta realizar a pratica como aplicacdo de
determinados conhecimentos cientificos e pedagodgicos, contudo, essa pratica precisa ser
exercida como espaco de criacdo e reflexdo sobre os saberes que constantemente sdo
produzidos e modificados.

Nesse sentido, Alliaud (2017) recomenda que ensinar seja um exercicio para além da
transferéncia de informagdes, isto é, que seja assumido 0 compromisso com a criagcdo e com a
inovacéo, intervindo com outros e sobre outros sujeitos por meio de constantes trocas de
formagéo, transformacéo e emancipacéo.

As alunas do Grupo Focal e a professora Aritmética reconhecem a formacéo
continuada como uma importante aliada ao processo de busca de autonomia do professor, que
é consolidada pela construcdo de uma postura reflexiva ao analisar os propositos da acdo

docente, revisitando constantemente essa acdo para a reestruturacdo de esquemas teoricos e
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praticos da dindmica formativa. Ao revelarem a concepg¢do de que a formacdo continuada é
indispensavel para a conquista da autonomia no fazer docente, as alunas e a professora
corroboram o pensamento defendido por estudiosos (FRANCO, 2012; IMBERNON, 2009;
2010; ROMANOWISKI, 2007) que rompem com a associacdo da formacdo continuada as
teorias formais e estanques, indicando que, por meio dela, os profissionais podem e devem
criar novas realidades em relacdo a sua pratica docente, entrelagando teoria e prética pela
dialogicidade dos valores histéricos, culturais, éticos e sociais que provocam a transformacao
do vivido pelos sujeitos e seus pares.

A concepgdo sobre formagdo continuada verificada nos discursos das alunas e da
professora formadora € aqui apresentada como a capacidade de entendimento e criacdo de um
pensamento ou ideia sobre algo, expressando o modo de pensar ou sentir determinado
conceito que, de acordo com Lima, M. G. S. B. (2007), representa uma acao de construcdo
mental da realidade por meio das informacdes apreendidas pelos sentidos utilizados nos
relacionamentos interpessoais, sabendo que as concepgdes passam por transformacoes
mediante o contexto vivenciado, sento modificadas ou reconstruidas por novos saberes.

Foram esses novos saberes que proporcionam para elas a construcdo da autonomia
necessaria para sentirem-se autoras de suas proprias historias, mergulhando no trabalho
docente pelo entrelagamento de elos que as envolveram em um movimento propulsor de
reinvencéo de si e do fazer docente.

Foi satisfatério identificar o movimento de transformacdo nas historias de vida e de
formacdo da professora Aritmética e das alunas entrevistadas, especialmente pela ruptura com
antigas concepgdes sobre formagdo continuada, as quais estdo ancoradas na racionalidade
técnica e instrumental (PEREZ-GOMES, 1995; IMBERNON, 2009) que considera a
atividade profissional exclusivamente instrumental, direcionada, sobretudo, para a solucdo de
problemas por meio de técnicas rigorosas.

Nessa concep¢do, a formacdo continuada tem o carater aplicacionista, desenvolvida
por meio de cursos de curta duracdo que apresentam modelos eficientes para a
profissionalizacdo de um bom docente. Assim, a racionalidade técnica pressupde um modelo
de formacdo profissional linear e simplista, desconsiderando as complexidades, as
particularidades, as incertezas e os dilemas do processo de ensino.

Superar essa concepcao certamente foi um dos mais importantes avancos para o
processo formativo de alunos e professores que, apesar das limitagdes do curso de formacéo
docente, ndo negam suas fragilidades, seus pensamentos e sentimentos, todavia buscam

vencer a ilusdo de que tudo podera ser resolvido apenas com uma boa formacéo profissional,



149

desconsiderando-se as contradi¢cdes e complexidades do contexto histérico e social no qual
estdo inseridos.

O reconhecimento de que a formacdo continuada faz parte de um processo de ensino
como pratica social demonstra 0 amadurecimento pessoal e profissional das alunas e da
professora formadora que ndo desprezam a necessidade da técnica, contudo a articulam aos
conhecimentos cientificos e pedagogicos de maneira criativa e sensivel, tornando as

realidades unicas por meio de planejamentos especificos para cada contexto, como defende:

E no planejamento e na apropriacdo consciente da pratica do professor que
este constroi o conhecimento em si e junto a seus alunos em uma agao
pedagogica rigorosamente livre e critica. Um rigor muito diferente da atual
definicdo autoritaria, hierarquica, enciclopédica, rigida, tradicionalmente
aceita que estrutura a educacdo de forma mecénica, desencorajando a
responsabilidade dos professores de recriarem em si e em seus alunos, novas
acOes, pensamentos e sociedades (SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI,
2017, p. 6).

Ao requisitarem uma pratica docente na qual o professor cria respostas aos desafios
postos, 0s autores também reconhecem a formacdo continuada como um proficuo ambiente
que proporciona processos formativos praticos e reflexivos, por meios dos quais 0s
professores terdo maiores condi¢des de construir as atitudes e 0s conhecimentos necessarios
para exercer sua profissionalidade com todo o rigor e a seriedade que o ato educativo exige,
sem desconsiderar os sentimentos envolvidos, que igualmente contribuem para a construcéo
desses conhecimentos.

Corroborando com o pensamento dos autores, a concepcdo de formacdo continuada
expressa nos discursos e na pratica da professora Aritmética demonstra que a
contemporaneidade exige processos formativos que se originam das situacdo problematicas
do cotidiano profissional.

Foram os problemas do nosso cotidiano profissional que evidenciaram as vantagens da
formagéo continuada e seus efeitos na formacdo de futuros professores, como ocorreu no
contexto desta pesquisa, que identificou os reflexos da pratica dos professores formadores na
formacdo inicial de seus alunos, demonstrando a crescente necessidade de discussdo da
formacdo do professorado universitario que ainda carece de politicas de formacdo mais
criticas e efetivas, como defende Imbernon (2016, p. 140) ao afirmar que “A formagdo
deveria se aproximar dos contextos de trabalho de grupos, departamentos e faculdades e tem

de ajudar a sacudir 0 senso comum pedagogico, tao habitual na universidade”.
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Assim, o movimento critico-interpretativo dos dados produzidos pelos discursos dos
sujeitos entrevistados neste trabalho demonstra que a transformacgdes ocorridas no processo
formativo das alunas e da professora Aritmética reafirmam a constituicao indissociavel entre
o afetivo e o cognitivo para o ensino de Ciéncias e de Matematica de forma prazerosa e
significativa, sabendo que os significados elaborados em cada vivéncia se transformam a
medida que novas situacOes sdo vivenciadas, dada a subjetividade dos sujeitos envolvidos em
cada novo contexto.

Portanto, tentar se aproximar dos afetos, das vontades, dos interesses, das motivagdes
e dos sentimentos dos sujeitos foi um exercicio sensivel e complexo na medida em que ele
precisou considerar o lugar de onde cada sujeito falava, qual seu espaco social, como ele se
relaciona com o conhecimento histérico acumulado em seu cotidiano. Eis a complexidade
para a elaboracdo de respostas ao problema de pesquisa deste trabalho, visto que a realidade
social, a medida que se transforma, engendra novas realidades, tornando dinamicas e infinitas
as interpretacGes sobre a forma como o0s sujeitos (re)elaboram os sentidos e os significados
em suas vivéncias, transformando a si e 0 contexto que o cercam.

E houve transformacdo. Os sentimentos envolvidos em torno do ensino de Ciéncias e
de Matematica foram sendo modificados pelas e nas vivéncias das alunas e da professora
formadora que conseguiram ressignificar essas vivéncias, transformando os abismos que tanto
afastam conhecimento e sentimento em pontes que relacionam mutuamente afeto e cognicgéo
em uma complexa imbricacao da aprendizagem e afetividade.

Essas transformacGes ocorreram porque os sujeitos foram afetados pelas diferentes
situacdes da vida, reagindo conscientemente sobre elas por meio de um movimento critico-
reflexivo, permitindo quebrar o ciclo dos mitos e medos gerados pelo desconhecimento e/ou
pela inseguranca provocada pela falta de dominio dos conteidos a serem ensinados. Foi isso
gue ocorreu entre as alunas e a professora Aritmética. Elas conseguiram criar um elo afetivo
com o conhecimento e entre si para a elaboracdo de uma aprendizagem que correspondesse as
suas necessidades formativas.

Certamente, os componentes de dominio afetivo estabelecidos na relacdo da
professora formadora com seu proprio conhecimento e com suas alunas proporcionaram a
construcdo de uma aprendizagem prazerosa, evidenciada no que foi elaborado pelas alunas
sobre o0 ensino da Matematica e pelo que foi superado das vivéncias negativas em torno desse
componente curricular, comumente estigmatizado como dificil e desconectado da realidade
escolar. Assim, a realizacdo do presente trabalho corrobora a indissociabilidade entre afeto e

cognicdo no processo formativo de professores que precisam constantemente compreender
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suas falas e as falas dos outros, seus pensamentos e, sobretudo, suas motivacGes para a busca
de novas vivéncias que favorecam uma continuidade satisfatdria e emancipadora na sua
histéria como sujeito histdrico e social (VIGOSTKI, 1934/2009).
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7 O PONTO DE CHEGADA SE TRANSFORMOU EM NOVO PONTO DE PARTIDA:
PARA NAO CONCLUIR O TRABALHO

Com o objetivo de analisar a relacdo entre afetividade e cognicdo no discurso de
professores formadores que ensinam Ciéncias e Matematica e seus reflexos na formacao dos
futuros professores iniciamos nossa investigagdo apresentada neste trabalho na busca por
encontrar respostas ao seguinte problema cientifico: o que se revela nos discursos de
professores formadores sobre a relacdo entre afetividade e cognicdo no ensino de Ciéncias e
de Matematica e quais os reflexos dessa relacdo na formacdo de futuros professores para a
superacdo dos mitos e medos em torno dessas disciplinas?

As respostas a esta e a outras questdes que conduziram nossa caminhada sdo as
prerrogativas basilares para validar nossa tese de que a pratica do professor formador pautada
na relacdo indissociavel entre afetividade e cognicdo contribui para a superacdo dos mitos e
medos construidos historicamente em torno do ensino de Ciéncias e de Matematica.

Escrever sobre a relacdo da afetividade e cognicdo no ensino de Ciéncias e de
Matematica me fez ver a necessidade de contribuir com a ampliacdo de estudos sobre o tema,
sobretudo no universo académico, ainda tio carente dessa abordagem. A medida que buscava
resposta ao problema da pesquisa, novas perguntas se materializavam no percurso trilhado,
demonstrando que a trajetéria da pesquisa ndo é linear, porém se faz nas rupturas e nas
(des)continuidades que vado constituindo o trabalho e o préprio pesquisador, sabendo que o
caminho natural da pesquisa qualitativa, de acordo com Gonzalez Rey (2005), deve nos
conduzir da epistemologia da resposta para a epistemologia da construgdo, compreendendo
que nossa questdo cientifica pode nos conduzir para o imprevisivel e o0 ndo generalizavel.

Isso reforca a importancia em ndo abdicar do carater subjetivo dos sujeitos envolvidos
nesta investigacao, inclusive da propria pesquisadora, que enfrenta desafios para manter uma
pseudoneutralidade na investigacéo, acreditando ter o controle e previsdo de cada novo passo
a ser dado, o que, inevitavelmente, ndo é possivel. Assim, um constante movimento de
reconstrugdo é exigido pela dinamicidade, fluidez e singularidade da prépria pesquisa que foi
realizada em um determinado momento que é Unico em nossas vidas.

Os contornos metodologicos da pesquisa foram se estabelecendo por meio da
caracteristica qualitativa de nosso estudo, que foi formando o desenho de como cada etapa
seria realizada a fim de que fossem elaborados os dados a partir dos discursos apresentados
pelos sujeitos investigados. Considerando o carater subjetivo das questdes que orientaram as

entrevistas, foi preciso o esforgo por compreender e evidenciar o que estava implicito em cada
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fala, trazendo a tona elementos que nos auxiliem a construir nosso mosaico do fazer docente
que prioriza a indissociabilidade dos fendmenos afetivos e cognitivos na construgédo do
conhecimento.

Certa de que ainda ndo conheco plenamente o que busquei conhecer com esta
pesquisa, posso afirmar que também ndo sei mais somente aquilo que julgava conhecer no
inicio dela e, mais ainda, desaprendi conceitos e conhecimentos que para mim pareciam
definidos e acabados. Esse movimento reafirma minha condi¢cdo de um sempre vir a ser, um
devir, extravasando qualquer experiéncia vivida até aqui.

No entanto, as proprias condic¢Ges cultural, social, cientifica e historica nas quais este
estudo se deu possibilitaram uma visdo prospectiva do que seria possivel conhecer e do que se
anunciava na caminhada. A elaboracdo das unidades de significados construidas a partir dos
discursos dos professores formadores tornou possivel compreender os sentidos em torno da
afetividade e como esta se relaciona com os processos cognitivos, ampliando nossa percepgéo
sobre como os professores manifestam essa afetividade no sentido de transformar as
experiéncias de carater negativo em novas possibilidades de superacdo e construcdo do
conhecimento de forma prazerosa e significativa.

A possibilidade de falar sobre a afetividade no contexto académico, sempre cercado de
objetividade e precisdo, representou um avango da pesquisa qualitativa, especialmente quando
tratamos de questdes no “quintal de nossa casa” como € 0 contexto no qual esta pesquisa foi
realizada. Os resultados sdo absolutamente relevantes para a conclusdo do trabalho, contudo a
possibilidade em favorecer que professores formadores pensem, lembrem, verbalizem e,
sobretudo, sintam os fendmenos da afetividade em suas praticas docentes configurou-se como
uma oportunidade indispensavel da trajetéria percorrida, refletindo em nés a empolgante
expectativa por transformacdes no fazer docente, mesmo reconhecendo que muitos
professores ndo conseguem expressar como a afetividade comparece em seu fazer docente.

Os dados produzidos a partir dos discursos dos professores formadores tornaram
possivel identificar os fatores que contribuiram para a aceitacéo ou rejeicdo deles em ministrar
as disciplinas de Ciéncias e de Matematica no curso de Pedagogia. Evocando memorias da
trajetoria de formacdo, eles reviveram situagdes que influenciaram positiva e/ou
negativamente na relagdo com o ensino de Ciéncias e de Matematica, sendo esta Ultima a
responsavel por grande parte das memdrias de carater negativo. Tais vivéncias foram
marcantes no processo de aprendizagem dos professores, 0 que seguramente contribuiu para o

afastamento desta area do conhecimento.
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Em relagéo ao ensino de Ciéncias, as necessidades sinalizam a importancia de uma
atuacdo docente que valorize e compreenda a ciéncia e como ela acontece no cotidiano,
aproximando os saberes cientificos aos conteudos mais corriqueiros da pratica docente,
sabendo que estes sdo reconstruidos em suas pluridimensdes, nas mais diversas condi¢des da
vida humana. Faz-se necessario compreender ciéncia como produto da acdo humana, sendo
historica e, portanto, dindmica, visto que se reconfigura no constante movimento de confirmar
ou refutar as crencas, tradi¢bes, ideologias e interesses humanos, o que implica na
problematizacdo de sua prépria estrutura (CAMPOS; CAMPOS, 2016).

A mediacdo do professor continua sendo determinante na forma como nos
relacionamos com o conhecimento, conforme indicaram os discursos elaborados, enfatizando
que a forma como os professores formadores se relacionam hoje com o ensino de Ciéncias e
de Matematica foi impactada pela maneira como seus professores também se relacionaram
com essas disciplinas, o que torna relevante a atuacdo de um professor formador que construa
uma identidade com o ensino de Ciéncias e de Matemaética no curso, o que historicamente tem
sido negligenciado pela constante rotatividade de professores formadores nessas areas.

Em varios momentos das entrevistas, as alunas lembraram-se dos modos de agir de
seus professores, das falas, dos gestos, da maneira de se relacionar, dos sentimentos e
emocdes percebidos que afetavam a relacdo destes com seus alunos, com o curriculo, com a
escola e consigo proprio. Quando eram lembrangas positivas, o semblante se abria, as
lembrancas pareciam chamar umas as outras e eles demoravam mais ao falar. Parecia ser um
sentimento bom de ser revivido. O contrario também foi percebido. Quando as lembrancas
traziam vivéncias de tristeza e, até mesmo de sofrimento, logo se encerrava a fala sobre os
fatos narrados.

Assim, é possivel inferir que as manifestacbes de dominio afetivo quando sdo
elaboradas por vivéncias positivas contribuem para a fluidez da atividade cognitiva, da mesma
forma que as condi¢bes negativas que afetam os sujeitos também contribuem para a
desorganizacdo dos processos cognitivos. Ndo é pretensdo deste trabalho generalizar os
resultados no contexto investigado, até porque isso seria impossivel, mas cabe enfatizar que as
experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar produzem uma diversidade de sentimentos e
emocOes que compdem nossa dimensdo afetiva, impactando alunos e professores na forma
como estes irdo se relacionar com o conhecimento e, mais, na forma como iréo ensinar futuros
professores.

Nesse sentido, foi importante colocar as coisas em sua ordem de modo que cada

professor formador pudesse refletir e perceber os fatores que provocaram sua aproximagao ou
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afastamento de uma educacdo cientifica e matematica, para que, uma vez reconhecendo suas
potencialidades ou limitagdes, promovessem novas vivéncias para si e para futuros
professores que tém a possibilidade de construir novos cenarios a este respeito, e isso parte
das proprias indicacdes apresentadas pelos entrevistados ao afirmarem que buscam construir
uma pratica docente na qual despertem em seus alunos fendmenos afetivos que os facam
enfrentar as necessidades e limitacdes de conhecimento nas areas estudadas, configurando um
constante movimento de mediacdo que sera decisivo na qualidade dos processos emocionais
elaborados e no tipo de influéncia que o ambiente tera na forma como o dominio cognitivo se
desenvolve em cada sujeito (VIGOSTKI, 1926/2001).

O acesso aos relatos dos professores formadores nos aproximou das significacfes
elaboradas quanto a afetividade, suas concepcdes sobre manifestacdes de carater afetivo e os
impactos destas na elaboracdo do conhecimento. Por vezes, pareceu ser mais facil e
confortavel falar de como percebiam as manifestacbes afetivas nas praticas de seus
professores do que na sua prépria pratica. Quando perguntados sobre o que eles
compreendiam sobre afetividades, o siléncio inicial nas respostas demonstrava que nao era
algo tao facil e comum de se falar, era preciso elaborar o pensamento para responder. De fato,
falar de emocgOes e sentimentos, especialmente os nossos, exige um profundo olhar para
dentro, voltar-se para si, e isso € uma pratica por vezes ignorada no fazer docente.

De modo a contribuir com a superacdo dessa realidade, continuei a caminhada
convidando outros ao didlogo, na busca por identificar os reflexos da préatica dos professores
formadores no processo formativo de seus alunos, que participaram da pesquisa por meio da
realizacdo do Grupo Focal. As falas das alunas participantes evidenciaram a necessidade de
que sejam repensadas as condicGes oferecidas aos professores para que estes estabelecam os
vinculos com o seu proprio conhecimento e que, nessa relacdo, os aspectos de dominio
afetivos sejam mais considerados, visto que os aspectos intelectuais prevalecem no universo
académico, segundo elas.

Nesse contexto, elas enfatizaram a importancia de ter tido professores formadores que
expressaram seus sentimentos, 0s quais emergiam nas interacGes ocasionadas pela pratica
docente ao passo em que acolhiam e eram acolhidos em sua dimensdo humana, rejeitando a
perspectiva unilateral que caracteriza o professor como sujeito que domina exclusivamente 0s
componentes de aspectos cognitivos, em detrimento dos afetivos. Para elas, ndo se pode negar
a leveza e a boniteza do fazer pedagdgico, descolorindo este universo tdo inspirador que sofre

constantes tentativas de ser neutralizado, como adverte Vigotski afirmando que



156

No mundo atual, tudo esté tdo automatizado, as suas impressdes singulares
se fundiram de tal modo a conceitos que a vida transcorre pacificamente,
sem lhe prender nem afetar o psiquismo e, em termos emocionais, essa vida
desprovida de alegria e tristeza, sem nitidos abalos, mas sem grandes
alegrias, cria a base para aguele pequeno calibre dos sentimentos que na
linguagem literaria russa ha muito tempo recebeu a denominacdo de
sentimento pequeno burgués (VIGOTSKI, 1927/2004, p. 144).

Em sintonia com o pensamento do autor, os discursos elaborados pelas alunas também
compreendem que a formacdo docente pode e deve priorizar os aspectos afetivos em sua
intima relacdo como os componentes cognitivos, aceitando, valorizando e acolhendo o outro
na sua singularidade por meio da escuta sensivel para a promogao de uma vivéncia positiva de
aprendizagem, sobretudo no universo académico, que ainda € tdo carente de demonstragdo de
afetos, no qual se considera que tais demonstracdes sdo particulares do universo infantil. E
isso ndo é exclusivo da infancia, isso é do humano.

Por isso mesmo foi tdo importante identificar e analisar os reflexos da pratica dos
professores na trajetoria formativa de seus alunos que, como futuros professores, também
atuardo como profissionais comprometidos com as dimensdes técnica, politica, social e,
sobretudo, humana, rompendo com o ciclo de fragmentacdo que tenta desarticular a relacéo de
elementos indissociaveis como a teoria/préatica e o cognitivo/afetivo.

Conforme destacaram as alunas, as vivéncias afetivas com o ensino de Ciéncias e de
Matematica foram prazerosas ou repulsivas dependendo da qualidade da mediacéo feita pelos
professores que conduziram esse processo, ndo desconsiderando que outros fatores também
atuam como mediadores culturais (livros, textos, sites), aos quais elas precisaram recorrer em
diferentes momentos da pratica docente para superar as dificuldades pela falta da mediagéo
humana. Assim, dependendo da qualidade da mediacdo, a relagdo com construgdo do
conhecimento foi mais bem estabelecida em seus aspectos afetivos e cognitivos.

Esses aspectos relacionam-se em uma unidade semelhante a uma moeda que, mesmo
tendo dois lados, representa um Unico objeto. Dito de outro modo: o ser humano pensa e sente
simultaneamente. E 0 mesmo ser que elabora seu conhecimento & medida que afeta e é
afetado pelos sentimentos que permeiam a acdo do aprender e do ensinar. Dessa forma, néo é
possivel dizer em que momento o intelecto e o sentimento sdo constituidos. Eles constituem-
se em um permanente movimento de inter-relacdo, provocado pelas vivéncias humanas,
principalmente as educativas.

E foi no universo educacional que as alunas e os professores formadores participantes

desta investigagdo puderam contar suas historias, ressignificando suas experiéncias com o
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ensino de Ciéncia e de Matematica, encontrando na relacdo entre afeto e cognicdo o0s
dominios necessarios para a construcdo de uma aprendizagem mais sélida e segura. Mas, foi
preciso olhar para tras, refletir sobre o passado para repensar 0 presente e projetar acdes
futuras para uma préatica docente mais humana e envolvente.

Dentre as acOes futuras, as participantes apontaram a formagdo continuada como
proposta indispensavel para a superacdo das limitagdes da formacdo inicial, visto que,
segundo elas, a experiéncia docente da professora Aritmética ganhou novos contornos pelo
exercicio reflexivo oportunizado com a participacdo dela no curso de doutorado, por meio do
qual ela reconduziu sua pratica docente, construindo novos significados para o ensino de
Matemaética no curso de Pedagogia.

As indicacbes das alunas e dos professores sobre a importancia da formacao
continuada exigem de nos, professores do curso de Pedagogia, 0 compromisso com
reestruturacdo desse curso, especialmente neste momento em que isso esta ocorrendo pela
reformulacdo do PPC, no qual devem ser feitas propostas de ajustes na ampliacdo da carga
horéaria no curriculo para os componentes de Ciéncias e Matematica, ampliando a abordagem
dos estudos para 0 0s aspectos praticos dos conteudos ensinados. A realizacdo de acbes de
extensdo também deve ser implementada para atenuar as deficiéncias da formacdo inicial
quanto ao ensino de contetdos especificos de Ciéncias e Matematica.

O fato é que prética docente, seja na formacdo inicial ou na formacgdo continuada,
precisa ser exercida como espaco de pesquisa permanente, possibilitando o exercicio reflexivo
e autbnomo do professor nas dimensdes individual e coletiva do seu fazer profissional,
produzindo avancos nos processos formativos inicial ou continuado que garantam a ruptura
com o modelo ancorado na racionalidade técnica, ainda muito presente nos cursos de
formacdo. Nesse aspecto, o0 estagio supervisionado configura-se como excelente oportunidade
de atuacdo dos alunos para refletir criticamente sobre sua formacdo, avaliando e
redirecionando as agdes em seu fazer docente.

Pelos dados produzidos nesta pesquisa fica evidente que a formacéo inicial das alunas
ganhou novos contornos quando elas foram afetadas pelas mediacOes estabelecidas pelas
professoras formadoras com o ensino de Ciéncias e de Matematica, seja pelas vivéncias
positivas ou negativas, mas, de alguma forma, a realidade vivenciada por elas foi impactada
por essas duas situacdes, demonstrando que o movimento dialético produzido pelas e nas
relagdes sociais podem oportunizar a transformagéo dos contextos e dos sujeitos (VIGOTSKI,
1930/2007). Portanto, a tese defendida neste trabalho se confirma pela superagdo dos mitos e

medos que alunas e professoras demonstraram em suas praticas, superacdo esta que foi
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oportunizada pela relacdo dos aspectos afetivos e cognitivos para a constru¢cdo de novas
vivéncias com o ensino de Ciéncias e de Matematica.

Para além dos significados atribuidos aos elementos de dominio afetivo verificados na
pesquisa (medo, inseguranca, alegria, satisfacdo, paixdo, entusiasmo, euforia, superagéo), ha
um nivel de afetividade muito mais ignorado nas pesquisas educacionais. Pelos discursos
produzidos foi possivel identificar a afetividade verbalizada, aquela que professores e alunos
conseguiram dar nomes, caracterizar e, até, descrever. Mas, foi possivel identificar também
uma afetividade velada, aquela que ndo encontrou nas palavras codigos suficientes pelos quais
pudesse se expressar. Essa afetividade se manifestou por um olhar perdido, em uma fala que
procurava palavras e ndo as encontrava, se expressou também no siléncio e nas auséncias de
respostas por ndo se conseguir verbalizar o que s6 poderia ser sentido.

Diante dessa constatacdo, novos questionamentos encaminham a necessidade de
prosseguimento da caminhada investigativa, buscando responder novas questdes: por que a
afetividade ndo é tratada no universo académico da mesma forma como é defendida na
Educacao Infantil e nos anos iniciais? A falta dessa discussdo no universo académico traz
entraves as manifestacdes afetivas, impactando a aprendizagem dos alunos na formacao
inicial? Por que ¢é tdo dificil aos professores formadores abordar e expressar dominios afetivos
em sua préatica docente? O que fazer com as emoc¢des e 0s sentimentos que surgem a revelia
dos sujeitos no processo formativo: ignora-los? Assim, estdo postos novos desafios para a
continuidade da investigacéo.

Uma leitura historico-cultural dessas questdes pode nos encaminhar para o estudo
desse fendmeno, buscando entender como o desconforto provocado pela abordagem dos
aspectos afetivos no fazer docente pode revelar a dificuldade humana em lidar com questdes
mais subjetivas e profundas do ser, talvez porque, para alguns, seja mais facil ensinar fazer do
que ensinar ser, particularmente quando ndo € possivel ensinar aquilo que nao foi aprendido.
Se o professor ndo vivencia sua pratica docente em todas as suas dimensdes, inclusive a
afetiva, dificilmente conseguira ensinar isso aos seus alunos.

Independente das dificuldades e limitacGes, a pratica docente ndo se estabelece
apenas em uma ou outra dimenséo, ela se consolida na totalidade que envolve as dimensdes
cognitivas e afetivas. Ao professor ndo cabe trabalhar exclusivamente os aspectos técnicos da
formacéo, o que ja foi demonstrado como repulsivo neste trabalho. Trata-se da necessidade de
promover continuamente acOes formativas que permitam aos professores formadores
refletirem sobre a educacéo, enfatizando a relagdo com o outro em um legitimo movimento de

convivéncia no qual o ensino e a aprendizagem sejam desenvolvidos em uma via de méo



159

dupla, onde professores e académicos, em uma acao reciproca, promovam agdes conjuntas nas
quais, razdo e emocdo, encontrem lugar para serem elaboradas e igualmente consideradas.
N&o tenho uma visdo romantizada desse processo, posto que a singularidade de cada
sujeito imp0Oe resisténcias pessoais que, inevitavelmente, produzirdo conflitos nas relacgdes,
sobretudo quando a demonstracao de afetividade é requerida. Porém, é exatamente por causa
desses conflitos que defendo a importancia da realizag&o desta pesquisa e a continuidade do
trabalho de modo a instituir, pelo menos em nosso contexto de atuacdo profissional, praticas
que estimulem aos professores formadores o confronto com os préprios sentimentos e
emoc0es, acreditando que, como preconizou um profissional da educacdo, apaixonado pelo

fazer docente,

O nascimento do pensamento é igual ao nascimento de uma crian¢a: tudo
comega com um ato de amor. Uma semente ha de ser depositada no ventre
vazio. E a semente do pensamento é o sonho. Por isso os educadores, antes
de serem especialistas em ferramentas do saber, deveriam ser especialistas
em amor: intérpretes de sonhos (ALVES, 2012, p. 12).

Pelo exposto, desejo que a realizacdo deste trabalho contribua com novas e fecundas
reflexdes sobre o fazer docente que priorize todas as dimensdes do ser, suas necessidades e
limitacbes que precisam ser superadas pelo carater inaliendvel da formacdo humana,
requerendo que aspectos tdo imprescindiveis, como a afetividade, tenham seu devido lugar na
constituicdo do processo de ensino e aprendizagem, redimensionando as praticas
empreendidas nos cursos de formacdo docente que tanto precisam compreender os sentidos e
os significados elaborados em torno do que se aprende e do que se sente. Dessa forma, sera
possivel estabelecer relagdes mais sélidas e comprometidas com uma acdo docente que

priorize ndo sé os atos de aprender e de conhecer, como também, os de ser e de sentir.
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APENDICE A - CARTA DE ANUENCIA

Ao Prof. Dr. Flavio Corsini Lirio N
DIRETOR DO CENTRO DE EDUCACAO DA UFRR

Eu, ELIZANGELA DA SILVA BARBOZAR AMOS, venho pelo presente, solicitar
autorizacdo para realizar a pesquisa intitulada ENTRE O SABER E O GOSTAR:
AFETIVIDADE E COGNIQAO NA FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM
CIENCIAS E MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS, a ser realizada no Curso de
Pedagogia, sob minha responsabilidade.

Assumo a responsabilidade de fazer cumprir os termos da Resolugdo n.° 466/CNS/MS, de 12
de dezembro de 2012, e demais resolu¢des complementares a mesma, viabilizando a producéo
de dados da pesquisa citada, para que se cumpram os objetivos do projeto apresentado.

Apobs a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa, a coleta de dados deste projeto sera
iniciada, atendendo todas as solicitacdes administrativas desta direcao.

Contando com a autorizagdo desta instituicdo, coloco-me a disposicdo para qualquer
esclarecimento.

Pesquisadora: ELIZANGELA DA SILVA BARBOZA RAMOS - contatos: (95) 99118-
4220 elizangela.ramos@ufrr,br

Orientadora: MARIA CLARA SILVA-FORSBERB - contatos: (92) 98153-6734
cforsherg@uea.edu.br

Assinatura do pesquisador responsavel

() Concordamos com a solicitacéo () Néo concordamos com a solicitacdo

Assinatura do gestor da instituicao/local onde sera realizada a pesquisa

Boa Vista, / /


mailto:cforsberg@uea.edu.br
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: ENTRE O SABER E O GOSTAR: AFETIVIDADE E COQNICAO NA
FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM CIENCIAS E MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS

Nome da Pesquisadora: Elizangela da Silva Barboza Ramos
Nome do Orientador: Profa. Dra. Maria Clara Silva-Forsberg

Vocé estd sendo convidado(a) a participar desta pesquisa sob responsabilidade da
pesquisadora acima identificada. Sua participacdo ndo € obrigatdria. A qualquer momento
vocé pode desistir de participar e podera sair da pesquisa sem nenhum prejuizo para vocé ou
para a pesquisadora.
1. O objetivo da pesquisa é analisar a relacdo entre afetividade e cognicdo no
discurso de professores formadores que ensinam Ciéncias e Matematica e seus
reflexos na formacdo inicial dos alunos.
2. Sua participacdo nesta pesquisa serd mediante realizacdo de entrevista
gravada em audio (professores formadores) e em audio e video (Grupo Focal com
alunos), em dia e horario a ser combinado. Para a analise dos dados, serdo publicados
na pesquisa trechos dos audios da entrevista que serdo transcritos.
3. O principal beneficio relacionado a sua participacao é contribuir com nosso
estudo que busca investigar novas estratégias para a formacdo de professores rumo a
superacdo do dualismo cartesiano que insiste em identificar afeto e cognicdo como
polaridades excludentes, visto que ainda é timido o ndmero de pesquisas sobre a
relacdo entre afetividade e cognicdo na construcdo do conhecimento humano.
4. O principal risco relacionado com a sua participacdo sera o desconforto
que pode ser gerado por envolver questdes de ordem emocional, uma vez que vocé ira
compartilhar suas experiéncias de formacdo humana e profissional. Para minimizar
este riso, a pesquisadora se responsabiliza pelo sigilo e anonimato dos participantes,
esclarecendo que os mesmos ndo serdo identificados no estudo.
5. Serdo incluidos nesta pesquisa professores efetivos do curso de Pedagogia e
alunos matriculados nas disciplinas de Contetidos e Fund. Metodoldgicos do Ensino
de Ciéncias e Conteudos, Fund. Metodol6gicos do Ensino de Matematica e Estagio
Supervisionado Il. Nossa pesquisa ndo prevé a participacdo de alunos ou professores
indigenas.
As informacOes desta pesquisa serdo confidenciais e garantimos que Vocé ndo sera
identificado em nenhum momento da mesma.
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Vocé receberd uma via deste termo com o telefone e o endereco institucional da pesquisadora
e do CEP e podera tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo agora ou a qualquer
momento. VVocé poderé entrar em contato conosco, sempre que achar necessario.

Apds estes esclarecimentos e caso ndo haja mais nenhuma duvida a respeito da pesquisa,
solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar desta mesma.

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa.

Assinatura do Participante:

Assinatura da pesquisadora:

Para maiores esclarecimentos, entrar em contato com a pesquisadora nos enderecos abaixo
relacionados:

Nome: Elizangela da Silva Barboza Ramos

Endereco: Universidade Federal de Roraima (Centro de Educacdo — Bloco I, sala 10) —
Avenida Capitdo Ene Garcez, N.° : 2413 Bairro: Aeroporto Cidade: Boa Vista UF: RR

Fones: (95) 99118-42208/3621-3156 e-mail: elizangela.ramos@ufrr.br

Endereco do CEP/UFRR:

Bloco da PRPPG-UFRR, ultima sala do corredor em forma de T a esquerda (o prédio da
PRPPG fica localizado atrés da Reitoria e ao lado da Diretoria de Administracdo e Recursos
Humanos - DARH) Av. Cap. Ene Garcez, 2413 — Aeroporto (Campus do Paricarana) CEP:
69.310-000 - Boa Vista — RR E-mail: coep@ufrr.br (95) 3621-3112 Ramal 26.


mailto:coep@ufrr.br
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM PROFESSORES

FORMADORES
Entrevista realizada em / /
Local:
Horario: Inicio h min Término h

Transcricéo:

IDENTIFICACAO

Cadigo de Identificagdo:
Formacao:
Tempo de docéncia no curso de Pedagogia da UFRR:

QUESTOES
1. Vocé j& ministrou a disciplina de Conteudos e Fundamentos do Ensino da
Matematica no curso de Pedagogia?
2. Em caso de resposta positiva, conte um pouco sobre sua acdo docente ao
planejar/ministrar esta disciplina.
3. Fale sobre as razdes que influenciaram na sua escolha por ministrar ou ndo essa
disciplina.
4. Comente sobre suas experiéncias com o ensino de Matematica ao longo da sua
trajetdria de formacéo.
5. Vocé j& ministrou a disciplina de Conteudos e Fundamentos do Ensino de
Ciéncias no curso de Pedagogia?
6. Em caso de resposta positiva, conte um pouco sobre sua acdo docente ao
planejar/ministrar esta disciplina.
7. Fale sobre as razdes que influenciaram na sua escolha por ministrar ou ndo essa
disciplina.
8. Comente sobre suas experiéncias com o ensino de Ciéncias ao longo da sua
trajetoria de formacao.
9. Em sua trajetoria de formacéo, como foi abordado o tema “afetividade”? O que

vocé lembra sobre isto?

10. O que vocé compreende por afetividade?

11. Que acdes de sua pratica docente evidenciam fatores de caréater afetivo?

12. Na sua concepcdo, qual a importancia da afetividade no processo de formacao
de futuros professores?
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APENDICE D - ROTEIRO PARA DISCUSSAO DO GRUPO FOCAL

Blocos Tematicos

(Temas abordados em reunides distintas)

Bloco |

Bloco Il

Bloco 111

Planejamento/execucéo de
atividades de Ciéncias

Planejamento/execucéo de
atividades de Matematica

Contribuicdes do professor
formador

1. Vocé tinha os conhecimentos
necessarios para planejar/executar
as atividades? Em caso negativo,
conseguiu superar esta dificuldade?
Como?

2. A disciplina cursada na
universidade foi suficiente para lhe
ajudar neste planejamento/execucgéo
das atividades?

3. Vocé conseguiu realizar as
atividades com sucesso? A que
voceé atribui isto?

4. Vocé sentiu dificuldades para
planejar/executar as atividades? O
gue voce fez para supera-las?

5. O que vocé sentiu ao
planejar/executar as atividades? Por
que acha que sentiu isso?

6. Que sentimentos vocé tem ao
lembrar o0 resultado de sua
experiéncia como docente no curso
de formagao?

1. Vocé tinha os conhecimentos
necessarios para planejar/executar
as atividades? Em caso negativo,
conseguiu superar esta dificuldade?
Como?

2. A disciplina cursada na
universidade foi suficiente para lhe
ajudar neste planejamento/execucéo
das atividades?

3. Vocé conseguiu realizar as
atividades com sucesso? A que
vocé atribui isto?

4. Vocé sentiu dificuldades para
planejar/executar as atividades? O
gue voce fez para supera-las?

5. O que vocé sentiu ao
planejar/executar as atividades? Por
que acha que sentiu isso?

6. Que sentimentos vocé tem ao
lembrar o resultado de sua
experiéncia como docente no curso
de formagéo?

1. A prética do seu professor
influenciou para 0 seu
planejamento/execucao das
atividades? De que forma?

2. Como vocé avalia a relagdo do
seu professor com o ensino de
Ciéncias/Matematica?

3. Qual o perfil de um professor
para o ensino de Ciéncias? E para
0 ensino de Matematica?

4. Que manifestacbes de
afetividade vocé percebia na
prética docente de seu professor?
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ANEXO A - FLUXOGRAMA DO CURSO DE PEDAGOGIA UFRR (2009)

Universidade Federal de Roraima
Centro de Educacio Curso de PEDAGOGIA

Prazos: Mimmmo 8 semestres / Maximo: 16 semestres

Modalidade: Licenciatura Plena
Previsito: 9 semestres

Carga Hordria Toral: 3.228h/a

1° semestre | | 2° semestre | | 3° semestre | | 4° gemestre | | 5° semestre | | 67 semestre | | 7T° semestre | | 8" semestre
PE 412 PE 426 PE 434 PE 437 PE 441
PE 401 PE 402 PE 411 —-
Psicologia do > Psicologia da Pesquisa em - Pesquisa em Fund. da Contetddos e Fundamentos Fundamentos
Desenmaly. Aprendiz. 1 Educacdo 11 Educacio Fund. Metod. da Ed. Indigena da Gestao
Educacao Infantil Ens. Ciéncias EdasiEion
PE 403 PE 404 PE 416 P PE 427 B 230 PE 432 Bkl
Sociologia da | g Sociologia da Estatistica e TICs aplicadas Pedagogia e Eﬂ"‘ﬂh"f:;s Fund. da Ed. Fe.“i"eﬂ‘.’.tfﬂ:‘o‘"
Educacio [ Educacao I1 Educacio 4 Educagio Literat. Infantil > Ens. il Especial lar
PE 405 PE 406 PE 417 PE 420 PE 428 . PE 431 LEM 040 PE 439
Historia da P st da Educ. Organ. da Arte e fogo. brinquedo e Conteidos e Introducio a Promagio de
Educacio Brasileira Educ. Brasil. Educacio e e fl;.nms'd-LIf{PE:JDr‘tt TSEras SELTIT
PE 407 PE 408 PE 409 PE 410 PP_E ‘E‘_ PE 433 PE 436 PE 440
Filosofia da - Filosofia da Dridatica 1 o Didatica IT i ) > Conteidos e Fund. Ed. Coord. Pedag.
Educacio [ Educacao I1 da Infancia F‘_“"d- Met Ens. Jovens Adultos e Educacio
Hist / Geogralia.
PE 415 PE 429 PE 422 PE 423 PE 424 PE 425
PE 414 PE 413 Curriculos & Fundam. Da Org. do Trab. Org. do Trab. Org do Trab. Org. do Trahb.
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Fonte: UFRR (2009).



