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Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria
produgdo ou a sua construcdo.

Paulo Freire, 1996, p. 25

Nao hd diivida que o que sabemos sobre nos
mesmos, sobre nossas mentes, torna-se uma
parte integral de nos mesmos, ou como essa
mente funciona, visto que esse conhecimento
ndo afetaria uma estrela ou um pdssaro.
Representagoes que moldam nossas relacoes
com a sociedade sdo, por sua vez, um
componente da organizacdo social.

Serge Moscovici, 1988, p. 215



RESUMO

Este estudo teve por objetivo identificar as Representagdes Sociais de um grupo de docentes
do Ensino Fundamental sobre os temas transversais (ética, saide, meio ambiente, orientagcdo
sexual, pluralidade cultural, trabalho e o consumo), conforme proposto pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). O estudo fundamentou-se na Teoria das Representacdes
Sociais de Moscovici (2012) e também tedricos como Jodelet (2001), Tardif (2002), Gauthier
(2006), Imbernén (2011), Gatti (2009). A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica
situada em um municipio no interior do Estado de Sao Paulo, na regidao do Vale do Paraiba. A
amostra foi composta por 28 docentes do Ensino Fundamental. Trata-se de uma pesquisa
basica, exploratdria, descritiva e de estudo de caso. Utilizou-se de abordagem quantitativa e
qualitativa, com instrumento de coleta de dados por meio de aplicacdo de questiondrio com
questdes abertas e fechadas e realizacdo de grupo focal. Os dados quantitativos foram
organizados e contabilizados manualmente e os dados qualitativos foram submetidos a
metodologia de anélise de contetido proposto por Bardin (2011). Os resultados revelaram que
as Representacdes Sociais dos docentes estdo ancoradas em préticas baseadas nos saberes
experienciais, ou seja, eles recriam formas de trabalhar a medida que os problemas sociais sao
trazidos, de acordo com demanda social e experiencial dos alunos. Os dados também
mostraram que o tema mais trabalhado pelos docentes é o meio ambiente, mas ndo foi
possivel comprovar a transversalidade no desenvolvimento dos temas descritos por eles. A
contribuicdo dos temas para formacao integral do aluno foi um dos aspectos positivos da
pesquisa. Espera-se que os resultados contribuam para a discussdo e reflexdo com gestores,
professores e alunos e também para o enriquecimento do projeto pedagdgico escolar,
embasando futuras acdes € uma nova visdo no que se refere a insercao dos temas transversais
nos contetdos pedagogicos.

Palavras-chave: Representacdo Social. Pratica Docente. Temas Transversais. Curriculo.



ABSTRACT

This study aims to identify the social representations of a group of teachers of elementary
school on cross-cutting issues (ethics, health, environment, sexual orientation, cultural
diversity, work and consumption), as proposed by the National Curriculum Parameters
(PCN). The study is based on the Theory of Social Representations of Moscovici (2012) as
well as theoretical Jodelet (2001), Tardif (2002), Gauthier (2006), Imbernon (2011), Gatti
(2009). The research was conducted in a public school located in a municipality in the state of
Sao Paulo, in the Paraiba Valley. The sample consisted of 28 teachers of elementary school.
This is a basic, exploratory, descriptive and case study. It is also used quantitative and
qualitative approach to data collection instrument by means of a questionnaire with open and
closed questions and conducting focus group. Quantitative data were organized and manually
counted and qualitative data were subjected to analysis methodology content proposed by
Bardin (2011). The results show that the social representations of teachers are anchored in
practices based on experiential knowledge, that is, they recreate ways of working to the extent
that social problems are brought under social and experiential student demand. The data also
show that the issue over worked by teachers is the environment, but it was not possible to
prove the mainstreaming in the development of the themes described by them. The
contribution of the themes for full student education was one of the positive aspects of the
research. It is hoped that the findings will contribute to discussion and reflection with
administrators, teachers and students, as well as enrichment for the school pedagogical
project, basing future actions and a new vision with regard to the integration of cross-cutting
themes in educational content.

Keywords: Social Representation. Practice Teachers. Transversal Subjects. Curriculum.
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1 INTRODUCAO

A motivacdo inicial deste trabalho surgiu a partir de estudos de questdes que
envolviam curriculo escolar nas disciplinas de Metodologia de Ensino e Diddtica durante a
realizagdo do curso de graduacdo em Pedagogia. Os Parametros Curriculares Nacionais -
PCNs - como proposta curricular, instigaram o conhecimento e o estudo dessa referéncia
nacional para a estruturacdo dos curriculos escolares. Além disso, houve uma aproximagao
para com essa temdtica durante uma pesquisa de iniciac@o cientifica, realizada no dltimo ano
de graduacdo. Essa pesquisa’ versou sobre o tema transversal “satide”, com o apoio financeiro
da Fundag¢do de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP). A interacdo com os
alunos e professores, durante a coleta de dados, e os resultados obtidos, apds andlise do
material, indicaram o tema “saide” como um assunto relevante a ser tratado na escola.
Entretanto, nos discursos dos alunos, ficou evidenciado que este ndo era transversalizado nos
conteddos escolares, apenas apareciam de forma fragmentada.

Ap6s a graduacgdo, atuando como professora no Ensino Fundamental, foi possivel
perceber a necessidade das questdes sociais — temadticas de interesse social e local — indicadas
nos temas transversais recomendados pelos Parametros Curriculares Nacionais, serem
abordadas pelos contetidos escolares, pois indimeras sdo as didvidas e questionamentos que
surgem no decorrer das aulas, referindo-se, por exemplo, a alimentacdo sauddvel ou a
prevencdo de doengas. Acredita-se que as informacdes que os alunos recebem na escola
poderdo levar a uma mudanca de atitude no ambiente familiar e social.

A inser¢do no mestrado Desenvolvimento Humano, Identidade e Formacgdao do
Programa de P6s-Graduagdao da UNITAU instigou o desejo do aprofundamento da tematica
“desenvolvimento humano de alunos do Ensino Fundamental e da proposta dos Temas
Transversais, conforme indica os PCNs: ética, satide, meio ambiente, pluralidade cultural,
orientagdo sexual, consumo e trabalho para serem trabalhados no contexto escolar”.

A equidade na educagdo é o que todos buscam, isto €, os professores, os pais e a

comunidade. Sabe-se que um dos caminhos para se chegar ao sucesso € o ensino de

' PARRILLA, M. B. “Representacdes Sociais de satide entre alunos da 5* série do ensino fundamental em uma
escola municipal de Ribeirdo Preto”. Ribeirdo Preto/SP, 2003.
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qualidade, como forma de reduzir as diferencas, injusticas e conflitos sociais no contexto da
sociedade brasileira. Um dos principais objetivos da educagdo atualmente € voltado para a
formacdo do cidaddo, o seu preparo para o exercicio da cidadania, desenvolvendo valores
necessdrios para a vida em sociedade. “[...] O direito a educagdo como direito humano é,
ademais, qualificado como direito a educacdo de qualidade para todos” (GATTI, BARRETTO
e ANDRE, 2011, p. 38).

O cendrio das ultimas décadas da educag¢do no Brasil é marcado pelos discursos a
favor da democratizagdo do acesso escolar e a redu¢do da evasdo escolar. Desde a
promulgacdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) em 1996, a tonica
se intensifica na busca da melhoria da qualidade do ensino, uma vez que 0s aspectos
relacionados a democratizacdo do acesso a escola ja tinham seus efeitos sentidos na ampliagao
ao atendimento da demanda do ensino fundamental, nivel de ensino obrigatério e gratuito.

Nessa direcdo, algumas politicas e programas foram desencadeados nos ambitos
federal, estadual e municipal, a fim de contribuir para qualidade do ensino ptblico. Dentre
elas, destacam-se os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), introduzidos pelo Ministério
da Educacdo, em 1997. Os PCNs sdo referenciais norteadores para a elaboragdo dos curriculos
em ambito nacional; atrelados a eles, encontram-se os Temas Transversais. Esses temas
devem integrar as diferentes disciplinas do curriculo atravessando-as, de forma a colaborar
para que os alunos compreendam as condi¢des sociais nas quais vivem e os problemas sociais
que os assolam. Com isso, se vislumbra e articula o saber transmitido na escola com aquilo

que € preciso saber para viver. Dessa forma,

A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica
educativa, uma relacdo entre aprender na realidade e da realidade de conhecimentos
teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real e
de sua transformacao (aprender na realidade e da realidade) (BRASIL, 1997, p.30).

De acordo com os PCNs, para a eleicdo dos temas transversais, foram considerados
os multiplos aspectos e diferentes dimensdes da vida social. E, como critérios definidores, a
Urgéncia Social — questdes graves que se apresentam como obsticulos a cidadania;
Abrangéncia Nacional — questdes que apresentam relevancia no territério nacional;
Possibilidade de ensino e aprendizagem no ensino fundamental — temas que podem ser objeto
de ensino e aprendizagem no ensino fundamental; Compreensio da realidade e a participagdo

social — temas que permitem uma visdo ampla e consciente da realidade para favorecer a
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participacdo dos alunos na sociedade (BRASIL, 1997). Essas consideragdes permitem o
entendimento de que os temas transversais constituem uma possibilidade dos alunos
construirem um conhecimento em interacao com a realidade.

A ética, a saude, o meio ambiente, a orientacdo sexual, a pluralidade cultural, o
trabalho e o consumo sdo temas que tratam de questdes que permeiam o cotidiano de todas as
pessoas e merecem ser abordados na escola, de forma transversalizada, nas dreas e ou
disciplinas, mas que necessitam tratamento didatico-pedagdgico sistematizado sem, contudo,
constituir-se em nova drea de conhecimento. Entretanto, observa-se que os sistemas de ensino
tém uma estrutura curricular consolidada nas disciplinas e que ndo existem referéncias fixas
ou um trabalho sistemético no que se refere aos temas transversais.

Pesquisas como as de Barreto, 2008; Marques, 2007; Mourdo, 2007 destacam que os
curriculos do Ensino Fundamental ndo priorizam o tratamento dos temas transversais e,
também, mostram que hd evidencias de equivocos no tratamento didatico dispensado a eles.
Diante disso, faz sentido se pensar em alternativas para um curriculo que ainda se apresenta
fragmentado em disciplinas e sem a preocupac¢do com uma formacdo efetiva voltada para a
cidadania, sendo essa a motivagao que levou este pesquisador a investigar sistematicamente se
estio e como estdo sendo abordados os temas transversais no Ensino Fundamental,
privilegiando-se uma abordagem psicossocial, com os aportes da Teoria das Representacdes
Sociais (TRS) de Moscovici (2012), para identificar as Representagdes Sociais de professores
sobre os temas transversais, a fim de compreender a importancia e o tratamento dado a eles
em suas disciplinas.

Identifica-se o potencial dessa teoria para o tema proposto na explicacdo dada por

Moscovici (1978). Para ele, as Representacdes Sociais sao:

[...] um conjunto de ideias desenvolvidas pelos diferentes grupos sociais a respeito
de temas proprios do cotidiano de cada grupo, portanto, compartilhando significados
e modos de pensar plural de determinado conjunto da sociedade, permitindo aos
sujeitos orientar-se no seu mundo material e social e comanda-lo (MOSCOVICI,
1978, p.215).

Também, buscar-se-4 respaldo em Fazenda (2012) pelos estudos que realiza sobre a
interdisciplinaridade, uma vez que a abordagem favorece e estimula a partilha de
conhecimentos em busca da construcdo do conhecimento e converge para o desenvolvimento
da pesquisa sobre os temas transversais, uma vez que transversalidade e interdisciplinaridade

consideram a complexidade do real - “[...] se fundamentam na critica de uma concepg¢ao de



20

conhecimento que toma a realidade como um conjunto de dados estdveis, sujeitos a um ato de
conhecer isento e distanciado” (BRASIL, 1997, p.31). Entretanto, diferem entre si pelo
enfoque que assumem: a interdisciplinaridade refere-se a abordagem epistemoldgica dos
objetos de conhecimento, j4 a transversalidade, a abordagem didatica.

O desafio € verificar se os temas sdo transversalizados nos conteudos das disciplinas
escolares, conforme proposto pelos PCNs, buscando identificar as Representagdes Sociais dos

docentes sobre eles.

1.1 Problema de estudo

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) de 1996 preconiza, em
seu artigo 22, a finalidade da educacdo bdsica, nos seguintes termos “[...] desenvolver o
educando, assegurando-lhe a formacgdo indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-
lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996). No bojo
dessa disposi¢ao legal, é possivel reconhecer que a educagdo bésica elege a cidadania como
base estruturante dos curriculos escolares. Tal consideragdo materializou-se na elaborag¢io dos
Parametros Curriculares Nacionais e dos temas transversais, em 1997. O documento oficial
foi oferecido a rede de ensino publica em 1998, apresentando uma nova concepgdo: O
curriculo por competéncia, inovando com a proposta da transversalidade, interdisciplinaridade
e contextualizacgao.

Decorridos mais quinze anos da implantacdo da proposta de trabalho com os temas

transversais, questiona-se: O _que os professores pensam sobre os temas transversais? Os

temas transversais sio trabalhados em sala de aula pelos professores? Como sdo abordados?

Quais temas transversais sao privilegiados pelos professores?

Diante de tais questionamentos, formulou-se o problema de pesquisa do presente
estudo, na seguinte conformidade: Quais as Representacdes Sociais de um grupo de docentes

do Ensino Fundamental sobre os temas transversais?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral
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Identificar as Representacdes Sociais de um grupo de docentes do Ensino

Fundamental sobre os temas transversais.

1.2.2 Objetivos Especificos

e Verificar se os temas transversais sdo trabalhados no curriculo escolar do Ensino
Fundamental, conforme proposto pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN);

e Conhecer os principais temas transversais abordados pelos professores do Ensino
Fundamental em sala de aula;

¢ Investigar de que forma os temas transversais estdo presentes nas disciplinas do

curriculo do Ensino Fundamental.

1.3 Delimitacao do estudo

A pesquisa teve como objeto de estudo os temas transversais propostos pelos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN, buscando conhecer o que um grupo de professores
do Ensino Fundamental pensa a respeito dos temas (ética, saide, meio ambiente, pluralidade
cultural, orientac@o sexual, trabalho e consumo) e sobre a proposta de aplicacdo desses temas
nas diversas disciplinas ja existentes no curriculo escolar, por meio do estudo de suas
Representacdes Sociais.

O estudo foi realizado por amostragem em uma escola de Ensino Fundamental da
rede publica de ensino, situada em um municipio localizado na regido do Vale do Paraiba,

interior do Estado de Sao Paulo.

1.4 Relevancia do estudo

De acordo com os PCNs, os “temas transversais” dizem respeito a contetidos de
carater social, que devem ser incluidos no curriculo do Ensino Fundamental, de forma
transversal, nio como uma nova disciplina ou drea, mas perpassando-as, que deverdo ser
trabalhados pelos professores em sala de aula. Assim, considerando o professor como o
mediador do processo de ensino e aprendizagem, cabe a ele a tarefa de implementar, na sala
de aula, o trabalho com os temas transversais, por meio de uma pratica pedagdgica

interdisciplinar e contextualizada.
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Tardif (2002) destaca que, dentre todos os agentes escolares, os professores ocupam
uma posi¢ao fundamental, pois realizam as atividades cotidianas com os alunos, e, “[...] sdo
eles os principais atores e mediadores da cultura e dos saberes escolares. [...] € sobre os
ombros deles que repousa, no fim das contas, a missdo educativa da escola” (TARDIF, 2002,
p. 228). Nesse processo, o professor é fundamental. E o responsdvel em proporcionar o
desenvolvimento, aprendizagem e autonomia dos alunos. E também o mediador do processo
de constru¢dao do conhecimento e do pleno desenvolvimento humano, pois tem nas maos a
responsabilidade de conduzir o aluno. Nao adianta ter uma escola com equipamentos incriveis
ou o diretor ou coordenador terem boas intengdes: nenhum projeto serd eficiente se ndo
houver acolhimento e comprometimento por parte do professor, pois € ele quem estd na “linha
de frente” no processo de ensino e da aprendizagem.

Portanto, o estudo aqui proposto tem relevancia, pois se acredita que o conhecimento
das Representagdes Sociais dos docentes trard novos elementos para reflexdo sobre as praticas
educativas realizadas por eles em sala de aula, subsidiando o aprimoramento das politicas
educacionais em curso. Além disso, visa contribuir para a elaboracdo de propostas para os
cursos de formagao de professores, bem como com a producdo de conhecimento cientifico

sobre os temas transversais, incentivando novos estudos relacionados a2 mesma tematica.

1.5 Organizacao do trabalho

O presente trabalho distribui-se em cinco se¢des, assim descritas: na primeira secdo €
realizada a introdugdo ao trabalho, organizada de forma a expor o problema da pesquisa, os
objetivos gerais e especificos, a delimitagdo, a relevancia do estudo e a organizacdo do
trabalho.

Na segunda secdo € apresentada a revisao de literatura, abordando o panorama das
pesquisas sobre os temas transversais, curriculo escolar, os Parametros Curriculares
Nacionais, a apresentacdo dos temas transversais, formacao e saberes docentes, bem como a
teoria das Representacdes Sociais.

Na terceira secao € descrito o método, com o tipo de pesquisa, a populagdo e

amostra, os instrumentos de coleta e analise dos dados.
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Na quarta se¢do sdo apresentados os resultados e as discussdes sobre os dados
coletados, buscando a sua correlagdo com a revisao de literatura e com outros trabalhos ja
realizados.

E, na quinta secdo, sdo apresentadas as consideragdes finais do presente estudo. Por

fim, ao final do trabalho, sdo incluidos os apéndices e os anexos.

2. REVISAO DE LITERATURA

A revisdo da literatura versa sobre o levantamento das producdes cientificas
referentes as teses e dissertacdes publicadas no banco de dados da CAPES - Coordenacgao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - envolvendo a temética proposta neste estudo.

Essa secdo apresenta ainda os referenciais tedricos que fundamentam a presente pesquisa.

2.1 Panorama das Pesquisas sobre Temas Transversais

Com o objetivo de contextualizar o estudo, foi realizada pesquisa bibliogréfica,
caracterizada como uma revisdo integrativa. Foi realizada uma abordagem metodolégica
referente as revisdes, 0 que permitiu analisar e compreender determinado fendmeno a partir
de uma ampla amostra da producdo cientifica a seu respeito e possibilitou a construcdo de um
panorama consistente das pesquisas desenvolvidas relacionadas a temdtica em questao.

A revis@o integrativa € um método considerado relevante para o entendimento e
andlise de diversos estudos com metodologias diferentes, com abordagem quantitativa e
qualitativa em um mesmo trabalho. Permite também reunir trabalhos experimentais e tedricos,
construindo uma concep¢do nova sobre determinado feno6meno ou tema. “A revisdo
integrativa determina o conhecimento atual sobre uma temaética especifica, ja que é conduzida
de modo a identificar, analisar e sintetizar resultados de estudos independentes sobre 0 mesmo
assunto [...]” (SOUZA et al., 2010).

Para a realizacdo da revisdo proposta, delimitou-se o periodo de seis anos (2007 a
2012). Assim, foram localizados resumos de teses e dissertacdes no banco de dados da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que registra
estudos desenvolvidos nas universidades brasileiras. Com o descritor “temas transversais”

foram identificados os resultados quantitativos mostrados na Figura 1.
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De acordo com a Figura 1, é possivel inferir um aumento na producdo de pesquisas

com essas temadticas até o ano de 2011, porém, em 2012, nota-se um decréscimo no nimero

de trabalhos desenvolvidos referentes a tematica.

2007
2008
2009
2010
2011
2012

Teses e Dissertacoes

66
73

73

49

82

88
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100

Figura 1 — Teses e Dissertacdes |
Fonte: Elaborado pela Autora.

Para facilitar a leitura dos titulos e resumos dos trabalhos, foi efetuada uma analise

mais detalhada, necessdria para direcionar a busca pelos estudos que se dedicam a esse

cendrio em especial. Assim, refinou-se a pesquisa utilizando-se “underline”, ficando o termo

indutor escrito da seguinte forma: “temas_transversais” e excluiu-se todos aqueles trabalhos

que apareceram como resultados na primeira busca realizada, que ndo estavam diretamente

relacionados aos temas transversais. Foram computados os seguintes resultados apresentados,

a seguir, na Figura 2.

Observa-se, na Figura 2, uma oscilagdo no que se refere a quantidade de trabalhos

pesquisados, sendo que desde o ano de 2011 para 2012 o nimero de estudos envolvendo a

temadtica cresceu significativamente, o que mostra a relevancia do estudo em questao.
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Teses e Dissertacoes
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Figura 2 — Teses e Dissertacoes I
Fonte: Elaborado pela autora

Entretanto, como as temdticas as quais se dedicam as pesquisas sobre temas
transversais s@o muito amplas optou-se por um estudo também quantitativo sobre as dreas nas
quais ha ocorréncia de investigacdo cientifica destes termos, destacando-se as pesquisas mais
relevantes.

Os resultados levantados foram organizados de maneira descritiva e apresentados em
quadros, por permitirem maior clareza na identificagdo quantitativa dos dados, facilitando a

leitura e discussao.

Quadro 1 — Areas do conhecimento em que concentram as pesquisas no ano de 2007

AREAS N° DEPESQUISAS
Ensino de Ciéncias e Matemdtica 4
Educacao 3
Linguistica Aplicada 2
Educacio Fisica 1
Adequacao Ambiental 1
Filosofia da Educacao 1
Nio constou 1
Total 13

Fonte: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/- Elaborado pela autora.

De acordo com as pesquisas do ano de 2007, ha concentracao nas areas de Ensino de

Ciéncia e Matematica e também em Educa¢do, como pode ser observado no Quadro 1. Vale
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destacar uma pesquisa da drea de Adequacdo Ambiental elaborada por Solange da Penha
Boldrini Tinel “O papel da matematica em projetos interdisciplinares de educagdo ambiental,
na educacao formal”, sobre o tema transversal “Meio Ambiente”, proposto pelos PCNs.

Outro trabalho interessante foi realizado por Vilma Maria Gomes Peixoto Mourao,
sob o tema “Professores (as) Municipais da Cidade de Manaus Frente a Orientacdo Sexual:
Representagdes Sociais e Praticas no Ensino Fundamental”, que investigou como o tema
transversal “Orientacdo Sexual” é desenvolvido em escolas municipais de Manaus. Apoiado
em referencial Psicanalitico e na teoria das Representagdes Sociais, tomou-se como fio
condutor da pesquisa, além das Representacdes Sociais de professores acerca da orientacdo
sexual e da sexualidade infantil, a questdo da formagao e da pratica docente.

Foram encontradas também duas teses de doutorado sobre o projeto de prevengao ao
abuso de drogas entre adolescentes: a do pesquisador José Vicente Lima Robaina, intitulada
“Saberes construidos em projeto de prevencao ao abuso de drogas: subsidios para a formagao
do educador” e a de Wanier Aparecida Ribeiro “Drogas na universidade: percurso

metodoldgico para a prevencdo” na drea de Filosofia da Educacao.

Quadro 2 — Areas do conhecimento em que concentram as pesquisas no ano de 2008

AREAS N° DEPESQUISAS
Engenharia de Software 2
Psicologia, Educagdo, Interdisciplinar 5
Saude Publica, Satide Coletiva 2
Linguistica, Letras e Artes 3
Total 12

Fonte: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/-Elaborado pela autora.

No Quadro 2 - dreas do conhecimento em que concentram as pesquisas no ano de
2008, a pesquisa de Andréa Claudia de Souza da édrea de Psicologia “Programas de Escola
Promotora de Satide: um estudo com profissionais” teve como objetivo investigar os projetos,
as atividades e a aplicacdo do conceito de Escola Promotora de Satde na escola e as
dificuldades de implanta¢do no ambiente escolar.

Na drea da Educacdo, a pesquisa de Claudine Assumpc¢do Lima, “Aproximacgdes

entre ciéncia-tecnologia-sociedade e os Temas transversais no livro diddtico de matematica do



27

Ensino Fundamental de 5* a 8* séries” investigou o modo como os Temas Transversais “meio
ambiente” e “saide” sdo tratados em livros diddticos de matematica de 5* a 8* série do Ensino
Fundamental, através de exemplos apresentados para a abordagem do conteido matematico.
A autora realizou uma pesquisa documental, identificando e analisando os Temas
Transversais apontados na perspectiva das CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), segundo
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

Na area da Linguistica Aplicada foi encontrada a pesquisa de Maria Luiza Wurzius
Arice “Escrita de didrio e subjetividade: andlise do discurso de adolescentes sobre
sexualidade”. A pesquisadora estudou assuntos referentes ao comportamento sexual dos
adolescentes e a gravidez precoce, citando os temas transversais propostos pelos PCNs.
Analisou o pensamento de meninas adolescentes, 0 que pensam sobre namoro € seXo € como
os discursos das escolas, dos amigos e da midia influenciam em suas decisdes.

O trabalho da pesquisadora Raquel Figueiredo Barretto, da drea da Saude Coletiva,
cujo tema € “Saude na escola: andlise dos conhecimentos e praticas sobre satide escolar dos
professores da Rede Municipal de Fortaleza”, analisou os conhecimentos dos professores
sobre saude no contexto escolar.

Da drea Interdisciplinar, a pesquisa de Roberta Moreira de Souza “Caminhos
alternativos para uma pratica efetiva da transversalidade em educacdo ambiental: um estudo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental de Araraquara-SP” teve como objetivo analisar o
acesso dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental aos documentos e
programas oficiais disponibilizados pelo Ministério da Educag¢do e Cultura - MEC e, em

particular, os Parametros Curriculares Nacionais e Temas Transversais.

Quadro 3 — Areas do conhecimento em que concentram as pesquisas no ano de 2009
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AREAS N° DEPESQUISAS
Educacao 7
Ensino de Ciéncias e Matematica 3
Geografia 1
Psicologia 1
Ciéncias da Saude 1
Engenharia FElétrica 1
Multidisciplinar/Interdis ciplinar 2
Linguistica 2
Nao Constou 1
Total 19

Fonte: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/-Elaborado pela autora.

O Quadro 3 - area do conhecimento em que concentram as pesquisas no ano de 2009,
indica que a maior ocorréncia de trabalhos sobre os temas transversais concentra-se na drea da
Educagdo, destacando-se o de Eliana Fatima de Almeida Reis cujo tema € “Escola e
sexualidades e diferentes concepgdes / muitos desafios”. O trabalho buscou identificar os
principais desafios enfrentados pelos professores no trabalho de educagdo sexual no dmbito
escolar e as expectativas e interesses dos adolescentes em relagdo a sexualidade. Merece
destaque também a pesquisa de doutorado de Maisa Maganha Tuckmantel “A educacao
sexual: mas qual? Diretrizes para formagcdo de professores em uma perspectiva
emancipatoria”. A pesquisadora teve como objetivo identificar e analisar as concepgdes €
praticas docentes acerca do processo de ensino e aprendizagem da sexualidade humana na
escola bdsica e refletir sobre as diretrizes indispensdveis para a formacdo de professores na
perspectiva de um projeto educativo emancipatério.

E interessante destacar duas pesquisas voltadas 2 andlise dos Temas Transversais
propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais. Na drea do ensino de Ciéncia e
Matemadtica, a pesquisadora Elisa Miti Kawamura, no trabalho intitulado “Temas
Transversais: Contribui¢des para o ensino e aprendizagem de Matematica”, teve por objetivo
identificar como os principios dos PCNs de Temas Transversais estdo contemplados nos
materiais diddticos de Matemética e como contribuem para o fazer pedagégico do professor.
Viviane de Oliveira Mello, sob o tema “Os Temas Transversais na matematica das séries
finais do Ensino Fundamental, teoria e pratica?”’ voltou-se para os Temas Transversais no

ensino de Matemadtica nas séries finais do Ensino Fundamental, situando-os na legislacdo
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educacional brasileira — aprofundando a reflexdo sobre os principais documentos norteadores
da educagdo no pais, buscando compreender, além do préprio conceito de Temas
Transversais, outros pertinentes, tais como interdisciplinaridade, transversalidade e

transdisciplinaridade e, ainda, analisando algumas dificuldades encontradas por professores na

pratica escolar.

Quadro 4 — Areas do conhecimento em que concentram as pesquisas no ano de 2010

AREAS N° DE PESQUISAS
Toépicos Especificos de Educagéo 1
Educacao 4
Ensino de Ciéncias e Matematica 5
Educacio Fisica 1
Linguistica, Letras e Artes 1
Psicologia 1
Enfermagem 1
Nao Constou 2
Total 16

Fonte: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/-Elaborado pela autora.

No ano de 2010, conforme demonstra o Quadro 4, observa-se que a maior incidéncia
de trabalhos foi nas 4reas do Ensino de Ciéncia e Matemaética e da Educacdo. A pesquisa de
Caroline Zorzo Griep “Investigacdo da concepcdo espontdanea sobre Cancer e suas possiveis
implicagdes como tema transversal na educacdo para a saide” € uma pesquisa qualitativa
realizada a partir da andlise das concepg¢des espontaneas dos alunos acerca do cancer como
tema transversal na Educacdo para a Sadde. Seu objetivo foi averiguar as concepcoes
espontaneas dos estudantes de Ensino Médio e Fundamental acerca do céncer, propondo
subsidios para a elaboracdo de novas estratégias pedagdgicas para a Educagdo para a sauide,
como tema transversal.

Na drea da Educacdo, o trabalho de Luana Costa Viana “Educacdo do campo e
saude: refletindo sobre os Parametros Curriculares Nacionais e sua relagdo com o curriculo de
uma escola multisseriada do municipio de Marapanim, Pard” analisou a concep¢ao de satde
presente nos Parametros Curriculares Nacionais, expressa especificamente em um dos temas

transversais que aborda a satide, destacando a maneira como a saide e o campo sao
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considerados nesses documentos, nos livros didaticos utilizados por essa escola, € na
concepcdo de saide de professores, alunos, pais e responsaveis.

A pesquisa de Ricardo Luiz Ramos “Analogias na Educa¢do em Saide na pratica
docente do Ensino Fundamental nas escolas estaduais de Boas Vista-PR” investigou a
ocorréncia € o entendimento do uso de analogias pelos professores, que utilizam o livro
didatico na abordagem dos temas transversais de educacdo em sadde nas escolas estaduais do
Ensino Fundamental de quinta a oitava série no municipio de Boa Vista/RR. Segundo o
pesquisador, na sala de aula, as analogias s@o utilizadas como ferramentas de ensino, porém o
entendimento e dominio delas por parte dos professores é questionavel.

Outro trabalho da drea da Psicologia, o da pesquisadora Julieta Seixas Moizés
“Educacdo sexual, corpo e sexualidade na visdo dos alunos e professores do Ensino
Fundamental” resgata a visdo dos alunos e professores do Ensino Fundamental sobre as
temdticas que envolvem educacdo sexual, corpo e sexualidade na escola, dentro do contexto
histérico e demandas atuais. O objetivo foi levantar o significado que alunos e professores dao
ao tema central articulado com a escola, tendo em vista planejar proposta de programa

educativo sobre esses assuntos, favorecendo o conhecimento do educando e do educador.

Quadro 5 — Areas do conhecimento em que concentram as pesquisas no ano de 2011

AREAS N° DEPESQUISAS
Interdisciplinar 1
Educacio 8
Ciéncia da Informagdo 1
Educacio Fisica 1
Ciéncias Humanas / Multidisciplinar 1
Linguistica 1
Programacdo Visual 1
Psicologia 1
Total 15

Fonte: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/-Elaborado pela autora.
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Os trabalhos no ano de 2011 apontados no Quadro 5 concentram-se na drea da
Educagdo, sendo cinco dissertagdes e trés teses de doutorado. O pesquisador Saulo Roth
Dalcinno estudou as “Concepgdes sobre bebidas alcodlicas em escolares do Ensino Médio”,
avaliando as concep¢des dos adolescentes sobre o uso de bebidas alcodlicas e comparou-as
com as informagdes cientificas, obtendo assim informagdes para a discussdo do tema em sala
de aula. O estudo foi realizado em duas escolas de Ensino Médio da cidade de Santa Maria no
Rio Grande do Sul.

A tese de doutorado de Cristiane Kohler Carpilovsky “O aborto como um problema
de saude publica: contribui¢des para o debate nas dreas de saide e educacdo” averiguou a
acdo dos professores de Ensino Fundamental frente a temdtica da sexualidade, realizando uma
andlise dos livros didaticos de Biologia indicados pelo Programa Nacional do Livro do Ensino
Médio e um estudo comparativo das questdes referentes ao aborto, segundo o entendimento
dos alunos e, em nivel de educacdo superior, das dreas da saide e humanas incluindo a
comparacdo da compreensdo do tema do ponto de vista feminino e masculino, a fim de obter a
concepcdo dos jovens acerca do tema.

De acordo com o Quadro 6, no ano 2012, foram computados 26 trabalhos, sendo 18
dissertacdes de Mestrado e 8 teses de Doutorado. A concentragdo de pesquisas com os temas
transversais € voltada principalmente a drea da Educacdo. Edna de Oliveira Fernandes Pereira
em “O papel do educador na prevencdo ao consumo abusivo de drogas” realizou uma
pesquisa qualitativa com o objetivo de verificar os resultados positivos e negativos do projeto
“Drogas Fique Limpo Desta” adotado por uma instituicdo de ensino que visa capacitar os
profissionais da educac@o da escola para trabalhar com o eixo “sadde”, presente nos Temas
Transversais dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, em especial a prevenc¢do ao
consumo abusivo de drogas. O procedimento metodoldgico para coleta de dados baseou-se
em entrevistas semiestruturadas com professores, especialistas e dire¢do da escola. A andlise
dos depoimentos e das respostas revelou algumas causas atribuidas a ndo continuidade do
projeto, entre elas, a falta de um coordenador da escola que se responsabilizasse pelo projeto e
o aciumulo de atribuicdes, além de constatar a dificuldade dos professores de trabalhar de

forma interdisciplinar, conforme determinam os PCNs quando se trata de temas transversais.

Quadro 6 — Areas do conhecimento em que se concentram as pesquisas no ano de

2012
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AREAS N° DEPESQUISAS
Educacgio 9
Engenharia Agricola 1
Ciéncia da Computagdo 2
Geografia 2
Enfermagem 1
Ciéncias Ambientais 1
Letras 1
Satde Coletiva 1
Educacio Fisica 1
Administragao 2
Direito 1
Psicologia do Desenvolvimento Humano 1
Psicologia Social 1
Engenharia de Producao 1
Ensino Multidisciplinar 1
Total 26

Fonte: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/-Elaborado pela autora.

A pesquisa de José Urbano Brochado Junior “Género em questdo e vivéncias
pedagégicas: relatos de profissionais da educacdo” teve por objetivo analisar como
profissionais da educacdo ligados as séries iniciais do Ensino Fundamental percebem a
constru¢do da identidade de género, uma vez que o Ministério da Educagao aponta como um
dos temas transversais as questdes ligadas a sexualidade. A metodologia utilizada consistiu
em levantamento bibliografico dos conceitos de Género, Identidade, Subjetividade e
Sexualidade, abordagem qualitativa com entrevista € uma pergunta norteadora. Os resultados
indicaram que ha confusdo entre a percepcao de género, sexo e orientagdo sexual e, ainda, a
reproducgdo, por parte da escola, da postura da familia e da sociedade em geral, no que diz
respeito aos papéis de género.

O trabalho de Antonio José Pereira Morais “Orientacdo Sexual e uma escola de
Ensino Médio: possibilidades e limites” teve por objetivo investigar de que forma a orientagao
sexual vem sendo incluida no curriculo do Ensino Médio de uma escola estadual do Rio de
Janeiro. Os dados foram obtidos a partir da andlise de documentos da escola, dos temas

transversais dos PCNs, da realiza¢do de grupos focais com professores/as e alunos/as e diario
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de campo. Os resultados indicaram que a instituicdo escolar ndo desenvolve um trabalho
sistematico de orientacdo sexual, mas hd uma intencionalidade em tornar seus estudantes
jovens reflexivos.

A tese de Doutorado de Claudia Elisa Alves Ferreira “O meio ambiente na pratica de
escolas publicas da rede estadual de Sao Paulo: intengbes e possibilidades” teve como
objetivo investigar se a Educacdo Ambiental proposta, que consta nas politicas publicas e em
documentos oficiais do MEC, Secretarias de Educacdo e do Meio Ambiente, entre outros, tem
sido efetivamente aplicada na educacdo formal. Assim, constatou-se que, na pratica, nem
sempre esse tema € contemplado nas aulas e os docentes sentem-se despreparados para aplicar
esses conteddos. Foram mencionados problemas que dificultam o trabalho, como o excesso de
alunos em sala de aula, a falta de infraestrutura na escola, entre outros. Observou-se que as
questdes ambientais ainda sdo apresentadas de forma superficial, pragmadtica e nao hd, de
forma geral, uma reflexdo mais critica.

Os resultados identificados pelo levantamento do estado do conhecimento na area
permitem afirmar que, de 101 trabalhos publicados, cerca de aproximadamente 45% das teses
e dissertagdes sdo das areas de Ensino e Educacdo. Nesse sentido, observa-se que a
comunidade cientifica de diferentes dreas tem uma preocupacdo com a temdtica dos temas
transversais a partir de multiplos temas e considera a escola um espago propicio para o

desenvolvimento de a¢des que visem ao desenvolvimento de criangas e adolescentes.

2.2 Parametros Curriculares Nacionais: Temas Transversais

Para se abordar os Pardmetros Curriculares Nacionais, inicialmente, se faz necessario
abordar a LDBEN e sua a criacdo, elaboracdo e implementa¢do, bem como contextualizar sua
demanda, discutindo alguns aspectos do curriculo, apresentando as criticas ao documento. E
ainda, abordar as possiveis modificacdes que essa forma de estrutura traz para a organizacao e

abordagem dos conteidos na escola.

2.2.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) - Lei n° 9.394/96
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A Lei n°® 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
estabelece os principios e os fins da educacdo brasileira. De acordo com o texto da Lei, a
educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil vinculando-os ao mundo do trabalho e a prética
social, além disso, visa ao desenvolvimento de valores éticos e morais dos alunos, formando-
os cidaddos e preparando-os para serem trabalhadores (BRASIL, 1996, Art. 1°)

Segundo o artigo 22 da LDBEN, a Educacdo Bésica compreende a Educacio
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio e destaca a preparacdo da pessoa para se
inserir na sociedade com todos seus direitos e deveres, em outras palavras, para “[...] o
exercicio da cidadania, proporcionando ao educando condicdes para progredir no trabalho e
estudos posteriores” (BRASIL, 1996).

No que se refere ao curriculo, a LDBEN deixa claro que tanto o Ensino Fundamental
quanto o Ensino Médio “[...] devem ter uma base nacional comum, a ser complementada em
cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigidas pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”
(BRASIL, 1996, Art. 26). A integracao suscitada pela base nacional pode ser efetivada pelos

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

2.2.2 Curriculo Escolar: Parametros Curriculares Nacionais

A palavra “Curriculo” provém do latim curriculum — que significa corrida ou lugar
onde se corre — que deriva do verbo currere, de carreira ou percurso a ser seguido. Desta
forma, € possivel associar o significado de curriculo a um curso a ser seguido, a um contetido
a ser estudado (VARELA, 2013).

No Minidiciondrio Aurélio (2010) o termo “curriculo” aparece com vdrios
significados: 1. Ato de correr; 2. Desvio para encurtar caminho. 3. Descri¢dao de conjunto de
conteddos ou matérias de um curso escolar ou universitario. 4. Documentos que contém 0s

dados biogréficos e os relativos a formagdo, conhecimentos e percurso profissional de uma
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pessoa. Neste estudo, o interesse recai sobre o conjunto de conteidos de um curso escolar,
isto é, a construcao e selecao dos conhecimentos e praticas produzidos no contexto escolar

De acordo com Hamilton (1992), a palavra curriculo aparece utilizada pela primeira
vez, no meio educacional, no século XVI, conforme registros histéricos. Existem, ao longo da
Historia, varias concepgdes de curriculo em diferentes dreas, como Antropologia, Sociologia,
Filosofia e Pedagogia. Neste estudo, a discussdo incide sobre as questdes curriculares
relativas a Pedagogia.

Partindo dessa justificativa, entende-se que as contribui¢des de Sacristan (2000) e de
Michael Apple (2006) sao relevantes para problematizar o curriculo escolar. A concepg¢ao de
curriculo esta carregada de uma complexidade que envolve ndo sé poder, como também uma
ideologia ou um elemento sociocultural intencional.

Segundo Sacristan (2000):

O curriculo é uma prixis antes que um objeto estitico emanado de um modelo
coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessdrias das criangas e dos
jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagdo cultural
nas escolas. E uma pritica, expressio, da fungdo socializadora e cultural que
determinada institui¢do tem, que reagrupar em torno dele uma série de subsistemas
ou préticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagégica desenvolvida
em institui¢des escolares que comumente chamamos de ensino. O curriculo é uma
pritica na qual se estabelece didlogo, por assim dizer, entre agentes sociais,
elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele, professores que o modelam
(SACRISTAN, 2000, p. 15-16).

E por meio das propostas curriculares que sdo definidos os contetidos que deverdo
ser ensinados aos alunos, os quais sao selecionados para ajuda-los a conhecerem sua historia,
se situarem no mundo e na sociedade em que vivem, despertando-os para serem criticos
diante da realidade. Também sdo definidos quais cidaddos se quer formar. Porém, essa
complexidade que envolve o curriculo recai na problemdtica das propostas consideradas
estdticas, sem perspectivas de conteidos contextualizados e reais.

Nesse sentido, Apple (2006) faz uma critica de que o curriculo e as pessoas que o
planejam vivem num mundo irreal, mundo fundamentalmente desconectado da vida real de

sala de aula. O autor destaca que as escolas ensinam um curriculo oculto que envolve

[...] dominantemente, atitudes e valores transmitidos, subliminarmente, pelas
relagdes sociais e pelas rotinas do cotidiano escolar. Fazem parte do curriculo
oculto, assim, rituais e praticas, relagdes hierdrquicas, regras e procedimentos,
modos de organizar o espago e o tempo na escola, modos de distribuir os alunos por
grupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas dos(as) professores(as) e nos
livros didaticos. Sdo exemplos de curriculo oculto: a forma como a escola incentiva
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a crianca a chamar a professora (tia, Fulana, Professora etc); a maneira como
arrumamos as carteiras na sala de aula (em circulo ou alinhadas); as visdes de
familia que ainda se encontram em certos livros diddticos (restritas ou nfo a familia
tradicional de classe média)” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 18).

Igualmente, estd ligado a manutencdo da hegemonia ideoldgica ditada pelas classes
mais favorecidas, que detém o poder na sociedade. Assim, as regras e principios ensinados na
sala de aula servirdo para acatar os interesses econdomicos (APPLE, 2006).

Dessa forma, os conteddos curriculares podem constituir-se em um veiculo para
afirmacdo e manutencdo do poder e “[...] da mesma forma que hd uma distribuicao
relativamente desigual de capital econdmico na sociedade, também hd uma distribui¢do da
mesma forma desigual de capital cultural” (APPLE, 2006, p. 83). Destarte, o conhecimento
transmitido nas escolas € legitimado, uma vez que sdo selecionados para serem transmitidos
através de um curriculo prescrito, tornando-o mais apropriado e mais eficaz na distribui¢ao
desse capital cultural.

Diante disso, Apple (2006) destaca também que se deve olhar criticamente as
prescricoes curriculares, problematizando-as e examinando-as com cuidado, pois, detrds da
padronizacdo, estd latente ou oculta, uma ideologia social e econdmica que pode passar
despercebida se nao agirmos com criticidade.

O papel da escola na selecdo, preservacdo e transmissdo de concepgdes de
competéncia, normas ideoldgicas e valores do conhecimento de determinados grupos sociais,
contribui para a desigualdade de direitos. Uma vez que os professores contribuem, mesmo
inconscientemente, para a promocdo de um modelo pré-estabelecido e estitico de um
curriculo, imersos que estdo em um contexto social e econdmico que reproduzem, acabam por
perpetuar, de forma desigual, o capital cultural.

Seguindo esse mesmo pensamento, porém com uma visdo mais voltada para a
organizacdo dos conteidos no curriculo escolar, a doutora e pesquisadora Alice Ribeiro
Casimiro Lopes, em seu livro “Cultura e Politica de Curriculo” faz algumas observagdes e
criticas relevantes voltadas para os Pardmetros Curriculares Nacionais e aos temas
transversais, considerados estes como um curriculo integrado, langado nos anos 90 para uma
reforma curricular em &mbito nacional.

A observacdo da autora referente ao curriculo integrado € quanto aos conteddos
estarem organizados como estdo, ou seja, de forma hierarquizada de Estados-nacdo, pautados
em textos e discursos hibridos, além disso, voltando-se para estrutura meramente técnica,

deixando de lado as finalidades sociais. Para a autora, € necessario que haja questionamentos
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no que se refere a tais finalidades, pois, segundo ela, ndo haverd mudanca, e desta forma, a
responsabilidade caird sobre o corpo docente e sobre a escola, contribuindo, assim, para
perpetuacdo do conservadorismo.

Os Parametros Curriculares Nacionais, como reforma curricular no pafs, podem ser
interpretados como novidade, como forma de legitimar a proposta, porém a participacdo dos

professores em sua elaboragdo foi colocada de lado. Segundo Lopes (2006),

Tratar tais modalidades de curriculo integrado como novidades é desconsiderar
muito do que os professores ja realizaram em suas praticas e muitos dos saberes que
construfram ao longo de suas trajetérias profissionais, bem como os discursos
educacionais que forjam e sio forjados por essas praticas (LOPES, 2006, p. 142).

Nos PCNs, a organizacdo dos conteudos estd distribuida e organizada em
conhecimento escolar e conhecimento cientifico e um dos argumentos para isso € de que s6 o
conhecimento disciplinar ndo dd conta de resolucdo de problemas sociais, por isso se
necessita romper com o conhecimento fragmentado, podendo a ci€ncia contribuir nessa tarefa,
preparando os alunos para a vida na sociedade globalizada.

Nesse sentido, Lopes (2006) se posiciona dizendo que é importante que se tenha um
olhar critico sobre o curriculo integrado, pois “[...] pensar as mudangas na organizacdo
curricular implica pensar as relagdes de poder construidas na escola, a transposi¢do das
dindmicas do campo cientifico para o contexto escolar (LOPES, 2006, p. 145). Cabe lembrar
também que, nos PCNs, o conhecimento cientifico e tecnologia estdo articulados entre si,
como forma de atender ao mundo capitalista contemporaneo.

Outra questao que merece ser abordada € o curriculo disciplinar: embora o curriculo
integrado esteja valendo como proposta de inovagdo e articulagdo do conhecimento, o fato é
que as escolas ainda se pautam na disciplinarizacdo, seja nos livros didéticos, seja na prépria
organizacdo da matriz curricular. Contudo, pensar em mudancas na organizacdo do curriculo
escolar depende ndo s6 das relagdes de poder que habitam as politicas educacionais, mas
também das mudancas nas relacdes culturais e sociais e das decisdes, que ndo devem ficar

apenas nas maos de grupos sociais privilegiados que detém determinados saberes.

2.2.3 Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram organizados por estudiosos,

pesquisadores e especialistas ligados ao Ministério da Educagao (MEC), tendo como objetivo
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principal estabelecer uma referéncia curricular para dar suporte as instituicdes de ensino na
elaboracdo da proposta curricular dos estados e municipios brasileiros. Tiveram por meta
garantir as criancas e adolescentes uma educacdo basica de qualidade, proporcionando-lhes o
acesso aos conhecimentos necessdrios para a formagdo de cidaddos conscientes, criticos e
responsaveis na sociedade.

Elaborados em 1996 e publicados no Brasil em 1997, de acordo com César Coll
(2002)2, os PCNs, apesar de ter como referéncia o sistema espanhol de ensino, foram
elaborados baseados na realidade brasileira.

Os PCNs estdao organizados em dez volumes, sendo que seis apresentam as areas do
conhecimento de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia,
Arte e Educagdo Fisica. Essa organizacdo permite a compreensao e facilita o trabalho e a
elaboragdo do planejamento dos contetidos por parte da equipe pedagdgica das instituicdes de
ensino. Os outros quatro volumes apresentam e compdem os conteddos dos temas
transversais.

O primeiro volume justifica os motivos para se trabalhar com temas transversais.
Além disso, faz uma abordagem a ética. No segundo volume os assuntos abordados se voltam
para a pluralidade cultural e orientagdo sexual. E o terceiro volume aborda o meio ambiente e
saide. (BRASIL, 1997). Além desses, em 1998, foi incluido no documento o tema “trabalho
e consumo’’.

De acordo com os PCNs, os conteudos curriculares deixam de ser vistos como um
fim em si mesmo, para serem vistos como meio para os alunos desenvolverem capacidades
que lhes permitam produzir e usufruir bens culturais, sociais € econdmicos. Esses conteidos
devem ser abordados em trés grandes categorias: conceituais - envolvem abordagens de
conceitos, fatos e principios (abstrato); procedimentais - referentes a procedimentos e
métodos; atitudinais — referentes a valores, normas e atitudes (BRASIL, 1997).

Coll et al. (2000) destaca que, tradicionalmente, em sala de aula, a €nfase estd no
ensinar fatos e conceitos. Sua intencdo € mostrar que nao se trata somente de uma questdo

terminoldgica e, sim, que é possivel “[...] considerar os procedimentos e as atitudes, os

2 César Coll foi um dos coordenadores e consultores do MEC responsavel pela elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN no Brasil. Suas ideias e concepgdes sobre curriculo escolar passaram a influenciar
toda rede de ensino do pais. Em seu livro “Psicologia e Curriculo” (2002) ele apresenta suas ideias e concep¢des
tedricas e praticas para elabora¢do do curriculo escolar que vise a melhoria da qualidade do ensino, além de
trazer elementos da reforma educacional espanhola que também implantaram os temas transversais.
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valores e as normas como contetidos, no mesmo nivel que os fatos e conceitos” (COLL et al.,
2000, p. 15).

A classificagcdo feita pelo autor estd relacionada as seguintes perguntas: o que 0s
alunos devem saber? O que os alunos devem saber fazer? E como se deve ser? Sempre com o
objetivo de desenvolver as capacidades, sejam elas “[...] cognitivas ou intelectuais, motoras,
de equilibrio e autonomia pessoal (afetivas), de relacdo interpessoal e de insercdo social [...]
(ZABALA, 1998, p. 28).

Para Coll (2000), a educagdo deve cumprir a func¢io socializadora e uma proposta
curricular de qualidade depende de um projeto social e cultural que permita tornar realidade o
instrumento de socializacdo que € a escola. O autor também esclarece que o objetivo de se
introduzir uma nova proposta curricular nao estd em mudar o que se ensina e o que se aprende
na escola e, sim, o como se ensina € o como se aprende. Em outras palavras, entra-se, entao,
em questdes que envolvem o0s processos de ensino e de aprendizagem, a forma como o
docente organiza sua aula, com objetivos claros e definidos, proporcionando desafios reais
para que o aluno seja capaz de construir seu conhecimento.

Nesse sentido, € importante dizer que, na elaboracdo dos PCNs, houve uma opg¢ao
pela concepgdo construtivista do ensino e aprendizagem, uma vez que os curriculos das
escolas, até os anos de 90, baseavam-se na pedagogia tradicional, ou seja, numa proposta
educacional focada no professor, em que a ele cabia a tarefa de transmitir os contetdos.
Assim sendo, a concepg¢ao construtivista surge como uma mudanga de paradigma no processo
de ensino e da aprendizagem: o professor deixa de ser o centro desse processo € passa a ser o
mediador na constru¢do do conhecimento do aluno.

A proposta dos temas transversais rompe com a pratica ja habitual de um ensino e de
uma aprendizagem centrados na memorizacdo dos fatos e na assimilacdo dos conceitos a
cargo dos alunos, chamando a atengdo para o fato de que a construcdo do conhecimento na
escola exige uma ajuda do professor, quer se trate da aprendizagem de fatos e conceitos, quer
se trate de aprendizagem de valores, normas e atitudes. E que a diferenciac@o dos trés tipos de
conteddos proporciona ao professor a organizac¢ao de sua pratica, pois tanto o ensino quanto a
aprendizagem requerem estratégias didaticas e processos psicoldgicos diversificados (COLL
et al., 2000).

Contudo, para os autores:
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A distingdo ndo significa que devam ser planejadas, necessariamente, atividades de
ensino e aprendizagem diferenciadas para trabalhar cada um dos trés tipos de
conteidos. A ndo ser em casos excepcionais — quando € necessdrio reforgar certos
aspectos da aprendizagem — o que se sugere € exatamente o contrdrio: planejar e
desenvolver atividades que permitam trabalhar de forma inter-relacionada os trés
tipos de contetddos (COLL et al., 2000, p. 16).

Nesse mesmo sentido, quando € proporcionada aos alunos uma educacao satisfatoria,
harmonica e integral, que vise ao pleno desenvolvimento de capacidades e que abranja os
aspectos cognitivos, afetivos e de relagdes, consequentemente, haverd uma melhor
compreensdo da realidade. Desta forma, “[...] para que os alunos possam fazer tudo isso
precisam aprender ndo apenas conceitos, mas também procedimentos para chegar a esses
conceitos e valores que fundamentem seu comportamento a partir desses processos de

compreensdo” (MARCHESI; MARTIN, 2003, p. 220).

2.2.4 Tipologias dos Contetidos

2.2.4.1 Conteuado Conceitual

Tradicionalmente a aprendizagem de conteidos sobre fatos e conceitos sempre
fizeram parte do curriculo escolar, estando presentes em planejamento de aulas ou em
projetos, além de ser considerada como objeto de avaliacdo em salas de aulas, porém dois
novos conteidos foram incorporados aos conteidos conceituais tradicionalmente trabalhados
na escola, que sdo os conteudos procedimentais e atitudinais.

Pozo (2000) esclarece que essas mudangas ndo desconsideram, ndo excluem e nem
reduzem a importancia dos conteidos conceituais, pelo contrario, fazem parte de uma
revalorizagdo do seu papel na educacdo “Niao consiste em eliminar os conceitos e fatos do
curriculo, embora em algum caso suponha uma redu¢do do tempo dedicado aos mesmos, mas
estabelecer uma relacdo complementar, de dependéncia mutua, entre os diversos tipos de
conteido” (POZO, 2000, p. 18).

Esse mesmo autor aborda a necessidade de se conhecer fatos e conceitos, destacando
que possuir informacdes sobre determinado fato ndo necessariamente leva a pessoa a entender
0 conceito, pois, para isso, talvez seja necessdrio conhecer dados ou fatos e também dispor de

conceitos que lhes dé sentido. Em outras palavras, para que determinado dado ou fato tenha
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significado, os estudantes devem possuir conceitos que lhes permitam interpretd-los, além
disso, os conceitos sao aprendidos gradativamente partindo dos conteidos mais simples para
os mais complexos (POZO, 2000).

Segundo Marchesi e Martin (2003), para que o aluno interaja de forma satisfatoria
com o meio, ¢ importante que ele construa suas ideias a partir da aprendizagem de fatos,
conceitos e principios sobre determinado tema ou questao.

Zabala (1998) explica que a atividade de compreensdo dos conteidos factuais se
adquire por meio da copia, ou seja, com a reproducdo constante e repetida verbalmente até se
chegar a uma automatizacdo da informacdo. Pode-se citar, como exemplo, a repeticdo de
datas, nomes de obras, nomes, c6digos, altura de uma montanha, edificio ou torre, entre
outros. J4 os conteidos conceituais, para o autor, “[...] uma das caracteristicas é que a
aprendizagem quase nunca poder ser considerada acabada, j4 que sempre existe a
possibilidade de ampliar ou aprofundar seu conhecimento, de fazé-la mais significativa”
(ZABALA, 1998. p. 43).

Os contetidos de aprendizagem também sdo propostos por Pozo (2000), sendo
classificados por aprendizagem ‘“memoristica” e “significativa”. Na aprendizagem
memoristica, o aluno aprende os dados e fatos sem compreensdo, ou seja, apenas decora ou
repete vdrias vezes o mesmo contetdo. J4 na aprendizagem significativa3 o aluno € capaz de
estabelecer uma relagdo do contetddo sobre o conceito aprendido, dando-lhe significado.

Pozo destaca que:

[...] os fatos e os dados sdao aprendidos de modo literal, enquanto os conceitos 0s
conceitos sdo aprendidos relacionando-os com os conhecimentos prévios que se
possui. Por isso, a aquisi¢do de dados e fatos baseia-se na memorizacgio, enquanto a
compreensdo de conceitos deve ser significativa (POZO, 2000, p. 27).

Os tipos de atividades significativas de conceitos que possibilitam tal aprendizagem
s30 os por descobrimento e os por exposi¢do. A aprendizagem por descobrimento consiste em
levar o aluno a descoberta e a compreensao do fendmeno observado, detalhando os objetivos
propostos, em propor atividades que levem em consideracdo os conhecimentos prévios dos

alunos referentes ao problema apresentado.

? Moreira apoiado em Ausubel (1996) define Aprendizagem significativa como “[...] processo através do qual
uma nova informagdo (um novo conhecimento) se relaciona de maneira ndo arbitrdria e substantiva (nao-literal)
a estrutura cognitiva do aprendiz. E no curso da aprendizagem significativa que o significado 16gico do material
de aprendizagem se transforma em significado psicoldgico para o sujeito” (MOREIRA, 2011, p. 26).
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Cabe uma explicacdo sobre o conhecimento prévio. Conhecimento prévio é o
conhecimento que o aluno adquiriu durante sua experiéncia de vida, ou seja, “O conhecimento
prévio serve de matriz ideacional e organizacional para a incorpora¢do, compreensiao e
fixagdo de novos conhecimentos quando estes “se ancoram” em conhecimentos
especificamente relevantes preexistentes na estrutura cognitiva (MOREIRA, 2011, p. 26).
Com isso, o professor, ao trabalhar com os alunos, precisard proporcionar situagdes que levem
em conta o seu conhecimento ja construido e propor situacdes durante o processo de ensino e
da aprendizagem “[...] quando o aluno aprende, estd construindo significados novos que
modificam seus esquemas de conhecimento [...]” (MARCHESI; MARTTIN, 2003, p. 192).

A utilizacdo de alguns procedimentos também € relevante, como atividades de
experimentacdo, pesquisa e observacdo que levem os alunos ao descobrimento de novos
conceitos ou atividades de situagdes ou problemas cotidianos e sobre os quais possam trocar
ou comparar informagdes e experi€éncias com 0s colegas.

Ja as atividades de aprendizagem por exposicao sao consideradas uma das formas mais
comuns para obten¢do de conceitos pelos alunos. Pozo (2000) sugere pelo menos trés fases:
inicia-se com a introdu¢do do conceito sobre determinado fendmeno, como forma de ativar os
conhecimentos prévios; em seguida, a apresentacdo do conteddo através de leituras do
professor ou do aluno, discussdo e elaboracdo de materiais; e, por fim, promover uma conexao
entre as ideias prévias do aluno e aplicag¢do a casos praticos.

Em relagado as atividades de avaliacdo de fatos e conceitos, Pozo (2000) ressalta que
devem ser semelhantes as atividades de aprendizagem, sendo importante considerar que, ao
contrério da avaliacdo tradicional, a avaliacdo aconteca de forma didria, ou seja, integradas as
atividades ja planejadas. E também que, da mesma forma que ha distingdes entre a
aprendizagem e o ensino de fatos e conceitos, existem algumas diferencas entre as formas de
avalid-las.

Os fatos podem ser facilmente avaliados: o aluno sabe ou ndo sabe o conteido
questionado, o que nado significa necessariamente que o aluno, ao responder de forma
incorreta, ndo conhega a informagdo, mas, sim, que, no momento, devido as circunstancias,
ndo consegue lembra-la, de acordo com Pozo (2000). No que se refere a avaliacio de
conceitos, hd uma complexidade, pois o aluno pode compreender um conceito e ndo conseguir
expressd-lo em palavras, no entanto ele pode ser capaz de identificd-lo ou relaciond-lo com
outros. Isso acontece porque o grau de compreensdo de um conceito pode variar.

Consequentemente, para avaliar a aprendizagem de conceitos de maneira que se consiga
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medir, com maior precisdo possivel, a compreensdo dos mesmos, € preciso a utilizacdo de

técnicas diversas. No topico seguinte serd abordado o contetdo procedimental.

2.2.4.2 Conteudo Procedimental

A introducdo dos contetidos procedimentais no curriculo escolar levou a alguns
questionamentos por parte dos professores. Coll e Valls (2000) destacam, dentre deles: Sao
conteidos novos? S@o contetidos importantes? Como eles dever ser ensinados em sala de
aula? Os autores respondem que, embora 0 nome “procedimentos” seja uma novidade no
curriculo, eles estiveram presentes nos conteidos das diversas dreas, porém com outras
denominagdes como hébitos, técnicas, algoritmos, habilidades, estratégias, métodos, etc.

Desta forma, ‘“trata-se de uma definicdo que mostra claramente o0s tracos
caracteristicos de todo procedimento: que se refere a uma atuacio, que ndo € uma atuagdo
qualquer, mas ordenada; que essa atuagdo se orienta para a consecucao de uma meta” (COLL,
VALLS, 2000, p. 77).

E possivel classificar diferentes tipos de procedimento, sendo: procedimentos mais ou
menos gerais, que dependem de alguns critérios para definir o grau de generalidade (o nimero
de componentes, a ordem e as metas); procedimentos de componente motriz € cognitivo; 0s
algoritmos e os heuristicos (COLL, VALLS, 2000).

Quanto a aprendizagem dos procedimentos, ndo deve acontecer de forma memoristica
ou superficial, e sim, de forma significativa, em que o aluno aprenda de forma compreensiva e
permanente. A aprendizagem significativa dos procedimentos passa por vdrias etapas:
inicialmente € absorvido o conteido e aos poucos se vai construindo-o ou aprimorando-o,
para, em seguida, ser aplicado em situagdes novas e mais complexas.

Para Marchesi e Martin (2003), a aprendizagem de conteidos procedimentais esta
diretamente relacionada ao ‘“‘saber fazer”, com o objetivo de alcancar um triplo conhecimento,
ao adquirir vdrias possibilidades de atuar, usar o conhecimento para resolver os problemas
que possam surgir e também em empregar essas formas de atuar para construir novos
conhecimentos. E, o que se pretende com esse ensino € “[...] que os alunos sejam capazes de
por em prética esses procedimentos de busca e que relacionem essas habilidades com a
aquisicdo de novos conhecimentos, qualquer que seja a sua natureza, utilizando-as de fato em

novas situacdes de aprendizagem” (MARCHESI; MARTIN, 2003, p. 224).
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Os conteudos procedimentais — o fazer, ou seja, realizar as acdes, como por exemplo,
ler, desenhar, calcular, observar, traduzir, saltar, recortar, organizados em trés eixos ou
pardmetros (ZABALA, 1998). O primeiro estd ligado ao eixo motor/cognitivo. O motor
designa agdes como: saltar, recortar, desenhar. Ja o cognitivo refere-se ao ler, traduzir, entre
outros. O segundo eixo refere-se a poucas acdes/muitas acdes, podem ser caracterizados,
conforme complexidade ou nimero de acdes, um exemplo de poucas agdes seria saltar, ja de
muitas agdes o desenhar e o observar, entre outros. Por fim, o terceiro eixo, continuum
algoritmo/heuristico — o continuum algoritmo refere-se as atividades cuja ordem das agdes €
sempre a mesma, ja continuum heuristico a realizacio da atividade € resolvida de acordo com
a caracteristica da acao.

A escola ndo € a unica institui¢do a trabalhar com procedimentos, eles podem ser
aprendidos em situacdes didrias, de forma espontdnea. No entanto, deve-se levar em
consideracdo algumas caracteristicas proprias do conteido a ser aprendido, como propdem
Coll e Valls (2000), que favorecam sua aquisi¢do, podendo se destacar:

e A imitacdo de modelos — os alunos observam uma pessoa ou professor agindo ou
construindo algo e vao organizando seu esquema mental para depois executar a tarefa
pretendida.

¢ O ensino direto parte do professor ou de outros alunos — para que a tarefa de execugao
seja satisfatoria e ndo fique apenas na repeticdo ou mecanizacdo, é exigido do aluno

atencdo, memoria e compreensdo do que se deve fazer.

Assim, a énfase estd nos processos que levam a execugdes diversas pelos alunos,
independentemente do método adotado.

A avaliacdo dos conteidos procedimentais € muito importante no processo € deve
levar em consideragdo o que aluno aprendeu e se o aluno € capaz de utilizar essa
aprendizagem em outras situac¢des, podendo ser avaliados a partir de alguns aspectos: 1°) Se
possuem conhecimentos suficientes em relacdo ao procedimento como, por exemplo,
capacidade para tomar certas decisdes; 2°) A utilizacdo e aplicacdo sobre determinado
conhecimento em situagdes especificas que lhe sdo exigidas. (COLL; VALLS, 2000).

Contudo, a avaliagdo requer do professor uma aproximagdo ao aluno que lhes
permita observar a atuacdo em determinadas tarefas como forma de comprovar o grau de

aprendizagem, verificando os progressos, desafios e obsticulos enfrentados para, se
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necessdrio, rever a didatica adotada. No proximo tépico serdo abordados os conteddos

atitudinais.

2.2.4.3 Conteudo Atitudinal

O termo “atitude” para muitos se refere a uma tomada de atitude que leva a acdo.
Para a Psicologia, a terminologia se refere a uma tendéncia psicoldgica favordvel ou contraria
a determinado assunto. E importante lembrar que no subitem 2.6.4 serd abordado tal conceito
sob o ponto vista da Psicologia Social. Aqui serdo abordadas as ideias de Bernabé Sarabia
(2000).

Na drea educacional, as atitudes surgem, no curriculo, como conteido da
aprendizagem e devem ser tratadas como tal, pois, em cada drea, ha necessidade diferenciada
de se trabalhar a aprendizagem.

Ao longo do tempo, a Psicologia, enquanto Ciéncia, propds algumas concepgdes para
compreender o comportamento das pessoas diante das situacdes, chamando-as de “construtos
hipotéticos”. “Um construto hipotético € um processo ou entidade que supomos que existe
mesmo quando ndo for diretamente observavel ou mensurdvel” (SARABIA, 2000, p. 121).
Assim, na drea da Psicologia, a atitude é considerada como um construto hipotético.

Embora as atitudes sejam determinadas por fatores sociais, como, por exemplo,
normas, papéis sociais, crengas e valores sao considerados atributos individuais. Desta forma,
uma atitude envolve um componente afetivo e uma tendéncia a acao.

E importante destacar que atitudes sdo diferentes de valores. Pode-se dizer que
valores referem-se ao principio normativo que gere o comportamento das pessoas em
momentos e situacdes da vida social, como por exemplo, o respeito a vida, a solidariedade, o
respeito a natureza, entre outros (COLL, 2002).

No curriculo escolar, as atitudes ocupam uma posi¢do importantissima no processo
de aprendizagem, pois servem como guias dos processos perceptivos e cognitivos conduzindo
a absor¢ao dos contetiidos conceitual, procedimental ou atitudinal. Na escola, as atitudes sao
formadas e aprendidas na interacdo social entre os alunos, entre os grupos, entre professor e
aluno, ou seja, durante o processo de socializa¢do. O processo de socializa¢do se constroéi em
grupos sociais como a familia, a escola, grupos de pertenca, trabalho, igrejas, clubes, etc.

Os processos de aprendizagem de atitudes na escola podem ocorrer a partir de

algumas possibilidades, conforme descrito por Sarabia (2000):
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e A aprendizagem condicionada: o refor¢o social e o castigo — baseia-se em
acoes que favorecem o aumento ou diminui¢do de uma determinada conduta.
Sao os reforgos positivos (elogios ou privilégios) ou negativos (castigos);

e Aprendizagem com modelos — construida através da imitacdo ou observagao;

¢ Internalizacdo: ocorre durante o processo de desenvolvimento da crianca na
interacdo social que, aos poucos, vai elaborando suas préprias ideias ou

avaliacoes.

No processo de socializagdo, existem diferencas de atitudes e comportamentos que se
opdem as normas estabelecidas. A Psicologia Social refere-se a categorias de desvio para
explicar esses fendmenos.

Em relacdo ao ensino das atitudes, no ambiente escolar hd dois fatores a serem
considerados: os processos de persuasdo e de influéncia. A persuasdo envolve a inten¢ao de
querer mudar a atitude ou a conduta de uma pessoa, enquanto que a influéncia, mesmo que
sem intengdo, poderd levar uma pessoa ou grupo a modificar sua acdo. Conforme explica

Sarabia (2000):

O ensino envolve diferentes processos de persuasdo e influéncia no sentido de que se
propde como objetivo ensinar aos alunos e alunas atitudes, valores e
comportamentos que com frequéncia requerem o abandono daqueles previamente
aprendidos (SARABIA, 2000, p.154).

As atitudes sdo tendéncias de comportamento ou formas de agir relativamente
constantes ligadas aos valores. No caso das institui¢des escolares, t€tm como objetivo
promover determinadas atitudes nos alunos, para que adotem comportamentos conscientes,
alicercados em valores socialmente validos. Segundo Zabala (1998, p.47), a aprendizagem de
uma atitude se d4 “[...] quando a pessoa pensa, sente e atua de uma forma mais ou menos
constante frente ao objeto concreto a quem dirige essa atitude”.

No entanto, ndo se deve desconsiderar que o ambiente escolar possui valores e
normas que, em muitos casos, sdo extremamente rigidos. Para Marchesi e Martin (2003), as

atitudes como conteudos de aprendizagem:

[...] ndo pode ser uma mera transposi¢do dessa estrutural social. Como nos demais
contetdos, os valores, as normas e as atitudes t€m de ser construidas pelo préprio
aluno mediante um processo de reflexdo e de argumentag@o sobre a racionalidade, a
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funcionalidade e de argumentag¢do sobre a racionalidade, a funcionalidade e a de
legitimidade desses valores (MARCHESI; MARTIN, 2003, p. 228).

As atitudes, como conteddo de aprendizagem, inseridas no curriculo escolar,
juntamente com o0s conceitos e procedimentos, fazem parte de todas as disciplinas e deverdo
ser avaliadas igualmente através de uma avaliacdo global. No entanto, vale destacar que as

atitudes consideradas como construtos hipotéticos nao sao possiveis de observagao.

2.2.5 Conceitos Importantes para Compreensao dos Temas Transversais

No Brasil, desde nos anos 90, a Lei n® 9.394/96 — LDB — orienta e incentiva as
instituicdes de Ensino Fundamental a exercerem um novo papel, deixando de serem apenas
instituicdo de mera transmissdo de conhecimento para transformar-se num local que prepara
cidadaos conscientes e capazes de utiliza-los para resolver problemas da vida diéria.

Desta forma, os conceitos sobre interdisciplinaridade e transdisciplinaridade sao
utilizados nos PCNs com o objetivo de integrar, nas disciplinas ja existentes, os temas
transversais, de forma a gerar novos conhecimentos na escola, impondo-se, aqui, ndo s6 a
necessidade de sua discussdio como também de outros temas similares, como
mutidisciplinaridade e pluridisciplinaridade.

Inicialmente, é importante destacar que o conceito de disciplinaridade é resultado do
proprio conceito de disciplina. Para Santomé (1998, p.55), “disciplina é uma maneira de
organizar e delimitar um territério de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias
dentro de um determinado angulo de visao”. Desta forma, € possivel compreender e estudar
uma parte da realidade, em outras palavras, o olhar volta-se para microrrealidade, mas sem
deixar de lado a macrorrealidade.

Devido ao processo de industrializacdo e produgdo ocorrido desde o século XIX,
tornou-se necessario organizar o conhecimento em disciplinas com o objetivo de facilitar o
entendimento das diferentes técnicas e saberes especificos. Entdo, a disciplinaridade refere-se
a divisao por disciplinas, a forma como € organizado o conhecimento no curriculo escolar.
Segundo Japiassu (1976):

Disciplinaridade significa a exploracdo cientifica especializada de determinado

dominio homogéneo de estudo, isto é, o conjunto sistemdtico e organizado de
conhecimentos que apresentam caracteristicas proprias nos planos do ensino, da
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formagdo, dos métodos e das matérias; esta exploracdo consiste em fazer surgir
novos conhecimentos que se substituem aos antigos (JAPIASSU, 1976, p.72).

O termo multidisciplinaridade refere-se a vdrias disciplinas, porém sem uma
integracdo direta entre elas. Grosso modo, a multidisciplinaridade acontece quando um
determinado contetido ou tema € abordado por diversas disciplinas, no entanto sem relagao
direta entre elas. A titulo de exemplo, citamos: se o conteido de estudo for ‘“cidade de
Brasilia”, capital do Brasil, a Geografia trabalhard a localizacdo, a Ciéncia trabalhard a
vegetacdo local, a Histéria mostrard por quem a arquitetura foi realizada e o que representa, €
assim por diante.

Ja a pluridisciplinaridade € compreendida como uma justaposi¢cdo de diversas
disciplinas, visando construir algum tipo de interligacdo, sem, entretanto, constituir objetivos
comuns entre elas, ou seja, uma cooperando com a outra. Porém, “vem ser uma relagao de
mera troca de informacgdes, uma simples acumulacdo de conhecimentos” (SANTOME, 1998,
p-71)

Nicolescu (1999) esclarece que,

A pluridisciplinaridade diz respeito ao estudo de um objeto de uma mesma e unica
disciplina por vdrias disciplinas ao mesmo tempo. Por exemplo, um quadro de
Giotto pode ser estudado pela 6tica da histdria da arte, em conjunto com a da fisica,
da quimica, da histéria das religides, da histéria da Europa e da geometria. Ou ainda,
a filosofia marxista pode ser estudada pelas 6ticas conjugadas da filosofia, da fisica,
da economia, da psicandlise ou da literatura [...]. (NICOLESCU, 1999, p. 2)

No que se refere ao surgimento do conceito de interdisciplinaridade, este teve inicio
nos anos 60 na Europa, a partir de uma mobilizacdo académica contra a fragmentagdo do
conhecimento. Diversas sd3o as teorias que podem explicar os conceitos de
interdisciplinaridade. Georges Gusdorf foi quem influenciou os tedricos brasileiros Hilton
Japiassu e Ivani Fazenda.

Ivani Fazenda, sem ddvida nenhuma, € uma das mais importantes estudiosas sobre a
interdisciplinaridade no Brasil, tendo sido a introdutora desse conceito no pais nos anos 70, ao
realizar seu mestrado, que teve como fundamentagdo tedrica os trabalhos de Hilton Japiassu,
um dos pioneiros a questionar o conceito e a elaborar producdes significativas no Brasil
(FAZENDA, 2012).

A interdisciplinaridade permite uma interacdo entre duas ou mais disciplinas;

pressupde uma organizacdo e articulacdo de forma a coordenar as agdes disciplinares para
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realizacdo de um objetivo em comum. “A interdisciplinaridade traduz-se na constante
emergéncia de novas disciplinas que ndao sio mais do que a estabilizacdo institucional
epistemoldgica de rotinas de cruzamento de disciplinas” (POMBO, 2006, p. 210).

Segundo Luzzi e Philippi (2011), no processo educativo:

[...] a interdisciplinaridade aborda a complexidade do processo de ensino e
aprendizagem, derrubando as fronteiras entre os contetidos e métodos, promovendo
o desenvolvimento de estilos de pensamento adequados aos objetivos a alcangar e
aos conteddos a desenvolver (LUZZI E PHILIPPI, 2011, p.129).

A interdisciplinaridade estd voltada para uma abordagem epistemoldgica do
conhecimento, ndo é uma teoria e sim “[...] uma estratégia para compreensao, interpretacao e
explicacdo de temas complexos” (MINAYO, 2010, p. 437).

De acordo com Fazenda (2002), a interdisciplinaridade estd diretamente ligada a
mudanca de atitude de caréter cognitivo diante do conhecimento; remete a atitude de se estar
aberto para novos saberes, novos conceitos, novos olhares. “[...] a interdisciplinaridade na
educagdo favorece novas formas de aproximacdo da realidade social e novas leituras das
dimensdes socioculturais” (FAZENDA, 2002, p. 14).

A interdisciplinaridade nasce a partir da necessidade de construcio de novas
disciplinas, em que uma depende da outra para resolucio de problemas. A

interdisciplinaridade:

[...] redne estudos complementares de diversos especialistas em um contexto de
estudo mais coletivo. A interdisciplinaridade implica e uma vontade e compromisso
de elaborar um contexto mais geral, no qual cada uma das disciplinas em contato sdo
por sua vez modificadas e passam a depender claramente uma das outras
(SANTOME, 1998, p. 65).

Portanto, a interdisciplinaridade ndo visa eliminar as disciplinas e, sim, proporcionar
uma comunicagao entre elas, tornando necessaria sua utiliza¢do nas praticas do processo de
ensino, rompendo com a fragmentacdo do conhecimento.

O termo Interdisciplinaridade na literatura assume varios sentidos, pois ele é
univoco, havendo muita discussdo sobre seu conceito. Muitos estudiosos utilizam de sua
vivéncia e prdtica para explicd-lo. Segundo Japiassu (1976) “[...] a interdisciplinaridade
caracteriza-se pela
intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de interacdo real das disciplinas no

interior de um mesmo projeto de pesquisa” (JAPTIASSU, 1976, p. 74).
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Em relacdo a transciplinaridade, Minayo (2010) considera-a como resultado final da
interdisciplinaridade, incluindo a triangulacdo de perspectivas e métodos. Para ela, é ir além
do didlogo entre os professores ou pesquisadores, ultrapassar as barreiras das disciplinas
durante o processo de investigacdo articulando teorias, conceitos, métodos e técnicas.

Os Parametros Curriculares Nacionais definem a interdisciplinaridade e a

transversalidade como:

A interdisciplinaridade questiona a segmentacdo entre os diferentes campos de
conhecimento produzidos por uma abordagem que ndo leva em conta a inter-relacio
e a influéncia entre eles — questiona a visdo compartimentada (disciplinar) da
realidade sobre a qual a escola, tal como é conhecida, historicamente se constituiu.

N

A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na prética
educativa, uma relacdo entre aprender conhecimentos teoricamente sistematizados
(aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real e de sua transformacgdo
(aprender na realidade e da realidade). E a uma forma de sistematizar esse trabalho e
inclui-lo explicita e estruturalmente na organiza¢do curricular, garantindo sua
continuidade e aprofundamento ao longo da escolaridade (BRASIL, 1998, p. 30).

Desta forma, a interdisciplinaridade e a transdiciplinaridade podem ser
compreendidas como uma forma de trabalhar o conhecimento com o objetivo de integrar as
duas dimensdes, ampliando a realidade que muitas vezes aparece fragmentada ou desfocada
na realidade social.

Nesse sentido, a transversalidade e interdisciplinaridade interagem entre si, pois 0s
principais assuntos propostos pelos temas transversais preveem uma inter-relacdo entre os
principais objetivos e contetidos, de forma que ndo permite um trabalho baseado no modelo
disciplinar tradicionalmente desenvolvido nas escolas. (BRASIL, 1998). Para mudar o
paradigma disciplinar, os professores precisam ousar, como afirma Fazenda (2002), para

construir coletivamente novas formas de fazer pedagégico.

2.2.6 Os Temas Transversais

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) implantados em 1997 pelo Governo

Federal, conforme ja apresentado, sdo referéncias norteadoras para o estabelecimento dos
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curriculos de abrangéncia nacional. Integram sua proposta, 06 (seis) temas transversais: ética,
saude, meio ambiente, pluralidade cultural, orientagdo sexual e trabalho e consumo”.

Estes temas foram introduzidos no curriculo escolar visando a formacao do aluno, o
desenvolvimento de conceitos e valores bdsicos voltados a cidadania, obedecendo a questdes
urgentes e importantes para a sociedade contemporanea. Dentre os critérios usados para sua
escolha, destacam-se: a urgéncia social, a abrangéncia nacional, a possibilidade de ensino e
aprendizagem no Ensino Fundamental, favorecimento a compreensdao da realidade e a
participacao social.

Marchesi e Martin (2003, p. 235) explicam que os temas transversais sao “[...]
conteddos que atravessam as disciplinas, impregnando-as, motivo pelo qual tém sido
chamados de “ensino transversais”. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais, os temas
transversais “[...] ndo se constituem em novas dreas, mas num conjunto de temas que
aparecem transversalizados, permeando a concep¢do das diferentes dreas, seus objetivos,
conteddos e orientacdes diddticas” (BRASIL, 1998, p. 65).

Os Temas Transversais referem-se a contetido de carater social, que deve ser incluido
no curriculo do Ensino Fundamental de forma transversal, nio como uma area, mas como
conteddo a ser trabalhado nas diversas disciplinas ja existentes. Ainda, segundo esse
documento, o trabalho com esses contetidos varia de acordo com o grau de profundidade e
abrangéncia, o que o diferenciard serao questdes relevantes e particulares da realidade local,
levando em conta a capacidade cognitiva dos alunos bem como o tratamento didatico dos
conteddos.

De acordo com a proposta dos PCNs, a inser¢do do tema “Etica” no curriculo escolar
contribui para que a escola realize um trabalho que incentive a autonomia dos alunos, a
constituicdo de valores, ajudando-os a posicionarem nas relagdes sociais dentro e fora da
escola, além de ajudéd-los na construcio de boas atitudes para viverem em sociedade, uma vez
que ser ético propicia uma harmonia nas interacdes sociais durante a convivéncia didria entre
as pessoas, e deve também despertd-las nao s6 aos proprios interesses, mas aos do préximo.

A seguir, uma abordagem, breve, de cada um dos temas transversais previstos nos

PCNs (BRASIL, 1997).

*No documento Pardmetros Curriculares Nacionais: Introdugdo hd uma explicacdo referente 4 fundamentago
tedrica e a especificacdo de cada um dos temas propostos.
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2.2.6.1 Etica

A Etica é tratada como principio e nio como mandamento, devendo ser abordada
através dos blocos principais: Respeito Mutuo, Justica, Didlogo, Solidariedade. Segundo os
PCNs, a ética € “[...] um eterno pensar, refletir, construir. E a escola deve educar seus alunos
para que possam tomar parte nessa construcdo, serem livres e autdbnomos para pensarem e
julgarem” (BRASIL, 1997, p. 50).

Os objetivos gerais do trabalho com o tema “Etica” sdo o de levar os alunos a
desenvolver as seguintes capacidades:

e compreender o conceito de justica baseado na equidade e sensibilizar-se pela

necessidade da construcdo de uma sociedade justa;

e adotar atitudes de respeito pelas diferencas entre as pessoas, respeito esse
necessario ao convivio numa sociedade democrética e pluralista;

e adotar, no dia a dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as
injusticas e discriminagdes;

e compreender a vida escolar como participacao no espago publico, utilizando e
aplicando os conhecimentos adquiridos na constru¢do de uma sociedade
democratica e solidaria;

e valorizar e empregar o didlogo como forma de esclarecer conflitos e tomar
decisOes coletivas;

e construir uma imagem positiva de si, o respeito préprio traduzido pela
confianca em sua capacidade de escolher e realizar seu projeto de vida e pela
legitimagdo das normas morais que garantam, a todos, essa realizacdo;

e assumir posi¢des segundo seu proprio juizo de valor, considerando diferentes
pontos de vista e aspectos de cada situagao (BRASIL, 1998, p. 65).

Nos PCNs, hd uma discussdo sobre o tema Etica - o documento aborda algumas
tendéncias de educagcdo moral existente no Brasil: a filos6fica, a cognitivista, a afetivista, a
moralista e a democratica, destacando com relevancia esta altima.

A tendéncia filoséfica estd pautada nos sistemas éticos preconizados pela filosofia,

sobre as ideias e concepgOes dos fildsofos gregos cujo objetivo € despertar nos alunos o

interesse pelo conhecimento e que reflitam para fazer suas préoprias escolhas.
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No que se refere a tendéncia cognitiva, destaca-se o raciocinio e a reflexdo sobre as
questdes morais, visando o desenvolvimento da autonomia por meio da reflexdo e ndo apenas
pela assimilacdo memoristica (BRASIL, 1998).

Quanto a tendéncia afetivista, procura despertar no aluno a consciéncia sobre seus
sentimentos afetivos de forma concreta, de estar bem consigo mesmo, podendo viver em
harmonia com o outro. Essa tendéncia “[...] ao invés de se discutir dilemas abstratos, como na
proposta cognitivista, apreciam-se questdes concretas acontecidas na vida dos alunos e
procura-se pensar sobre as reacdes afetivas de cada um nas situagdes relatadas” (BRASIL,
1998, p. 61).

Ja a tendéncia moralista € abordada no documento como forma de doutrina, sendo
normatizadora e impositiva, visto que os valores sdo transmitidos e as “[...] atitudes
consideradas corretas de antemao” (BRASIL, 1998, p. 61-62). Cabe lembrar que a disciplina
de Educacio Moral e Civica, criada em 1964, seguiu essa concepgao.

No que diz respeito a tendéncia democritica, o objetivo € a criacdo de regras
conjuntas, com vistas a democratizar as relacdes entre os membros da escola, para que todos
possam participar da elaboracdo das regras, das discussdes e das decisdes no ambito escolar
(BRASIL, 1998). Assim, todas as tendéncias vistas devem ser consideradas e trabalhadas
através da proposta da transversalidade, com principios e valores éticos, que fazem parte de

todas as disciplinas e a todo 0 momento.

2.2.6.2 Saude

Quanto ao tema ‘“Sadde”, os PCNs destacam que a educagdo € considerada um dos
fatores mais importantes para a promocao da saide, cabendo a escola orientar os alunos com
nog¢des basicas de sadde e higiene, através dos blocos principais: autocuidado, vida coletiva.
O objetivo principal do tema saide € educar para a sadde, trabalhando as atitudes, os
conteidos e os procedimentos necessdrios a uma vida sauddvel e ndo apenas ensinar por
ensinar (BRASIL, 1998).

De tal modo, é importante, também, valorizar todos os alunos, os que t€m ou ndo
comportamentos saudaveis, considerando as condutas oriundas da familia e de outros grupos
sociais, bem como as influéncias advindas da midia para que a escola fornega elementos que

os capacitem para uma vida sauddvel. (BRASIL, 1998)
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De acordo com o documento:

A escola precisa enfrentar o desafio de permitir que seus alunos reelaborem
conhecimentos de maneira a conformar valores, habilidades e préticas favoraveis a
satude. Nesse processo, espera-se que possam estruturar e fortalecer comportamentos
e habitos sauddveis, tornando-se sujeitos capazes de influenciar mudangas que
tenham repercussdo em sua vida pessoal e na qualidade de vida da coletividade
(BRASIL, 1998, p. 262-263).

Diante disso, o trabalho com o tema “saide” deve voltar-se para a realidade e
experiéncia escolar, fornecendo elementos que despertem a consciéncia da prevencdo e

manutencao da saide e que, além disso, capacitem os sujeitos para hdbitos saudaveis.

2.2.6.3 Meio Ambiente

Com o trabalho do tema Meio Ambiente, o objetivo € proporcionar reflexdes que
levem os alunos ao enriquecimento cultural, despertando a preocupacdo com a qualidade de
vida e o equilibrio ambiental. Principais blocos: os ciclos da natureza, sociedade e meio
ambiente, manejo e conservagao ambiental (BRASIL, 1998).

No documento, a proposta de se trabalhar com o tema meio ambiente nao se refere
apenas ao ambiente fisico e bioldgico e, sim, abarca as relacdes sociais, econdmicas e
culturais. Diante disso, a principal funcdo do trabalho com o tema ‘“Meio Ambiente”, €
proporcionar aos alunos uma formacao que os leve a serem cidaddos conscientes, na e sobre a
realidade socioambiental, “[...] comprometidos com a vida, com o bem-estar de cada um e da
sociedade local e global” (BRASIL, 1998, p. 25).

De acordo com os PCNs:

[...] deve-se considerar que, como a realidade funciona de um modo sistémico em
que todos os fatores interagem, o ambiente humano deve ser compreendido com
todos os seus inimeros problemas. Tratar a questdo ambiental, portanto, abrange
toda a complexidade da a¢do humana: se quanto as disciplinas do conhecimento ela
é um tema transversal, interdisciplinar, nos setores de atuacdo da esfera publica ela
s6 se consolida numa atua¢do do sistema como um todo, sendo afetada e afetando
todos os setores: educacdo, sadde, saneamento, transportes, obras, alimentacdo,
agricultura, etc. (BRASIL, 1998, p.23).
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Desta forma, o propdsito maior € de se trabalhar com o tema “Meio Ambiente” de
forma transdisciplinar’, levando a uma mudanca de valores e atitudes em prol do meio

ambiente.

2.2.6.4 Orientacao Sexual

Ja o tema Orientacdo Sexual aparece nos PCNs com destaque para o papel da escola
na orientagdo dos alunos e esclarecimento das duvidas a respeito da AIDS, métodos
contraceptivos, doengas sexualmente transmissiveis (DST), descoberta do préprio corpo e da
sexualidade. Principais blocos: corpo, relacdes de género, prevencdes das doengas
sexualmente transmissiveis (BRASIL, 1998).

O trabalho com essa tematica, no contexto escolar, é voltado exclusivamente ao
aspecto pedagdgico, ou seja, através de problematizacdo, questionamentos e também de
esclarecimentos, o que de certa forma ampliard o conhecimento do aluno.

O documento propde um entrelacamento e informacdes do tema Orientacdo Sexual
com outros temas, como a Etica e Sadde, quando se refere aos questionamentos envolvendo
tabus e preconceitos relacionados a sexualidade. Além disso, o tratamento didatico frente a
essas questdes deve levar em consideragdo a faixa etdria dos alunos, visto que cada etapa do

desenvolvimento as dividas e problematicas sdo diversas (BRASIL, 1998).

2.2.6.5 Pluralidade Cultural

O tema Pluralidade Cultural aborda o aprender a respeitar € a conviver com as
diferentes etnias, os diferentes grupos, diferentes culturas que integram a sociedade brasileira.
Principais blocos: Pluralidade Cultural, vida das criancas no Brasil, constituicio da
pluralidade cultural no Brasil, o Ser Humano como agente social e produtor de cultura,
Pluralidade Cultural e Cidadania (BRASIL, 1998).

De acordo com o PCNs, o tema Pluralidade Cultural caracteriza-se:

> Segundo Fazenda (2002) a transdisciplinaridade refere-se a forma de integrar e coordenar todas as disciplinas.
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[...] Diferentes caracteristicas regionais e manifestagdes de cosmologias ordenam de
maneiras diferenciadas a apreensio do mundo, a organizagdo social nos grupos e
regides, os modos de relacdo com a natureza, a vivéncia do sagrado e sua relacdo
com o profano. O campo e a cidade propiciam as suas populacdes vivéncias e
respostas culturais diversas, que implicam ritmos de vida, ensinamentos de valores e
formas de solidariedade distintas. Os processos migratérios colocam em contato
grupos sociais com diferencas de fala, de costumes, de valores, de projetos de vida
(BRASIL, 1998, p. 125).

Porém, na escola, esse processo nem sempre € levado em consideracdo, o que se
coloca como grande desafio a superacdo da discriminacdo e a valorizagdo da diversidade

etnocultural e dos grupos que compdem a cultura brasileira.

2.2.6.6 Trabalho e Consumo

O trabalho com o tema “trabalho e consumo” visa propiciar aos alunos uma reflexao,
problematizando os diferentes ramos de “trabalhos” presentes na sociedade, relacionando, ao
mesmo tempo, o consumo de produtos e marcas, atrelado ao seu custo e qualidade. De acordo
com o PCNs “[...] nessa relacdo, os homens modificam e interferem nas coisas naturais,
transformando-as em produtos do trabalho.

Além disso, na proposta de inser¢do do tema transversal Trabalho e Consumo no
curriculo escolar integrado no Ensino fundamental e Médio, a escola tem o papel de preparar
os jovens para o mundo do trabalho, como também o de proporcionar discussdes sobre
consumo, direito, desemprego, etc. Principais blocos de estudo: Relagdes de Trabalho,
Trabalho, Consumo, Meio Ambiente e Satide, Consumo, Meios de Comunicacdo de Massas,
Publicidade e Vendas, Direitos Humanos, Cidadania (BRASIL, 1998).

Yus (1998) define temas transversais como:

[...] um conjunto de contetidos educativos e eixos condutores da atividade escolar,
que ndo estando ligados a nenhuma matéria particular, pode se considerar que sio
comuns a todas, de forma que, mais do que criar novas disciplinas, acha-se
conveniente que seu tratamento seja transversal no curriculo global da escola (YUS,
1998, p.17).

A educacdo deve proporcionar aos alunos a construcdo da cidadania. Assim, €

necessdria uma pratica pedagdgica preocupada com a realidade social local. Os PCNs surgem
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com o proposito de que os temas transversais devem ser incorporados ao trabalho educativo
da escola, como um complemento ao conteddo ja proposto (BRASIL, 1998).

Segundo Bovo (2004), o trabalho pedagdgico que contempla os temas transversais
contribui para o envolvimento com a realidade, “[...] um aprender sobre a realidade e da
realidade, destinando-se também a um intervir para transformé-la” (BOVO, 2004, p. 4).

Deste modo, conforme exposto e fundamentado nos PCNs, os temas transversais
incorporados aos contetidos desenvolvidos em sala de aula, poderdao proporcionar aos alunos
uma formagdo para o exercicio da cidadania, tornando-os capazes de agir e transformar a
realidade.

Neste contexto, os docentes exercem um papel fundamental, uma vez que, para haver
uma mudanga realmente significativa, é preciso que eles se apropriem de determinados
conhecimentos adquiridos na formagao inicial. Entdo, diante disso, é preciso questionar a
formacdo e os saberes docentes, pois, para atender aos objetivos de oferecer uma educagdo de

qualidade, se faz necessério lidar com as dificuldades e vencer os desafios a ela inerentes.

2.3 Formacao Docente

De acordo com a legislacdo brasileira, a formacao docente € estabelecida a partir dos
seguintes documentos e leis: Emenda Constitucional n. 14, de 12/09/1996, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n. 9.394, de 20/12/1996, e a Lei n. 9.424, de
24/12/1996, que instituiu o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e Valorizacdo do Magistério — Fundef em 2007, substituido pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Bésico e Valorizacdo do Magistério (FUNDEB), para atender a
todo o ensino basico (Emenda Constitucional n. 53/2006 e regulamentado pela Lei n.
11.494/2007 e pelo Decreto n. 6.253/2007).

Além destes, existe também o Plano Nacional de Educacdo (PNE) (2011-2020),
enviado ao congresso em 15 de dezembro de 2010 e aprovado dois anos depois, em Outubro
de 2012. Esse documento foi elaborado a partir da I Conferéncia Nacional de Educacdo —
(CONAE), realizada em 28 de marco a 01 abril de 2010, em Brasilia, com énfase a temas, tais
como, inclusdo, diversidade e igualdade. No que se refere a formacgdo e valorizacdo dos
profissionais da educacgdo, destaca-se a importancia de que a formacao inicial e a continuada
assumam uma postura inclusiva, que respeite as diferencas e reconheca e valorize a

diversidade (BRASIL, 2011).
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Vale destacar ainda as disposi¢des do “Titulo VI' da LDBEN, no tocante a formac¢ao
inicial dos professores que pretendem atuar na educacao bdasica, referenciadas no Artigo 62:
A formacdo de docentes para atuar na educag@o bdsica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, emitida, como formacdo minima para o exercicio do

magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996, p. 46).

Importante destacar que, devido a condi¢Oes precdrias do sistema educacional
brasileiro, se comparado a outros paises em desenvolvimento, tais dispositivos tiveram por
fim impulsionar medidas de emergéncia, voltadas principalmente a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério. Segundo Scheibe (2011), o desenrolar de todo
esse processo “[...] acentuou a concepg¢do de que a carreira e o desempenho profissional sdao
patrimdnios imprescindiveis para a qualidade social da educacao” (p. 815).

Como se V€, apds vdrias alteracdes e acontecimentos na esfera politico-educacional
ocorridas ha décadas, faz se necessdrio repensar e abandonar o modelo de educagdao
considerado nos dias atuais obsoleto, pois educar as criangas de hoje, que serdo cidadaos no
futuro, requer uma mudanca de paradigma, ou seja, uma nova forma de ver as institui¢des
educativas, as novas fungdes, competéncias e habilidades dos docentes, j4 que sdo eles os
responsaveis diretos, juntamente com os outros agentes escolares, pelo cumprimento do papel
de formar os alunos na vida e para a vida (IMBERNON, 2011).

Imbernén (2011) afirma que tanto a profissao docente quanto a institui¢do educativa
tornaram-se tdo complexas que mudaram radicalmente as estruturas cientifica, social e
educativa, as quais se desenvolvem em um contexto de mudanga acelerada da comunidade
social, do conhecimento cientifico, bem como do pensamento, da cultura e da arte. Marcadas
também por uma evolu¢do da sociedade, seja nas estruturas materiais e institucionais, seja nas
formas de organizacdo da convivéncia, modelos de familia, como reflexos nas formas de
pensar, sentir e agir das novas geragdes. As novas formas de transmissdo de conhecimentos,
geradas pelas enormes mudangas dos meios de comunicagdo e tecnologia, em que na
sociedade da informagdo muitas pessoas sentem-se desinformadas, enquanto outras acumulam
a informacg@o ao seu proprio beneficio, resultam em uma andlise da educacdo que ja nao é
realizada s6 pelos docentes e, sim, pela comunidade em geral (IMBERN()N, 2011).

Ademais, a formacdo profissional do professor deve estar voltada para a prética

reflexiva, ou seja, favorecendo a reflexao sobre a propria pratica docente, uma formagao
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capaz de “[...] dotar os professores de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver
profissionais reflexivos ou investigadores” (IMBERN()N, 2011, p. 41). Porém, a reflexao
sobre a pratica nao é suficiente, visto que deve se expandir para a compreensdo do real, de
forma a permitir a andlise dos interesses subjacentes a educacdo e a trama social, com vistas a
desvendar as mazelas sociais e auxiliar na emancipacio das pessoas IMBERNON, 2011).

A formacgdo docente, pois, deve preparar o profissional que queira atuar na docéncia,
para que tenha o compromisso de que sua pratica pedagdgica seja um processo de
aprimoramento continuo. Além disso, € importante compreender que esse processo ocorre
numa relac@o entre a teoria e pratica e, por isso, requer um trabalho simultaneo, visto que a
pratica € acdo mediada pela teoria.

A prética profissional, segundo Tardif (2002, p. 286), “[...] torna-se um espago
original e relativamente autdbnomo de aprendizagem e de formacdo para os futuros praticos,
bem como um espaco de producdo de saberes e de praticas inovadoras pelos professores
experientes”. Nesse sentido, cabe referenciar novamente a Lei n. 9394/96, Artigo 61, no
tocante a formacao profissional docente, que tem como objetivos atender os diferentes niveis
e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do educando, com fundamento na
associacdo entre teorias e prdticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico € o
aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras
atividades.

Novoa (1999) nos chama atengdo para o fato de que os professores, desde os anos 90,
comegaram a ser o centro das atengdes na esfera politica ou nos discursos reformadores. O
autor faz uma critica de que hd um excesso nos discursos quando se refere a valorizacdo do
professor e de seu papel enquanto formador de cidaddos, porém h4d uma pobreza nas
preocupacgdes relativas as préticas docentes propriamente ditas. Além disso, com base nos
documentos internacionais, ha outra critica que recai sobre os programas de formagdo de

professores, que, segundo ele,

Um dos dominios ao qual os especialistas internacionais dedicam mais atencdo € a
formacao inicial e continuada de professores. As medidas propostas insistem nos
sistemas de acreditac@o (no caso da formag@o inicial) e nas légicas de avaliacdo (no
caso da formagdo continuada), arrastando uma concepg¢do escolarizada da formacao
de professores. Consolida-se um “mercado da formagdo”, a0 mesmo tempo que se
vai perdendo o sentido da reflexdo experiencial e da partilha de saberes profissionais
(NOVOA, 1999, p. 4-5).
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Portanto, ha de se pensar em uma nova concep¢ao de formacdo de professores, ndo
de formagdo inicial ou continuada e, sim, de uma concep¢do pautada nas “[...] 16gicas de
formacdo que valorizem a experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como estagidrio,
como professor principiante, como professor titular e, até, como professor reformado”
(NOVOA, 1999, p. 10-11).

Gatti (2003) chama atencdo para o fato de que os organizadores de programas e
cursos de formagao continuada estdo centrados em oferecer, aos profissionais, informagdes
que gerem mudancas no aspecto cognitivo e pratico, pois acreditam que trabalhar a
racionalidade permitird gerar novos conhecimentos nas formas de agir e mudar seu

desempenho. Porém, para a psicologia social, esses profissionais sdo vistos como:

[...] pessoas integradas a grupos sociais de referéncia nos quais se gestam
concepcdes de educacdo, de modos de ser, que se constituem em representacdes e
valores que filtram os conhecimentos que lhes chegam. Os conhecimentos adquirem
sentido ou ndo, sdo aceitos ou ndo, incorporados ou ndo, em funcdo de complexos
processos ndo apenas cognitivos, mas, socioafetivo e culturais. Essa é uma das
razdes pelas quais tantos programas que visam a mudangas cognitivas, de praticas,
de posturas, mostram-se ineficazes. Sua centralizacdo apenas nos aspectos
cognitivos individuais esbarra nas Representagdes Sociais e na cultura de grupos
(GATTIL 2003, p. 192).

Desta forma, o objetivo da formacao deve estar voltado a apresentar uma visdo que
saia da aprendizagem individual para a aprendizagem coletiva, que envolva ndo sé o

professor, mas, sim, toda a organizacao escolar.

2.3.1 Saberes Docentes

A preocupacdo com a profissionalizacdo do ensino no Brasil iniciou-se em meados
dos anos 80 quando houve uma necessidade de reconhecimento e existéncia de saberes
especificos que caracterizassem a profissao docente, saberes estes que sao construidos desde o
processo de formacao inicial estendendo-se ao processo didrio da profissdo, ou seja, a partir
das atividades desenvolvidas em sala de aula. Vérios estudos, tendo por objeto os saberes
docentes, surgiram a partir desse reconhecimento.

Nesse sentido, a influéncia de pesquisas internacionais tem contribuido
significativamente como forma de compreender e investigar a profissao e saberes docentes na

realidade brasileira. O livro desenvolvido por Maurice Tardif intitulada “Saberes Docentes e
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Formacao Profissional” aborda os saberes docentes e a sua relacdo com a formagdo
profissional dos professores e, ainda, com o proprio exercicio da docéncia, retratando de que
forma esses saberes sdo constituidos e mobilizados diariamente para desenvolver suas praticas
no contexto escolar.

A construgdo dessa pratica, quando se ensina os conteddos em sala de aula, acaba por
evidenciar uma trajetdria pessoal: a experiéncia enquanto aluno. Tardif (2002) ressalta que a
profissdo docente € a unica profissao em que “[...] os professores sdo trabalhadores que
ficaram imersos em seu lugar de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de
15.000 horas), antes mesmo de comegarem a trabalhar” (p. 68).

Segundo Tardif (2002), os saberes dos docentes sdo considerados como um “saber
plural, saber formado de diversos saberes provenientes das instituicdes de formacgdo
profissional, dos curriculos e pratica cotidiana, o saber docente é, portanto, essencialmente
heterogéneo” (TARDIF, 2002, p. 54).

Nesse mesmo sentido, o autor classifica, de forma coerente, a pluralidade de saberes
integrados em sua pratica, como: saberes de formagao profissional (das ciéncias da educacao
e da ideologia pedagdgica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares e os sabres

experienciais, conforme segue:

e Saberes de formacdo profissional - Conjunto de saberes associados e baseados
nas ciéncias da educagdo, no cientifico ou erudito, como também construidos
durante a formacao inicial ou continuada dos docentes. Consideram-se também
os saberes pedagdgicos, envolvendo as técnicas e métodos de ensino,
implicando no saber-fazer, construidos durante o processo de formagao e, que
orienta a atividade educativa.

e Saberes disciplinares - Sao saberes integrados e relacionados as diversas
disciplinas oferecidas na Universidade, como por exemplo, Matemdtica,
Historia, Literatura, Ciéncias Humanas, etc., os quais foram construidos ao
longo do tempo pela humanidade;

e Saberes curriculares - Sdo conhecimentos a serem transmitidos aos docentes
durante os cursos de formacdo que sdo apresentados [...] sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteidos, métodos) que os professores devem
aprender e aplicar” (TARDIF, 2002, p. 38);

e Saberes experienciais - S3o os saberes construidos a partir da experiéncia
profissional, relacionados a sua prética didria no contexto escolar, os quais sao
incorporados pela “[...] experiéncia individual e coletiva sob forma de habitus
e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser [...]” (TARDIF, 2002, p.39).
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Embora o autor defenda os saberes expostos acima, em sua pesquisa empirica,
interrogando professores sobre seus saberes e sua relacdo com os saberes que propdem, hd um

destaque para os saberes experienciais. Assim, para ele,

[...] Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao
saberes praticos (e ndo da prética: eles ndo se superpdem a prética para melhor
conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica
docente) e formam um conjunto de representacdes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissao e sua prética cotidiana em todas
as suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em acdo.
(TARDIF, 2002, p. 49).

Nas tarefas cotidianas, os docentes se deparam, muitas vezes, com situacdes
concretas que lhe exigem certa flexibilidade, em outras palavras, o professor faz uso de suas
habilidades, improvisacdo e estratégia para resolver qualquer evento apresentado, que nem
sempre € conhecido, porém as situagdes acabam guardando certas similaridades e, isso,
permitird, aos docentes, organizarem e transformarem algumas de suas estratégias ja testadas
e fazer uso delas para resolucdo de problemas semelhantes quando vierem a ocorrer,
desenvolvendo assim, um habitus de sua profissao.

O conceito de habitus, para Bourdieu, ¢ um sistema de disposi¢des durdveis
originadas do processo de socializacdo, de um processo longo de aprendizagem das relagdes
socais, nos quais os sujeitos vao internalizando as normas, os valores e as crengas de uma
determinada sociedade. E, durante esse processo de socializacdo, vao se constituindo sistemas
de disposi¢des, como atitudes, percepgdes para sentir, agir, pensar a vida em sociedade que,
quando assimiladas, funcionam como agentes inconscientes de reflex@o, percepcdo e agdo
(BOURDIEU, 1983).

Segundo esse autor, habitus:

[...] um sistema de disposi¢des durdveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepgoes,
de apreciacdes e de agdes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gragas as transferéncias analégicas de esquemas [...]” (BOURDIEU,
1983, p. 6)

Na interpretacdo de Bonnewitz (2003), o habitus age como um mediador entre as
praticas individuais e a condicdes sociais, permitindo compreender de que forma o individuo

se torna um ser social. A socializacdo permite a construcdo de habitus, que funciona como um
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conjunto de mecanismos deixando o individuo relacionar e interiorizar os valores e as normas
ditadas pela sociedade em que vive.

Embora Tardif (2002) apresente uma perspectiva diferente da abordagem sociolégica
de Bourdieu, ele buscou respaldo neste autor para explicar a formacao e a pratica pedagdgica
desenvolvida pelos professores. Tardif (2002) da destaque para os saberes experienciais,
saberes estes construidos e constituidos durante a pratica didria da profissdo e, além disso,
considera esta pritica como mais importante do que aqueles saberes construidos durante a
formacdo académica.

Utilizando o conceito de habitus para a profissdo docente, Silva (2005) denomina-o
de habitus professoral, entendido como uma forma de ser e agir dos professores que sdo
construidos através das influéncias oriundas da cultura da escola, realidade esta em que o
professor foi socializado. A autora afirma que “[...] a natureza do ensino na sala de aula é
constituida por uma estrutura estavel, porém estruturante, isto €, uma estrutura estavel, mas
ndo estatica, que denominamos habitus professoral” (SILVA, 2005, p. 153).

Seguindo esse pensamento, pode se dizer que o habitus professoral é constituido
durante as atividades desenvolvidas diariamente pelo professor, em sua interagdo com os
alunos, funciondrios, diretor, coordenacdo pedagdgica e entre os agentes da instituicdo
escolar, como também ao seguir as propostas e diretrizes da escola, as dindmicas e decisoes
imediatas que exigem do professor reflexibilidade e habilidade para resolu¢do de problemas
que por ventura venham a ocorrer.

Desse modo, a pratica docente é mediada por um habitus adquirido a partir das
relacdes estabelecidas no contexto escolar e o seu préprio comportamento, de forma
consciente e, as vezes, inconsciente, que permitem fazer determinada escolha.

No que se refere a classificar os saberes profissionais dos professores, Tardif (2002)
faz uma critica aos autores que utilizam de andlises isoladas da sua origem, de teorias que
tratam de fendmenos sociais, ou de outras que abordam os principios epistemoldgicos,
correntes de pesquisas ou modelos ideais. Essas formas, segundo o autor, dificultam a
compreensdo dos saberes na sua globalidade.

Nesse sentido, Tardif (2002) propds um modelo de andlise dos saberes dos
professores baseado na origem social, descrito no Quadro 7. A partir da anélise deste quadro,
€ possivel observar que o autor expde os saberes que deveriam efetivamente serem utilizados
pelos professores na pratica didria de sala de aula. Para ele, os saberes de formacgdo

profissional, os saberes da experiéncia e os saberes pessoais, contribuem para constitui¢do da
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atividade profissional. Além desses, ha também os saberes caracterizados como instrumentais,
como por exemplo, trabalho com programas, livros didaticos etc. que agem como um
direcionador dessas préticas.

Em relacdo as fontes sociais de aquisi¢do, o autor ressalta que o saber profissional
dos professores também esta relacionado aos acontecimentos adquiridos durante o percurso de
histéria de vida pessoal e familiar, como também a sua trajetéria escolar, que certamente
constituiram a identidade profissional, destacando que “[...] os saberes dos professores sdao
temporais, pois sao utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto €, ao longo de

um processo temporal de vida profissional de longa duracao [...]” (TARDIF, 2002, p. 70).

Quadro 7 - Proposta de classificacdo dos saberes docentes

Saberes dos Fontes sociais Modos de integracao
professores de aquisicao no trabalho docente
Saberes provenientes da A famﬂ~ia, o amb.iente de vida, a Pela histéria de vida e pela

formacg@o escolar anterior educacio, o sentido lato, etc. socializagdo primaria.

Saberes provenientes da formagdo | A escola primdria e secunddria, os
escolar anterior estudos pds-secunddrios nao
especializados, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializacdo primdria

Os estabelecimentos de formacdo | Pela formacio e pela socializagao
de professores, os estigios, 0s pré-profissionais nas institui¢des
cursos de reciclagem, etc. formacao de professores

Saberes provenientes da formagao
profissional para o magistério

A utilizagdo das “ferramentas” dos

; . Pela utilizagdo das “ferramentas” de
Saberes provenientes  dos | professores: programas, livros balh ¢ i o .
programas e livros diddticos | gid4ticos, cadernos de exercicios, trabalho, sua adaptacao as tarefas
usados no trabalho fichas. etc
, etc.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissdo,
na sala de aula e na escola

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacdo profissional

Fonte: (TARDIF, 2002, p. 63)

O ultimo aspecto destacado por Tardif (2002) em seu quadro se refere aos modos de

integracdo ao trabalho docente, que acontecem pelo processo de socializacdo. Segundo o



65

autor, a socializacdo acontece pelas experiéncias pré-profissionais (socializa¢do primdria) que
antecedem ao inicio da carreira e a socializacdo profissional (trajetéria profissional). Dessa
forma, os saberes dos professores nao sao constituidos somente de forma individual e devem
ser considerados sob diversos aspectos, pois o professor ndo age isoladamente: as relacdes
que estabeleceu durante sua vida, em sua familia, na escola, em outros espacos sociais, até
mesmo nas relagdes didrias com os colegas de trabalho, com seus alunos, na universidade,
podem interferir em suas decisdes e acoes.

Retomando as ideias de Tardif (2002), no que se refere a concep¢do de saberes
plurais, € possivel fazer uma relacdo com as ideias do canadense Clermont Gauthier (2006) e
seus colaboradores, autores do livro “Por uma teoria da Pedagogia”, no qual abordam
pesquisas sobre os saberes docentes.

Inicialmente os estudiosos propdem algumas reflexdes sobre o oficio do professor,
tais como: o que devem ensinar, quais sdo os saberes, as habilidades e atitudes envolvidas na
acdo pedagdgica? Nesse sentido, algumas ideias pré-concebidas foram desenvolvidas ao
longo do tempo, pois, para eles, a complexidade que envolve a acdo de um professor na
realidade em que atua, partiria de um “oficio de saberes”.

Os autores criticam e destacam alguns equivocos provenientes do senso comum, que
estdo alicercados nas ideias de que, para ensinar, basta conhecer o contetudo, basta ter talento,
basta ter bom senso, basta seguir a intui¢do, basta ter experiéncia, basta ter cultura, as quais os
autores chamam de “cegueira conceitual”. Segundo eles, essas ideias pré-concebidas
atrapalham “[...] o processo de profissionalizacdo do ensino, impedindo o desabrochar de um
saber desse oficio sobre si mesmo [...]” (GAUTHIER et al., 2006, p. 25).

H4 décadas, mais precisamente no final século XIX, diversos pesquisadores da
Europa e dos Estados Unidos defenderam a ideia de transformag¢do da Pedagogia numa
ciéncia aplicada e alicercada nas descobertas de outras ci€ncias como, por exemplo, a
Psicologia, que ja era considera uma ciéncia pura. Com isso, o pedagogo deveria, entdo,
possuir o conhecimento dos principios dessa ciéncia para aplica-los em sua pratica de sala de
aula, buscando alternativas para resolver os problemas surgidos no decorrer de suas aulas.

De acordo com esses autores, hd alguns equivocos nessas pesquisas. Um deles é ndao
levar em conta a situacao real que os docentes vivenciam durante sua pratica:

Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes, denunciadas

anteriormente, bloqueavam a constituicdo de um saber pedagégico, do mesmo modo
essa versdo universitiria cientifica e reducionista dos saberes negava a
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complexidade real do ensino e impedia o surgimento de um saber profissional. E
como se, fugindo de um mal para cair num outro, tivéssemos passado de um oficio
sem saberes a saberes sem um oficio capaz de colocd-los em prética, saberes esses
que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que nunca sao reexaminados a luz do
contexto real e complexo da sala de aula (GAUTHIER et al., 2006, p. 27).

Durante a trajetdria profissional, os diversos saberes sdo mobilizados de forma que se
cria uma espécie de “reservatério” no qual os docentes se abastecem para atender e resolver as
variadas situagdes com as quais se deparam em sala de aula, partindo agora, de um “oficio
sem saberes” ou de “saberes sem oficio” para um “oficio feito de saberes”, destacados por
Gauthier et al. (2006), os quais apresentam vdrios aspectos semelhantes ao que foi proposto
por Tardif (2004), conforme abordado anteriormente neste estudo.

A seguir, o Quadro 8, proposto por Gauthier et al. (2006), com sintese dos saberes

docentes:

Quadro 8 — O reservatorio de saberes

SABERES | SABERES | SABERES | SABERES | SABERES SABERES
disciplinares curriculares das ciéncias da tradicdo experienciais da acdo pedagdgica
(A matéria) (O programa) da educagdo Pedagégica (A jurisprudéncia | (O repertdrio de

(O uso) particular) conhecimentos do
ensino ou a
jurisprudéncia
publica validada)

Fonte: Gauthier et al. (2006, p. 29)

Os saberes disciplinares correspondem aos saberes produzidos pelos pesquisadores e
cientistas envolvidos em diversas dreas de conhecimento. Embora os professores ndo estejam
envolvidos no processo de producdo cientifica desse saber disciplinar, eles absorvem esse
saber para utilizd-lo em sua prética docente.

Para Gauthier et al. (2006), para ensinar algo a alguém, € preciso compreender e
conhecer o contetido profundamente. Nesse sentido, o conhecimento do conteido a ser
ensinado, da estrutura, da histéria, como também dos métodos ou técnicas que melhor se
aplicam a sua disciplina € o que distingue o professor de qualquer outro leigo que entende ou

se interessa por determinado assunto.
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Ja os saberes curriculares referem-se aos programas de ensino. Esses programas sao
produzidos pelos especialistas e aprovados pelo Estado, depois transformados em diretrizes
oficiais, cadernos de exercicios, livros ou apostilas. Os autores esclarecem que embora os
professores ndo participem dessa organizagdo, € de extrema importancia que conhegam tais
programas, pois estes servem para guiar suas praticas.

Os saberes das ciéncias da educagdo estdo ligados ao conhecimento sobre o sistema
escolar: carga hordria, conselho escolar, sindicato entre outros foram construidos ao longo da

experiéncia profissional. Nesse sentido, Gauthier et al. (2006) esclarece que o professor:

[...] possui um conjunto de saberes a respeito da escola que é desconhecido pela
maioria dos cidaddos comuns e pelos membros das outras profissdes. E um saber
profissional especifico que ndo estd diretamente relacionado com a ac¢do pedagdgica,
mas serve de pano de fundo tanto para ele quanto para os outros membros de sua
categoria socializados da mesma maneira. Esse tipo de saber permeia a maneira de o
professor existir profissionalmente. (GAUTHIER et al., 2006, p. 31).

Outro saber proposto por Gauthier et al.(2006) é o saber da tradicdo pedagdgica,
referindo-se as representacoes, as quais foram construidas no decorrer da experi€ncia escolar
como aluno, ou seja, mesmo antes de decidir realizar um curso de formagao inicial. Nesse
ponto, é possivel fazer uma relacdo com as ideias de Tardif (2002), pois ele também faz essa
observacdo, de que a construcdo do saber docente recebe uma influéncia das experiéncias
vividas como aluno, das recorda¢des da infancia no ambiente escolar.

Os saberes experienciais correspondem aos saberes construidos a partir de suas
proprias experiéncias, em um processo individual e particular de sua profissao docente. Os
autores fazem uma reflexdo sobre esses saberes e argumentam que o resultado vivido em sua
pratica didria, muitas vezes, “[...] permanecem confinadas ao segredo da sala de aula[...]” ndo
havendo desta forma uma divulgagao de seu trabalho, ficando limitado a fazeres que “[...] ndo
sao verificados por meio de métodos cientificos” (GAUTHIER et al, 2006, p. 33).

Por fim, consideramos que o saber da acdo pedagdgica corresponde aos saberes
experienciais dos professores a partir do momento em que sdo socializados e validados pelas
pesquisas empiricas tendo, por cendrio de estudo, a sala de aula. Caso houvesse um
compartilhar desses saberes experienciais poderia haver o fornecimento de subsidios mais
concretos a constru¢cdo de uma teoria da pedagogia (GAUTHIER, 2006). Todos esses saberes

sdo considerados por Gauthier et al. (2006) como pré-requisitos a atuagdo docente.
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A proposta de uma teoria da pedagogia é a correlagdo e complementacio entre os
saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes das ciéncias da educacdo, os saberes
da tradicdo pedagdgica e os saberes experienciais, que seriam para os autores, O que
impulsionaria ou direcionaria o professor a tomar decisdes mais adequadas para cada situagao
vivenciada em sala de aula.

Nesse sentido, quando se pretende estudar os motivos que levam os docentes a
adotarem determinadas ag¢des ou praticas, como é o caso da utilizagdo dos conteudos
envolvendo os temas transversais, o estudo das Representagdes Sociais parece pertinente, uma
vez que conflui para alcangar os objetivos do presente trabalho. Essa teoria propicia um olhar
psicossocial que permite compreender como se formam e como funcionam as relagdes entre

pessoas e grupos que partilham acontecimentos da realidade cotidiana.

2.4 A Teoria das Representacoes Sociais, os Tipos e as Funcoes

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) foi criada por Serge Moscovici € um de
seus pressupostos € que “[...] a representagdo social € uma modalidade de conhecimento
particular que tem a fun¢do de elaboracdo dos comportamentos e da comunicagdo entre 0s
individuos” (MOSCOVICI, 2012, p. 27).

As Representagdes Sociais consistem numa forma de pensar e interpretar a realidade
cotidiana: uma atividade mental desenvolvida pelos grupos e individuos na intera¢do social
para apresentar seu pensamento diante das situacdes, eventos, objetos e comunicacoes.

Para Jovchlovitch (2000), as Representagdes Sociais sdo sempre representacdo de
algum objeto ou de alguém. Ao mesmo tempo, elas apresentam alguma coisa, reconstroem
uma realidade social. As representacdes sao formadas nos espacos publicos, nas interacdes
sociais. Sao moveis, versateis e mudam constantemente.

De acordo com Jodelet (2001), que foi orientanda e colaboradora de Moscovici, as
Representagdes Sociais sdo fendmenos complexos sempre ativados e em a¢do na vida social.
Estdo presentes em diversos elementos, como cognitivos, ideolégicos, normativos, crengas,
valores, atitudes, opinides, imagens, etc. “Estes elementos sdo organizados sempre sob a
aparéncia de um saber que diz algo sobre o estado da realidade” (JODELET 2001, p.21).

Segundo Gomes (2004), as Representagdes Sociais sdo fendmenos sociais,

construidos e compartilhados socialmente, para compreensao da realidade social.



69

A representacdo social € uma maneira de interpretar a realidade social (senso
comum), na qual o individuo constréi e elabora, através das interagdes sociais, num
determinado grupo social, para fixar suas opinides ou ideias, frente a diferentes objetos,
acontecimentos, situacdes. Ela acontece na interface entre o individual e o coletivo, o
psicoldgico e o social MOSCOVICI, 2012).

Moscovici (1988) diferencia trés modos pelos quais as representagdes tornam-se
sociais, passando a ser classificadas como: hegemodnicas ou coletivas, emancipadas e
polémicas. As RS hegemonicas ou coletivas ancoram-se nas crencas e valores partilhados por
todos os sujeitos que pertencem a determinado grupo social, sendo uniformes e coercivos,
refletindo uma homogeneidade e estabilidade. J4 as RS emancipadas sio ancoradas nas
relagdes de cooperagdo entre os grupos, agem como um complemento, por resultarem das
trocas e partilha de simbolos e interpretacdes num determinado grupo. As polémicas
ancoram-se e sao mantidas em situagdes de conflito, ndo partilhadas entre os grupos sociais.

Além disso, de acordo com Abric (1998), as Representacdes Sociais possuem quatro
fungdes essenciais, sendo elas: a func@o do saber, a funcao identitdria, funcdo de orientagdo e
a funcao de justificagao.

A funcdo de saber permite compreender e explicar a realidade, na qual os individuos
vao adquirindo novos conhecimentos que lhes permitam estabelecer uma coeréncia com seus
valores e seu funcionamento cognitivo (ABRIC, 1998).

No que se refere a funcdo de orientagdo, ela serve como guia de comportamentos e

praticas, a partir de alguns fatores, os quais sejam:

¢ A definicao da finalidade da situacio: ela determina, a priori, os tipos de
relagdo pertinentes a um sujeito e, eventualmente, nas situagdes onde existe
uma tarefa a ser cumprida, o tipo de estratégia cognitiva que serd adotada;

¢ Um sistema de antecipacao e de expectativas: uma representacao ¢ uma acao
sobre a realidade, havendo uma filtragem e selecao das informagdes como
forma de se adequar a realidade;

¢ Uma prescricao de comportamento: a representacdo social reflete a natureza

z

das regras e das ligagOes sociais e, dessa forma, € prescritiva de
comportamentos ou praticas obrigatdrias no contexto social (ABRIC, 1998).
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Quanto a funcdo de justificacdo, permite ao individuo explicar e justificar as tomadas
de posi¢do e comportamentos. E, por fim, a funcdo identitdria, que tem como defini¢do a
identidade de um grupo. Segundo Abric (1998, p 129) “[...] a identidade de um grupo terd um
papel importante no controle social exercido pela coletividade sobre cada um de seus
membros, e em especial, nos processos de socializagcdo”.

A partir da exposi¢do do significado e dos tipos e funcdes das Representacdes
Sociais, faz-se necessario apresentar a origem e conceito no qual Moscovici (2012) construiu

sua teoria “Representac¢des Sociais”, abordada no préximo tépico.

2.4.1 Origem e Conceito

De acordo com Aroldo Rodrigues et al., no livro “Psicologia Social”, em 1924, foi
publicado o primeiro manual de Psicologia Social pelo Americano Floyd H. Allport, contendo
experimentos relativos a fendmenos psicossociais, possuindo uma orientacdo nitidamente
psicolégica (RODRIGUES; ASSMAR; JABLONSKI, 2009).

A Psicologia Social é considerada como uma area de aplicagdao da Psicologia para
estabelecer uma ponte entre a Psicologia e as Ciéncias Sociais (Sociologia, Antropologia),
tendo como objeto de estudo o comportamento dos individuos na interagc@o social.

Segundo Lane (2006):

O enfoque da Psicologia Social é estudar o comportamento de individuos no que ele
¢ influenciado socialmente. E isto acontece desde 0 momento em que nascemos, ou
mesmo antes do nascimento, enquanto condi¢des histéricas que deram origem a uma
familia, a qual convive com certas pessoas, que sobrevivem trabalhando em
determinadas atividades, as quais ja influenciam na maneira de encarar e cuidar da
gravidez e no que significa ter um filho. Esta influéncia histdrica-social se faz sentir,
primordialmente, pela aquisi¢do da linguagem. As palavras, através dos significados
atribuidos por um grupo social, por uma cultura, determinam uma visdo de mundo,
um sistema de valores e, consequentemente, acdes, sentimentos e emogdes
decorrentes (LANE, 2006, p. 2).

Esta éarea busca compreender a relacdo entre o individuo e a sociedade. E
considerada uma grande 4rea de conhecimento da Psicologia, que tem como objetivo o estudo
dos fendmenos sociais, aqui entendida na sua dimensdo subjetiva, ou seja, a “[...]

compreensdo dos fendmenos sociais a partir da andlise da subjetividade que vai sendo
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construida ou modificada no decorrer da atuacdo e insercdao social dos sujeitos e, a0 mesmo
tempo, vai constituindo os fendmenos” (BOCK et. al.,2003, p.41).

Seguindo este pensamento, de acordo com Ferreira, “[...] o bindomio individuo-
sociedade, isto €, o estudo das relacdes que os individuos mant€ém entre si € com a sua
sociedade ou cultura, [...] com o péndulo oscilando ora para um lado, ora para o
outro” (FERREIRA, 2010, p. 51).

Na literatura, aparecem trés abordagens da Psicologia Social ao longo de sua
evolucdo historica, conhecidas mundialmente, sendo elas: a Psicologia Social Psicoldgica,
Psicologia Social Sociolégica e Psicologia Social Critica®.

Na América do Norte, mais especificamente nos Estados Unidos, do século XIX até
1920, adotou-se a Psicologia Social Psicoldgica, com énfase para estudos intraindividuais,
destacando-se por uma abordagem individualista, em que 0s sujeitos passam por processos
nos quais respondem a estimulos sociais.

Varios estudiosos se dedicaram a essas tematicas, como Fritz Heider (1896-1988)
que desenvolveu a teoria da atribuicdo, descrevendo as maneiras pelas quais as pessoas
explicam o comportamento de outras ou delas mesmas com fatores externos. O psicélogo
Solomon Asch (1907-1996) estudou a influéncia de condi¢des sociais na formacdo e
modifica¢do de juizos e opinides, em que a influéncia social ocorre quando as a¢des de uma
pessoa resultam na acao de outra, ou seja, o individuo passa por um conflito cognitivo que se
origina das informacdes adquiridas por ele e por aquelas transmitidas pelo ambiente social em
que vive. (GOMES, 2004). Leon Festinger (1919-1989) elaborou a teoria da dissonancia
cognitiva, em que o “[...] organismo humano tenta estabelecer harmonia interna, consisténcia
ou congruéncia entre suas opinides, atitudes, conhecimento e valores [...]” (SAHAKIAN,
1980, p. 319).

Ap6s grandes questionamentos referentes aos conceitos € metodologia, questionava-
se a relevancia e a capacidade de generalizacdo, entdo a cogni¢do social passa a ser o estudo
principal da Psicologia Social na América do Norte. Assim, destaca-se entre 0s temas
principais da Psicologia Social, a cogni¢do social, atitudes, processos grupais ou a

neurociéncia social.

® Nio se trata de trés disciplinas distintas, e sim de trés abordagens relacionadas 2 mesma disciplina utilizadas
pelos estudiosos da area.
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Na Europa e nos primordios da Psicologia Social, o estudo centrou-se na abordagem
Psicolégica, porém, na década de 70, os estudos se voltaram para a Psicologia Social
Sociolégica, com énfase nas relagdes intergrupais, nas coletividades e na estrutura social. Os
principais temas abordados foram as relacdes de identidade social e as Representacdes
Sociais. Com o passar do tempo, essa abordagem difundiu-se e atualmente € bastante utilizada
e aplicada, reconhecida como vélida no contexto Europeu.

Na América Latina, inicialmente, a énfase da Psicologia Social voltava-se para o
individuo, numa abordagem Psicoldgica; na década de 70, adotou uma abordagem diferente
devido ao contexto social vivido nestes paises, de conflitos e desigualdades sociais, de
problemas sociais, politicos e regimes militares, dando origem a Psicologia Social Critica com

o surgimento de respeitdveis nomes como Martin-Bard, que exigiam uma nova visao e

(€N

comprometimento com a realidade social, em que a tarefa do psicélogo Social
contribuir “[...] para a constru¢do de identidades pessoais, coletivas e histdricas [...] levar a
mudanca social” (FERREIRA, 2010, p. 58).

No Brasil, assim como na América Latina, a abordagem da Psicologia Social voltou-
se a corrente Norte-Americana e, no final da década de 70, psic6logos sociais romperam com
essa corrente e adotaram a Psicologia Social Critica, utilizando os mais variados temas
voltados aos problemas sociais, como a violéncia doméstica, pobreza, criancas de rua,
desigualdade e exclusdo educacional. Tal abordagem considera o ser humano como um ser
histérico e social, em que, individuo e sociedade, se influenciam mutuamente.

Portanto, diante do exposto, se verifica que a teoria das representacdes foi um dos
temas principais abordados, na Europa, pela Psicologia Social, inaugurando uma vertente
psicossocioldgica, “[...] que condena a tradicdo americana por se ocupar dos Processos

3

individuais, vistos a partir da influéncia de um “social” difuso e vago, constituido pela
presenca real, imaginaria ou implicita de outros individuos” (ALLPORT apud BOCK, et. al.,
2003, p.72).

Moscovici (2012) resgatou o conceito de representagdo coletiva elaborada pelo
soci6logo Emile Durkheim. Este sociélogo dizia que “[...] os fendmenos coletivos nio
poderiam ser explicados em termos de individuo, pois ele ndo pode inventar uma lingua ou
uma religido. Esses fendmenos sdo produto de uma comunidade, ou de um povo” (GOMES,

2004, p. 123), enquanto que as Representacdes Sociais estdo na interface do psicoldgico e do

social. Segundo Jodelet:
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[...] as Representagdes Sociais devem ser estudadas articulando-se elementos
afetivos, mentais e sociais e integrando — ao lado da cognicdo, da linguagem e da
comunicagdo — a considera¢do das relagdes sociais que afetam as Representacdes
Sociais e a realidade material, social e ideativa sobre a qual elas t€m de intervir
(JODELET, 2001, p. 26).

A Teoria das Representagdes Sociais € considerada um campo de estudo da
Psicologia Social. Ela foi criada pelo romeno Serge Moscovici, que se naturalizou frances,
utilizando-a pela primeira vez, em 1961, na defesa de sua tese cujo trabalho intitulado
“Psicandlise, sua imagem e seu publico”, publicado na Francga. Ele realizou um estudo sobre a
representacao social da psicandlise na Franca em meados dos anos 50.

Seu objetivo foi analisar a relacdo entre os conhecimentos produzidos pela
Psicandlise enquanto ciéncia e a maneira como ela era apreendida por vérias camadas da
populacdo. Também enfatizou as diferencas entre os modelos cientificos e os ndo cientificos
envolvendo a psicandlise, relacionando as Representagdes Sociais ao saber elaborado pelo
senso comum, referindo-se a “[...] formacdo de um outro tipo de conhecimento adaptado a
outras necessidades, obedecendo a outros critérios, num contexto social especifico”
(MOSCOVICI, 2012, p.25).

A representagdo social situa-se na interseccao entre o individual e o social tentando
introduzir uma articulagio entre a experiéncia individual e os modelos sociais e resultando
num modo particular de apreensdo do real. Moscovici (2012) faz uma articulagdo entre o
individual e o social, enfatizando a necessidade de se fazer da representacdo uma ponte entre
esses dois mundos. Por meio dessa conexao entre o individual e o social € que ocorre uma
interligacdo de dois universos de pensamento que Moscovici (2011) introduz, sendo estes: o

universo consensual e o universo reificado, que serdo esclarecidos no proximo tépico.

2.4.2 Dois Universos: Consensual e Reificado

Na sociedade, os grupos e pessoas recebem cada vez mais informagdes diariamente,
absorvendo-as quer queiram ou ndo e, nas interagdes sociais e diante dos fatos corriqueiros
que lhe exigem tomadas de posicdes, os sujeitos elaboram ideias sobre determinado
fenomeno. Desta forma, essas ideias, decisdes ou posi¢des, que fazem parte da vida didria, sao

consideradas conhecimentos do senso comum, vao criando “universos consensuais”.
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[...] a sociedade vé& a si mesma representada por especialistas em certas areas do
saber (fisicos, psic6logos...) aos quais ela restringe o poder de falar sobre estes
conhecimentos. De outro lado reconhece a liberdade individual de seus membros se
expressarem em diversas dreas do conhecimento (religido, politica, educagdo...) e de
se agruparem a partir de suas ideias em comum (GOMES, 2004, p. 133).

Seguindo o pensamento acima, enquanto que no universo reificado o conhecimento
fica restrito aos sujeitos que possuem certa qualificacdo, no universo consensual o
conhecimento € de todos os que compartilham as ideias e opinides, havendo trocas e
constru¢do de conhecimentos.

Para Moscovici (2011), as Representacdes Sociais sdo elaboradas em espacos
comuns sendo partilhadas por todos e se constituem numa realidade social. Assim, no
universo consensual, os sujeitos pertencem a uma sociedade onde ha sentido e finalidade e
todos se comunicam livremente em locais publicos, como em bares, clubes etc. No universo
reificado, hd uma sociedade hierarquizada, segmentada em classes, pela qual a participagao
dos sujeitos € permitida de acordo com sua competéncia. O autor complementa a ideia,
destacando que a ciéncia € o meio adequado para se compreender o universo reificado,
enquanto que as Representagdes Sociais se responsabilizam por compreender o universo
consensual. Para finalizar, ele afirma que o lugar das representa¢des na sociedade é o universo
consensual (MOSCOVICI, 2011).

A primeira vista, os dois universos podem parecer opostos, porém, nio sdo, pois eles
estdo relacionados. As pessoas fazem parte desses universos consensuais, veiculadas ao senso
comum dos grupos sociais, recebendo influéncia de diferentes ambientes, culturas, por meio
da comunicagdo social e da educacdo formal, entre outros.

Além disso, Moscovici (2012) também apresenta dois processos bdsicos na
constru¢do de uma representacdo que sdao: Objetivacdo e Ancoragem, tratados no préximo

tépico.

2.4.3 Os Processos de Formacao da Representacao Social: Objetivacao e Ancoragem

Denise Jodelet (2001) afirma que a representacdo social é sempre representacio de

alguém (sujeito) e de alguma coisa (objeto) e que, desta forma, na interacdo social,

desenvolvemos ideias a respeito de objetos, pessoas e acontecimentos. Ela organizou um
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conjunto de elementos fundamentais que classificam a representacdo social como uma forma

de saber pratico que une o sujeito a um objeto:

a representacdo social tem com seu objeto uma relagdo de simbolizacdo
(substituindo-o) e de interpretacdo (conferindo-lhe significado). Estas
significa¢des resultam de uma atividade que faz da representagdo uma construcao
e uma expressao do sujeito;

forma de saber: a representacdo serd apresentada como uma modelizacdo do
objeto diretamente legivel em (ou inferida de) diversos suportes lingiiisticos,
comportamentais ou materiais;

qualificar esse saber pratico se refere a experiéncia a partir da qual € produzido,
aos contextos e condicoes em que ele o é e, sobretudo, ao fato de que a

representacao serve para agir sobre o mundo e o outro, o que desemboca em suas

fungdes e eficacia sociais (JODELET, 2001, p.28).

Para Moscovici (2011), as RS tém fun¢do de tornar familiar o que ndo € familiar.

Aqui se considera ndo familiar as ideias e agdes que perturbam e causam tensdo. Sendo assim,

para se apropriar do nao familiar, ocorrem dois processos formadores de representacao social:

a Objetivacdo e a Ancoragem. A ancoragem consiste no processo de classificar o objeto ou

ideia ndo familiar dentro de alguma categoria que seja familiar, para que seja possivel

representd-lo. Ela € responsavel por dar sentido as imagens criadas. A objetivacdo refere-se a

existéncia objetiva daquilo que foi elaborado pelo sujeito e depois compartilhado. Permite

tornar real um esquema conceitual, em outras palavras, tornar algo concreto o que € abstrato

(MOSCOVICI, 2011).

Nesse sentido, Bock et al. (2003) consideram os processos de Objetivacdo e

Ancoragem como:

[...] Ancoragem € quando um objeto representado se integra a um sistema de
pensamento ja existente. Assim, ancorar é classificar e denominar. Classificar
implica comparar com as informagdes existentes na memoria; denominar permite
que se tire do anonimato o objeto, incluindo-o no conjunto de registros existentes na
cultura; [...] Objetivacdo consiste em uma atividade de imagina¢do que d4 forma ou
figura ao conhecimento que se formulou sobre o objeto. Objetivar € tornar concreto;
¢ materializar o conhecimento em palavras; € reproduzir o conceito em imagem
(BOCK et al 2003, p. 73).
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Ainda, Anadén e Machado (2003) complementam destacando que o processo de
Objetivacdo é composto por trés fases: 1%) Construcdo seletiva; 2*) Esquematizacdo
estruturante; 3*) Naturalizacao.

Na construcao seletiva, os membros do grupo descontextualizam e selecionam o
objeto, utilizando como critério as informacdes contidas em seus valores e crengas, retendo
apenas o que corresponde a esses valores. Em relacdo a esquematizacdo estruturante, os
membros do grupo social organizam as informagdes que foram selecionadas e retidas na
constru¢do seletiva. Por fim, a naturalizacdo, em que o sujeito concretiza a ideia dando-lhe
uma imagem real do senso comum, de forma que utilize para o seu préprio entendimento ou
do grupo (ANADON e MACHADO, 2003).

Para complementar, Moscovici em seu livro “Psicandlise, sua imagem e seu publico”
(2012), explica os processos objetivagdo e ancoragem, citando, como exemplo, o seu objeto
de estudo (Psicandlise enquanto ciéncia): “[...] a objetivagdo mostra como os elementos
representados, de uma ciéncia que se integram a uma determinada realidade social, enquanto
que a ancoragem permite apreender a maneira como eles contribuem para modelar as relagdes
sociais e como eles a exprimem” (MOSCOVICI, 2012, p. 158-159).

Em outras palavras, o processo de ancoragem se dd quando um objeto representado
se integra a um sistema de pensamento ja existente e, durante esse processo, a memoria vai
classificando e denominando as informagdes presentes. J4 no processo de objetivacdo, as
Representagdes Sociais visam dar forma ou figura ao conhecimento formulado sobre

determinado objeto, tornando concreto o conhecimento em palavras ou imagem.

2.4.4 Teoria da Atitude

A atitude social é considerada um dos construtos mais antigos na area da Psicologia
Social Psicolégica, com énfase para a teoria das cogni¢des sociais. O estudioso de renome é
Allport (1935), e seus estudos t€ém por objetivo e/ou caracteristica, o comportamento das
pessoas quando estdo presentes ou ausentes de outras (BOCK et. al. 2003).

Para efeito de esclarecimento, a atitude ndo esta diretamente relacionada a uma agao,
pois, segundo Bock, nés ndo tomamos atitudes (comportamento, a¢io), nés desenvolvemos
atitudes (crencas, valores, opinides) em relagdo aos objetos e pessoas do meio social (BOCK,

2003). Atitudes sdo sentimentos negativos ou positivos contra pessoas € coisas com quem
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entramos em contato, que se formam durante nosso processo de socializacdo em consequéncia
de processos cognitivos, na busca de equilibrio e consonancia (NEIVA; MAURO, 2011).

Neiva et al. (2011) destacam que, nas atitudes, sdo integrados trés componentes
possiveis de serem discriminados: o0 componente cognitivo, componente afetivo e componente
comportamental. O componente cognitivo pode ser explicado da seguinte maneira: antes que
se tenha uma atitude em relagdo as pessoas ou objeto € necessdrio que se tenha uma
representacdo cognitiva. Em relagdo ao componente afetivo, pode ser definido como um
sentimento a favor ou contra um objeto social determinado. Pode-se dizer que o componente
afetivo € o que mais se destaca na teoria da atitude. Para finalizar, o componente
comportamental estd diretamente ligado a uma tendéncia para reagir. As atitudes criam um
estado de predisposicdo a acdo que, quando relacionado a uma situacdo, poderd resultar em
um comportamento (NEIVA; MAURO, 2011).

Para Lima (2000), as atitudes podem ser definidas como “[...] uma inferéncia sobre
0s processos psicoldgicos internos de um individuo, feita a partir da observagdo dos seus
comportamentos (verbais ou outros) [...]”, as atitudes sdo “[...] uma tendéncia psicoldgica
[...]” (LIMA, 2000, p. 188-189). Estas podem ser expressas a partir de um julgamento
avaliativo, na qual o sujeito manifesta sentimento favordvel ou desfavoravel em relacdo a
algo, que ao fazer um julgamento avaliativo, o autor destaca trés caracteristicas principais:
direcdo, intensidade e acessibilidade. A direcdo estd relacionada com uma atitude favoravel
ou desfavoravel no que se refere ao objeto ou individuo. Quanto a intensidade, € possivel
avaliar o posicionamento do sujeito em relacdo ao apresentar uma atitude favoravel ou
desfavoravel. J4 a acessibilidade estd relacionada a sua for¢a, a maneira como foi captada e a
frequéncia com que o sujeito a utiliza (LIMA, 2000).

No que se refere as fungdes das atitudes, Lima (2000) destaca trés essenciais, sendo
elas: funcdo para motivacao, funcio cognitiva, funcao de orientacdo para a¢do. A fungdo para
motivacdo leva a compreender os motivos pelos quais as pessoas procuram manter suas
atitudes. Quanto a func@o cognitiva, pode-se dizer que € a maneira como as atitudes
influenciam e como a informacdo € processada pela pessoa. A udltima funcdo das atitudes é a
orientagcdo para a agdo e se refere a orientacio do individuo para a acdo, em que a atitude da
pessoa pode ndo estar relacionada com seu comportamento, ou seja, ela pode ter uma atitude
em determinado momento, mas seu comportamento mostra o contrario.

A dimensao atitude foi destacada por Moscovici (2012) em sua tese-livro

Psicandlise, sua imagem e seu publico dando uma atencdo especial devida a importancia e
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complexidade do conceito. Para Thomas e Znaniecki (2001), “Atitude € um mecanismo
psicoldgico estudado principalmente em seu desenrolar, em relagdo ao mundo social e em
conjuncao com valores sociais” (apud DOISE, 2001, p. 187).

As pesquisas ja realizadas com a teoria das Representagdes Sociais mostram que
existe uma direcdo para relacionar os estudos de sistemas individuais e atitudes aqueles que
tratam dos sistemas sociais de relacdo. Nesse sentido, quando se pretende estudar as
Representagcdes Sociais de docentes sobre o objeto “temas transversais”, € preciso considerar
o local onde essas representacdes estdo sendo veiculadas, nesse caso, a instituicdo escolar.
Dessa forma, pretende-se articular o estudo das Representacdes Sociais na drea educacional,

tema este apresentado a seguir.

2.4.5 Representacoes Sociais e Educacao

O contexto escolar € um espago no qual os sujeitos trocam diferentes concepgoes
sobre 0 mundo em que estdo inseridos e, por meio das relagdes sociais, deixam fluir
Representagdes Sociais, que certamente influenciardo no desenvolvimento da convivéncia no
ambiente. Assim, o estudo de questdes relacionadas a Educacdo, a luz da teoria das
Representagcdes Sociais, viabiliza a compreensao dos sistemas de representacdo existentes na
escola.

No campo educativo, a teoria das Representacdes Sociais permite identificar as
atitudes e comportamentos de um determinado grupo social e, além disso, como cada papel
social € concebido no contexto escolar (ANAD()N; MACHADO, 2003).

As representacdes sdo socialmente construidas pelo senso comum em espagos
também comuns. “[...] E no encontro publico de atores sociais, nas varias mediacdes da vida
publica, nos espacos em que sujeitos sociais reinem-se para falar e dar sentido ao cotidiano
que as representacdes sdo formadas” (JOVCHELOVITCH, 2000, p. 40). Nesse sentido, a
escola faz parte desses espagos, constroi e reconstréi Representagdes Sociais diariamente, seja
na sala de aula, em reunides pedagdgicas, em reunides de pais € mestres ou no patio, entre
outros. Assim, as Representacdes Sociais fornecem elementos de reflexdes para explicar
fendmenos oriundos desse contexto escolar.

Contribuindo com a ideia de importancia das representacdes para a compreensao dos

fendmenos sociais no contexto escolar, Alves-Mazzotti (2008) ressalta que:
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[...] Por suas relacdes com a linguagem, a ideologia e o imagindrio social e,
principalmente, por seu papel na orientagdo de condutas e das préticas sociais, as
Representagdes Sociais constituem elementos essenciais a andlise dos mecanismos
que interferem na eficicia do processo educativo (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.
21).
Desta forma, a drea educacional € um espago privilegiado para se observar e entender
de que forma as Representa¢des Sociais sdo construidas, como evoluem e, a0 mesmo tempo,
como elas sdo transformadas nas relacdes entre os sujeitos de seus grupos no que se refere ao

seu objeto.

3 METODO

Método é o caminho escolhido pelo pesquisador para realizar uma pesquisa
cientifica, provando que tal fato € real, ou seja, a veracidade sobre determinado conhecimento.
Gil (2010 p.8) define o método cientifico como o “[...] conjunto de procedimentos intelectuais
e técnicos adotados para se atingir o conhecimento”.

Nesse mesmo sentido, Lakatos e Marconi esclarecem que o método é o caminho que

o pesquisador deve percorrer, utilizando técnicas, para atingir o objetivo da pesquisa. E o:

[...] conjunto de atividades sistemadticas e racionais que, com maior seguranga e
economia, permite alcancar o objetivo — conhecimentos vilidos e verdadeiros,
tracando o caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando as decisdes do
cientista (LAKATOS; MARCONI, 1991, p. 39).

Portanto, para haver ciéncia, € necessario o emprego de métodos cientificos com o

objetivo de explicar os fendmenos atuais.
3.1 Tipo de pesquisa

Esta pesquisa classifica-se como bdsica, exploratéria e de estudo de caso, com
abordagem quantitativa e qualitativa dos dados. A pesquisa bdsica tem como objetivo gerar

novos conhecimentos que sejam relevantes, no presente caso, referentes aos temas
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transversais no contexto escolar. Para Gil (2010, p. 27) a pesquisa exploratéria “[...]
proporciona uma visao geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato”.

No que se refere ao estudo de caso, é considerado uma ferramenta de pesquisa,
utilizada nas ciéncias sociais com o objetivo de investigar um objeto de pesquisa e
compreender fendmenos sociais complexos. Para Yin “O estudo de caso contribui, de forma
inigualdvel, para a compreensdo que temos dos fendmenos individuais, organizacionais,
sociais e politicos” (YIN, 2010, p. 21).

As pesquisas com abordagens quantitativas trabalham com nudmeros a serem

classificados e analisados utilizando técnicas estatisticas. Para tanto,

[...] tem como campo de préticas e objetivos trazer a luz dados, indicadores e
tendéncias observaveis. Devem ser utilizadas para abarcar, do ponto de vista social,
grandes aglomerados de dados, de conjuntos demogréficos, por exemplo,
classificando-os e tornando-os inteligiveis através de varidveis (MINAYO;
SANCHES, 1993, p. 247).

Quanto a abordagem qualitativa, esta visa compreender um fenomeno de forma mais
profunda, “[...] o nivel dos significados, motivos, aspiracdes, atitudes e valores, que se
expressa pela linguagem comum e na vida cotidiana” (MINAYO e SANCHEZ, 1993, p. 245).

Segundo os estudiosos, nas pesquisas com abordagens quantitativas e qualitativas, do
ponto de vista epistemoldgico, nenhuma € mais cientifica do que a outra “[...] o estudo
quantitativo pode gerar questdes para serem aprofundadas qualitativamente e vice-versa”
(MINAYO e SANCHES, 1993, p.247).

Complementando esse pensamento, o estudo quantitativo fornece dados que
permitem uma exploracdo qualitativa do objeto, como forma de identificar contradi¢des ou
duabio sentido. Embora as duas abordagens oferecam diferentes perspectivas nio estdo em

polos opostos, podendo ser utilizadas como forma de enriquecer a pesquisa e contribuem para

gerar mais informagdes quando utilizadas isoladamente.

3.2 Locus da pesquisa/ Campo de Pesquisa

A pesquisa em foco foi realizada em uma escola municipal situada em um bairro
periférico na regido sul da cidade de Sdo José dos Campos. A cidade de Sao José dos Campos
estd localizada no interior do estado de Sao Paulo. Pertence a Mesorregido do Vale do Paraiba

Paulista e Microrregido de Sao José dos Campos.
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Segundo informacdo obtida no site da prefeitura de Sdo José dos Campos, esse
municipio € considerado o principal municipio da regido e o mais importante polo aerondutico
e aeroespacial da América Latina, localizando-se estrategicamente entre os estados de Sao
Paulo e Rio de Janeiro, ligados por rodovias e aeroportos. A cidade é bem préxima das praias
do litoral norte, da regido serrana e de outros destinos turisticos do vale do Paraiba e, de
acordo com os dados do IBGE, sua populagdo é composta por 681.036 habitantes (IBGE,
2014).

Na presente pesquisa, a escola em que o estudo foi desenvolvido situa-se num bairro
residencial, cercada por um cinturdo de mata remanescente do cerrado. Além disso, o bairro
também possui drea de lazer, como quadra de futsal, pizzarias, lan house, centro comunitirio
da terceira idade onde se desenvolvem atividades de lazer e cultura e um campo de futebol,
que € utilizado pelo time local, através da sociedade de amigos do bairro.

Atualmente a escola oferece o Ensino Fundamental de 1° ao 9° ano (cicloI e II) e é
jurisdicionada a Secretaria Municipal de Educagio’. A clientela escolar constitui-se, em sua
maioria, de criangas oriundas da Educacao Infantil. Os alunos com necessidades Educacionais
Especiais s@o atendidos na sala de recursos € um grupo de alunos recebe atendimento no
laboratério de aprendizagem, respeitando-se suas diversidades decorrentes de caracteristicas
individuais e culturais. Essa instituicdo escolar conta com aproximadamente 1.200 alunos,
residentes no bairro em que estd localizada e também em outros cinco bairros da regiao.

Quanto a caracterizacdo da clientela escola, de acordo com o Projeto Educativo
(Quadriénio 2011 — 2014), a faixa salarial das familias varia entre dois a quatro saldrios
minimos, sendo que 80% vivem com dois a trés saldrios minimos, 10% com renda de um
salario minimo. A maioria das mulheres trabalha para complementar a renda familiar. H4
também 7% das familias que vivem com rendimentos muito baixos, apoiados em programas
sociais como Bolsa Familia; 2% possuem renda acima de quatro saldrios minimos e 1% vive
com renda acima de R$ 2.500,00.

O nivel de escolaridade dos moradores € variado, sendo que a maioria possui o
Ensino Médio incompleto, e uma pequena porcentagem possui o Ensino Médio completo e
nivel superior. No que se refere aos recursos materiais, a escola apresenta um clima agradavel
e atrativo para as criancas, pois possui drea de lazer e uma quadra destinada a pratica de

esportes. Conta com 18 salas de aulas, 1 sala de recuperacdo intensiva, 1sala de leitura, 1 sala

’ Trata-se da Secretdria Municipal, uma vez que o estado versa sobre o Ensino Fundamental.
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de laboratério de informdtica, 1 sala de professores, 1 sala de Direcdo, 1 sala de Orientagdo
Pedagdgica e Educacional, 1 sala para horario de trabalho coletivo (HTC).
Assim, observa-se que a instituicdo escolar pesquisada apresenta uma estrutura

organizada de forma a atender a sua clientela como um todo.

3.3 A Populacao e a Amostra

Universo ou populacio € definido como um conjunto de elementos que possuem
determinadas caracteristicas que se deseja estudar. Quanto a amostra, é o subconjunto da

populacdo, utilizando o critério de representatividade numérica.

3.3.1 A Populacao

A presente pesquisa teve por populacdo alvo 52 professores que ministram aulas no
Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) em uma escola publica municipal de Sdo José dos

Campos/SP.

3.3.2 A Amostra

Em pesquisas qualitativas, quando se pretende estudar as informacdes acerca do
universo/populacdo com muitas quantidades, utilizam-se alguns procedimentos para
selecionar os participantes da pesquisa, permitindo estudar uma pequena parcela da
populacdo, conhecida como amostra.

H4, na literatura, varios tipos de selecdo amostral, classificando-se estes, de acordo
com Gil (2008), em dois grandes grupos: amostragem probabilistica e ndo probabilistica. Os
tipos de amostragem probabilistica requerem rigor cientifico e os tipos de amostragem nao
probabilistica ndo apresentam fundamentacdo matemadtica ou estatistica, ficando para o
pesquisador definir seus proprios critérios.

Na amostragem probabilistica os tipos sdo: aleatéria simples, sistematica,
estratificada, por conglomerado e por etapas. Quanto a amostragem nao probabilistica os tipos

sdo: por acessibilidade ou conveniéncia, por tipicidade ou intencional, por cotas.
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Para Gil (2008):

[...] O pesquisador seleciona os elementos a que tem acesso, admitindo que estes
possam, de alguma forma, representar o universo. Aplica-se este tipo de amostragem
em estudos exploratérios ou qualitativos, onde ndo é requerido elevado nivel de
precisdo (GIL, 2008, p. 94).

Ainda, esse tipo de amostragem ¢é considerado menos rigoroso, pois nao utiliza a
estatistica para sistematizar dados.

Optou-se, neste trabalho, pela amostragem simples. Buscou-se participantes que
atuassem ativamente na escola, assim considerados aqueles com sede de exercicio na unidade
escolar e que participassem do HTC. Dentro desse critério, de um total de 52 professores,
delimitou-se a 39 sujeitos, os quais foram convidados a participar do estudo.

Dos 39, 28 sujeitos aceitaram o convite, ou seja, 71% do universo. Foram utilizadas,
para recusa, justificativas diversas, entre elas destacam-se as licengas-saide e a nao
obrigatoriedade do cumprimento do HTC para os professores que possuem mais de 5 (cinco)

anos de contrato efetivo.

3.4 A Coleta de Dados

A presente pesquisa teve como objeto de estudo seres humanos, por isso, seguindo os
critérios éticos em pesquisa estabelecidos pela Resolucdo 196/96, do Conselho Nacional de
Satde (CNS), o projeto foi submetido 2 apreciacio do Conselho de Etica em Pesquisa (CEP)
da Universidade de Taubaté, o qual emitiu a autorizacdo para a sua execucdo por meio do
Parecer n° 494.946 (CEP/UNITAU) (ANEXO D).

Na primeira etapa, para iniciar o processo de coleta de dados, foi realizado contato
pessoal com a populagdo alvo do estudo, a fim de convidéd-la para participar da pesquisa e
apresentar os objetivos pretendidos com sua realizagdo, além de serem prestados
esclarecimentos sobre o desenvolvimento do trabalho.

Na segunda etapa, a pesquisadora realizou a leitura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e solicitou sua assinatura aos sujeitos que se declararam
voluntdrios, garantindo total sigilo quanto a identificacdo, bem como que ficava assegurada a
retirada da anuéncia ao estudo, a qualquer momento, caso assim desejado pelo participante
(ANEXO C). Nesse momento também foram prestadas informacdes sobre o grupo focal a ser

realizado em reunides a serem agendadas posteriormente. Ato continuo, foi agendado um
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encontro para aplicagcdo do questiondrio aos sujeitos que aceitaram participar do estudo.
Depois de concluida a primeira etapa da coleta de dados, com aplicagdo do questiondrio, foi
agendada a 1? reunido para realizar a técnica de grupo focal.

Aos sujeitos foram oferecidas informacgdes referentes a cada etapa do trabalho a ser
realizado na coleta de dados, minimizando possiveis duvidas e problemas no decorrer do

Pprocesso.

3.5 Os Instrumentos de Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada em duas etapas utilizando dois instrumentos: 1*
Etapa: Questiondrio e 2* Etapa: Grupo Focal.

3.5.1 Questionario

De acordo com Gil (2008), questiondrio € um: “[...] conjunto de questdes que sao
submetidas a pessoas com o propdsito de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas,
sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente
ou passado etc.” (GIL, 2008, p. 121).

Na primeira etapa, tomado como exemplo o utilizado por Barreto (2008), foi
aplicado questiondrio adaptado com questdes abertas e fechadas (APENDICE A), com o
intuito de identificar os conceitos que podem ter relacdo direta ou indireta com o objeto deste
estudo: Representacdes Sociais sobre temas transversais.

O questiondrio foi estruturado em dois campos, sendo o primeiro relativo a
identifica¢do dos sujeitos, com a finalidade de tragar seu perfil sociodemografico, contendo
informacdes sobre género, idade, titulacdo, formacdo, carga hordria de trabalho na escola ou
em outras instituicdes educativas, bem como o tempo de exercicio profissional. O segundo,
com questdes especificas referentes aos temas transversais, com vistas ao conhecimento das
Representagcdes Sociais que os professores possuem sobre esse assunto, bem como a anélise
de seu conhecimento a esse respeito e a utilizacdo que fazem em sala de aula.

O instrumento foi pré-testado com 7 (sete) professores que atuam no Ensino
Fundamental em outra rede de ensino, com o objetivo de analisar a aplicabilidade do
questiondrio, verificagdo da clareza, boa elaboragdo das questdes, identificacdo de possiveis

erros de interpretacdo por parte dos sujeitos no momento da realizacdo da pesquisa e verificar
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pontos que, porventura, deveriam ser modificados. S6, entdo, o instrumento foi aplicado na
institui¢do campo da pesquisa.

O pré-teste do questiondrio foi aplicado no més de dezembro de 2013 (APENDICE
A), no hordrio de HTC (Hora de Trabalho Coletivo). Esse momento foi cedido e autorizado
pela diretora da escola. Participaram como voluntérios professores do Ensino Fundamental 1
(1° ao 5°) e Ensino Fundamental II (6° a 9° ano) que lecionavam as seguintes disciplinas:
Inglés, Matemaética e Lingua Portuguesa.

As 8 (oito) questdes do questiondrio referentes aos dados sociodemograficos
mostraram-se eficientes, pois todas foram respondidas pelos participantes do pré-teste e os
dados levantados permitiram a caracterizacdo dos sujeitos. Em relacdo as 12 (doze) questdes
especificas da temadtica do estudo, quatro participantes nao responderam a questdao n° 12 e,
ap6s uma andlise, notou-se que as questdoes n° 10 e 12 eram muito semelhantes. Por isso,
decidiu-se excluir a de n° 12 para evitar ambiguidades. No que se refere ao tempo de duragdo
para o preenchimento do questiondrio, os professores levaram aproximadamente 20 a 25
minutos, tempo este considerado suficiente. As questdes podem ser consideradas
autoexplicativas, pois nao foram necessdrios esclarecimentos durante sua aplicacdo, nem
interferéncia da pesquisadora para o entendimento do enunciado.

Dessa forma, apds andlise e validade do pré-teste e do semindrio I, deu-se o inicio a
coleta de dados junto aos professores da escola autorizada pela Secretaria Municipal de
Educagdo. Tal coleta iniciou-se no més de fevereiro de 2014.

E importante ressaltar que, para a realizacio da coleta dos dados (aplicagio do
questiondrio e entrevista com grupo focal), a coordenagcdo da escola pesquisada cedeu o
horédrio dos HTC, realizados as tercas e quintas-feiras em horario oposto ao de trabalho dos

professores.

3.5.2 Grupo Focal

Optou-se, para aprofundamento e continuidade da temdtica proposta nesta pesquisa,
pela utilizacdo da técnica do grupo focal. Em pesquisas qualitativas, nas investigacoes das
ciéncias humanas e sociais, cada vez mais se utiliza da técnica de grupo focal como

instrumento para levantamento de dados.
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O grupo focal é uma técnica de pesquisa formada por um conjunto de participantes
reunidos pré-selecionados com o objetivo de discutir ou comentar determinado tema a partir
da experiéncia cotidiana, com tempo e local apropriado.

De acordo com Neto et al. (2002) grupo focal é:

[...] uma técnica de pesquisa na qual o pesquisador reine, num mesmo local e
durante um certo periodo, uma determinada quantidade de pessoas que fazem parte
do publico-alvo de suas investigacdes, tendo como objetivo coletar, a partir do
didlogo e do debate com e entre eles, informacgdes acerca de um tema especifico
(NETO et al., 2002, p. 5).

As pesquisas com grupo focal contribuem para o entendimento da maneira como a
realidade € construida pelos diversos grupos sociais, além de facilitar a compreensdo de
praticas, acdes, reacdes, comportamentos e atitudes referentes aos fatos do cotidiano.

Para Gatti (2005) o grupo focal constitui:

[...] técnica importante para o conhecimento das representagdes, percepgoes,
crengas, hdbitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias
prevalentes no trato de uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tragos
em comum, relevantes para o estudo do problema visado (GATTI, 2005, p. 11).

Seguindo o pensamento de Gatti (2005), existem alguns critérios a serem
considerados quando se utiliza o grupo focal como um instrumento de coleta de dados. Em
relacdo a quantidade de sujeitos, € recomendado que o grupo nao seja pequeno demais,
variando de 6 a 10 sujeitos. Outro ponto importante € a adesdo ao grupo, que deve ser
voluntdria, devendo-se prever eventuais auséncias. O local em que se realizard também deve
ser considerado. Finalizando, para conducdo das entrevistas em grupo, o
pesquisador/moderador atuard de forma neutra e controlada sem dar opinides, com o auxilio
de um roteiro de entrevista para direcionar as perguntas, além de contar com a ajuda de um
auxiliar para controle e gravacio das entrevistas.

Deste modo, seguindo esses critérios, os professores foram convidados a participar
do grupo focal. Os que aceitaram formam distribuidos em dois grupos e houve duas reunides
para levantamento de ideias, a partir da temdtica proposta. O grupo A formou-se por
professores do Ensino I e grupo B por professores do Ensino Fundamental II.

Realizou-se, no més de agosto, a primeira reunido do grupo focal com os professores

do Ensino Fundamental II, grupo B. Embora oito professores tivessem aceitado o convite, no

dia do encontro compareceram apenas seis professores. Optou-se, mesmo assim, por realizar a
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atividade ja planejada, devido a dificuldade em reunir todos os professores, pois sempre ha
convocagdo pela Secretaria Municipal de Educacdo ou estes se ausentam por motivos de
trabalho ou particulares. Além disso, seguiu-se a recomendacdo de Gatti (2005), citada
anteriormente, de que um grupo focal deve ser composto, no minimo, por seis pessoas.

Assim, o primeiro encontro com o grupo B foi realizado com seis (seis) docentes,
sendo que, destes, 2 (dois) eram da disciplina de histéria, 2 (dois) da disciplina de Portugués,
1 (um) da disciplina de Geografia e o outro da disciplina de Matematica.

Quanto ao grupo A, compds-se também por 6 (seis) docentes que atuam do 1° ao 5°
(Ens. Fund. I). Dentre esses 6 (seis), apenas 1 (um) ministra aula de Recuperagdo Intensiva de
Lingua Portuguesa.

Na primeira reunido com os dois grupos, realizou-se uma atividade com
fotolinguagem. Este instrumento, proposto por Baptiste et al. (1990), permite, através da
fotografia, a comunicagdo e expressdo dos participantes do grupo, sendo aplicado seguindo-se
as seguintes etapas:

e Exposicdo das figuras®s sob a mesa que representam os temas transversais;

Explicacdo da atividade ao grupo de docentes;

Escolha individual das figuras;
e Comentario individual sobre a figura escolhida;
e Comentdrio e discussao de outros temas cujas figuras nao foram escolhidas.

Os docentes foram também orientados a responder as questdes: Por que vocé
escolheu esta figura? Em que ela te faz pensar?

De acordo com Baptiste et al. (1990), a forolinguagem facilita a dindmica em grupo,
pois incita os participantes a tomarem a palavra e a expressarem, verbalmente, o que
visualizam.

No més de setembro ocorreu a 2* reunido do grupo focal. Os sujeitos foram
convidados a responder algumas questdes abertas semiestruturadas relacionadas a tematica

proposta (ver APENDICE B), que foram colocadas naturalmente, permitido ao entrevistado se

80 total de 49 figuras permeou os seguintes temas: ética, respeito, responsabilidade, preconceito, bullying,
higiene, dengue, coleta seletiva, drogas, desmatamento, preserva¢do da natureza, plantio, polui¢do, alimentacdo,
obesidade, atividade fisica, sexualidade, uso de preservativos, gravidez na adolescéncia, diferenga racial,
trabalho, consumismo, meios de comunicagao.
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expressar da maneira que considerasse mais conveniente. Os depoimentos coletados foram

transcritos e analisados posteriormente.

3.6 A Analise dos Dados

A organizacdo produtiva para andlise de conteudos deu-se inicialmente pela
elaboragdo de tabelas, seguido pela leitura flutuante, quantificacdo dos dados do questionério
e posterior categorizacdo. Os dados qualitativos obtidos por meio de fotolinguagem - grupo
focal - também foram analisados com a técnica de andlise de contetdo.

Bardin (2011, p. 37) define andlise de conteido como “[...] um conjunto de técnicas
para andlise da comunicacdo”, cujo objetivo é compreender, criticamente, o sentido das
comunicacdes, seu conteido manifesto ou latente, os significados explicitos ou ocultos na
comunicagao.

A andlise de conteddo organiza-se de trés formas: pré-andlise, exploracdo do
material, tratamento dos resultados incluindo a inferéncia e a interpretacdo. Uma andlise
minuciosa e detalhada dos contetidos expressos nos depoimentos dos sujeitos foi realizada,
observando-se a articulagc@o entre os temas principais, as ideias, ambiguidades e contradi¢des
relacionadas as Representacdes Sociais sobre os temas transversais.

Desta forma, na préxima secao, serdo discutidos os resultados obtidos com a presente

pesquisa.
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4. RESULTADOS

Nesta secdo se apresenta os resultados obtidos com a realizagdo da pesquisa,
conforme a ordem em que se deu a coleta de dados. Inicialmente se expde os dados coletados
a partir do questiondrio, apds, os resultados das reunides do grupo focal, com a aplicac¢ao das
atividades de forolinguagem e entrevistas em grupo.

Quando se estuda as representacdes sociais, ¢ de suma importancia que se conheca
de que forma os sujeitos da pesquisa estio inseridos em seu grupo de pertenca, ja que as RS se
formam pelos individuos que pertencem a um determinado grupo social € a maneira como
pensam e interpretam o cotidiano (MOSCOVICI, 2012). Desta forma, conhecer o perfil

sociodemogréfico dos sujeitos auxiliou na consecugdo dos objetivos da pesquisa.

4.1 Caracterizaciao da Amostra

Para a realizacdo deste estudo, inicialmente contatou-se a escola na qual este seria

realizado, apresentando-se os objetivos propostos. Foi realizado também o convite aos
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docentes para que participassem do estudo. A partir disso, aplicou-se questiondrio a esses
docentes como forma de analisar o conjunto de suas caracteristicas principais, tais como:
regime de trabalho, tempo de magistério, género, idade, formagdo, carga hordria semanal,
dedicagdo ao trabalho, remuneracdo salarial e estado civil. Os resultados da primeira etapa do

questiondrio sdo discutidos a seguir.

Sujeitos

14 14 Ensino Fundamental I

Ensino Fundamental II

Figura 3: Sujeitos da pesquisa
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

As informagdes apresentadas aqui sdo referentes ao questiondrio respondido pelos
docentes no inicio e evidenciam algumas de suas caracteristicas pessoais e profissionais.

Em relagcdo aos participantes da pesquisa, identificou-se a seguinte distribuicdo de
acordo com a Figura 3: dos 28 (vinte e oito) docentes participantes do estudo, 14 (quatorze)

atuam no Ensino Fundamental I e 14 (quatorze) no Ensino Fundamental II.

4.1.1 Regime de trabalho

Regime de trabalho

Cargo efetivo

21 Contrato prazo
determinado

Figura 4: Regime de trabalho dos docentes
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Observa-se no Figura 4 que, dentre os docentes pesquisados, a maioria € titular de
cargo efetivo, ou seja, passou em concurso publico municipal e que uma minoria atua com
contrato de trabalho por prazo determinado. Cabe acrescentar que, dos 21 professores que
exercem a profissdo com prazo determinado, 4 (quatro) atuam ha mais de dez anos nessa
condicdo.

A pesquisa realizada pela UNESCO (2004) demonstra que € cada vez mais comum,
na rede publica de ensino, a atuagdo de professores com contrato de trabalho por prazo
determinado “[...] ressaltando-se, mais uma vez, o cardter provisorio e precério desse vinculo
profissional [...]” (UNESCO, 2004, p. 86). Além disso, o texto da UNESCO ainda releva a
situacdo funcional dos docentes, sendo que 82,2% dos professores em escola publica
apontando que mais da metade, ou seja, 66,1% concursados, 19,1% de contrato temporario e

9,2 % dos professores efetivos sem concurso.

4.1.2 Tempo de Magistério

Tempo de Magistério

Menos de 5 anos

Entre5 e 10 anos
21

Maisde 10 anos

Figura 5: Tempo de Magistério
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No Figura 5, tempo de magistério, constatou-se que a maior parte dos docentes
pesquisados possui mais de dez anos de docéncia, 0 que mostra uma vasta experiéncia na
carreira do magistério, portanto sdo professores com experiéncia no Ensino Fundamental,
constituindo-se uma caracteristica relevante para o estudo. A pesquisa retrata também que 5
(cinco) professores possuem entre cinco e dez anos de magistério e que 3 (trés) docentes

exercem a profissdo a menos cinco anos.
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4.1.3 Género

Geénero

Masculino

26 Feminino

Figura 6: Género
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Pela Figura 6 € possivel inferir que a profissao docente continua sendo uma profissdao
predominantemente feminina. De acordo do Gatti (2009), as mulheres ocupam 77% dos
postos de trabalho, sendo que na drea educacional sua presenca varia conforme os niveis de
escolaridade, ocupando, no Ensino Fundamental, 88,3% dos cargos.

Nesse mesmo sentido, dados obtidos pela UNESCO (2004), em pesquisa que avaliou
0s aspectos sociais, econdOmicos e profissionais dos docentes da educacio bésica no Brasil,
revelam que 85,7% sao mulheres e 14,1% sdo homens, sendo que o maior nimero de
professoras atua no Ensino Fundamental, ji os professores atuam no Ensino Médio. No
presente estudo, a maioria dos participantes é do sexo feminino e, de um total de 28 (vinte e

0ito) participantes, apenas 2 (dois) sdo do sexo masculino.

4.1.4 Idade
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Idade
12 m2la25anos
13
26a30anos
7 m3la35anos

Figura 7: Idade

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Com relagdo a idade, a Figura 7 revela que um ndmero considerdvel dos docentes
pesquisados, 13 (treze), encontra-se na faixa etdria acima de 40 anos, seguidos de 7 (sete) que
estdo entre 36 e 40 anos; 5 (cinco) que estdo entre 26 a 30 anos e, finalmente, por um deles,
que esté entre 21 e 25 anos de idade. Em termos percentuais, de acordo com UNESCO (2004)
no Brasil, hd uma concentracdo significativa de docentes que estdo na faixa etdria de 26 a 35
anos e de 36 a 45 anos (33,6% e 35,6% do total). Os docentes considerados mais jovens, com

até 25 anos, somam 8,8% do total, e os com mais de 45 anos, somam 21,9% dos docentes.

4.1.5 Formacao

Formacao

Pedagogia
m Ciéncias Bologicas
B Historia
m Letras
m Normal Superior

B Educagio Fisica

= Matematica

Figura 8: Formacao
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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No que se refere a formacao dos docentes pesquisados, a Figura 8 indica que todos
possuem curso superior, sendo que 13 (treze) possuem licenciatura em Pedagogia e o restante
formagao em drea especifica. Cabe destacar ainda que 3 dos (trés) docentes pesquisados
possuem dois cursos superiores: 1 (um) com formacdo em Pedagogia e Matemitica e 2 (dois)
com formac¢do em Pedagogia e Letras.

Além disso, hd um nimero significativo de docentes, num total de 12, que possuem
curso de Pos-graduacdo em nivel de especializacdo. Dessa forma, a figura acima indica que a
maioria dos professores tem a formacdo em Pedagogia, conforme determina o artigo 62 da Lei

de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei n® 9394/96.

4.1.6 Carga Horaria Semanal

Carga horaria semanal

7 4 Acima de 40
horas
40 horas

De30a38
horas

Figura 9: Carga horéria semanal
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Observa-se na Figura 9 sobre carga hordria, que 11 (onze) docentes cumprem um
total de 40 horas semanais, seguidos por 7 (sete) docentes com 20 a 24 horas; 6 (seis) entre 30
a 38 horas e 4 com mais de 40 horas semanais na escola pesquisada. De acordo com a
UNESCO (2004), a quantidade de horas semanais trabalhadas pelos professores do Brasil em
sala de aula varia na seguinte conformidade: de 1 a 20 horas, 30,9 % dos professores; de 21 a

40 horas, 54,2% dos professores; mais de 40 hora/aulas, 14,8% dos professores.

4.1.7 Dedicacao ao Trabalho
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Dedicacao ao trabalho

Rede municipal

Rede municipal e
20 estadual

Rede municipal e
particular

Figura 10: Dedicacdo ao trabalho
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

De acordo com a Figura 10, dedicacdo ao trabalho, pode-se inferir que maioria dos
docentes 20 (vinte) atua somente na rede municipal de ensino; que 7 (sete) lecionam na rede
municipal e estadual e 1 (um) atua também na rede particular de ensino.

Dado interessante revelado pela UNESCO (2004) € que a maioria dos professores
afirma trabalhar em apenas uma escola, ou seja, 58,5% dos professores; os que trabalham em

duas escolas sdo 32,2%; os que trabalham em trés escolas somam 6,3%.

4.1.8 Remuneracao Salarial

Figura 11 mostra claramente a remuneracdo salarial dos docentes pesquisados: a
maioria encontra-se na faixa acima de 3 (trés) salarios minimos, e, trés docentes entre dois e
trés saldrios minimos. Esses dados revelam e confirmam a pesquisa de Gatti e Barreto (2009)
que demonstrou que a remuneracdo dos docentes no Brasil € baixa, se comparada a outras
profissdes que exigem nivel superior. “[...] a média salarial dos docentes da educacdo basica
¢ de R$ 927,00, mas a mediana, ou seja, o ponto em que 50% dos professores recebem abaixo

desse valor, € R$720,00 (GATTL BARRETO, 2009, p. 6).
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Remuneracao salarial

Entre 2 e 3 salarios
minimos

Acimade 3 saldrios

25 minimos

Figura 11: Remuneragao salarial
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A Outro ponto a se observar é que os docentes que declararam a remuneracdo acima
de trés saldrios minimos sdo os que trabalham mais de 40 horas semanais (figura 6), ou seja,

sua remunerac¢do € maior, porém o tempo de trabalho dedicado é também maior.

4.1.9 Estado Civil

Estado civil

= Casado
u Solteiro
mDivorciado

® Nao respondeu

Figura 12: Estado civil
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A Figural?2 refere-se ao estado civil dos docentes participantes, dos quais 8 (0ito) se
declararam solteiros e 7 (sete) divorciados. Um nimero significativo 12 (doze) se declarou
casado.

Segundo a UNESCO (2004), na pesquisa realizada com professores do Brasil, no que
se refere ao estado civil, os professores casados representam 55,1%, e ndo hd variacio

segundo o sexo. Outro dado é que 28,3% se declaram solteiros, o que, segundo a UNESCO,
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pode estar relacionado a faixa etdria dos professores no Brasil: 42,4% t€ém menos de 35 anos

de idade.

4.2 Resultados das Questoes Fechadas

Conforme abordado na se¢do “método”, os dados coletados através das questdes
abertas do questiondrio foram submetidos a metodologia de andlise de contetido proposta por
Bardin (2011), abaixo apresentados em formato de tabelas e por categorizacdo e também o

numero de ocorréncias.

Tabela 1- Temas transversais e formagdo (N = Ocorréncias)

Categoria N
Estudou os temas transversais durante a formacdo 18
Nao estudou os temas transversais durante a formagao 09
Nao respondeu 01
TOTAL 28

A partir da Tabela 1, € possivel inferir que houve um nimero considerdvel de
docentes que estudaram os temas transversais durante a formac@o. As respostas foram bem
variadas: alguns disseram que foi a partir de leitura dos PCNs, outros disseram que foi durante
a faculdade (formacdo inicial) e cursos de formacdo continuada. Vale destacar que apenas um
dos docentes disse ter estudado durante o Hordrio de Trabalho Coletivo na rede estadual de

ensino e outro docente destacou que os utilizou para fazer planejamento de aula.

Tabela 2 - Formacao inicial e temas transversais - (N = Ocorréncias)

Categoria N
Satisfatoria 13
Nio satisfatoria 11
Nao respondeu 04
TOTAL 28
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Quanto a Tabela 2 “Formacao inicial e temas transversais”, observa-se que 13 (treze)
docentes consideraram satisfatérias as informagdes recebidas sobre os TTs durante a
formacdo inicial, seguidos de um numero considerdvel, 11 (onze) docentes, que nio as
considerou satisfatdrias.

Vale destacar que normalmente os conteudos envolvendo os TTs fazem parte do
conteddo programatico das disciplinas de Metodologia de Ensino e Didética, por exemplo, no
curso de Pedagogia, abordando a proposta através dos documentos PCNs. Nesse sentido,
considerando os estudos sobre os TTs apreendidos durante a formagdo inicial, ha
convergéncia com que Tardif (2002) aborda sobre a importincia dos saberes da formagao
profissional, saberes estes adquiridos a partir das ciéncias da educacdo, que devem ser
incorporados a pratica docente “No plano institucional, a articulagdo entre essas ciéncias e a
pratica docente se estabelece, concretamente, através da formacao inicial ou continua dos
professores” (TARDIF, p. 37, 2002).

No6voa (1999) destaca a importincia da acdo educativa. Segundo o autor, sempre
houve uma imprevisibilidade e uma grande complexidade levando os professores a aplicarem
materiais curriculares pré-elaborados e a uma saida possivel partindo de inovagao das praticas
pedagdgicas desenvolvidas por eles préprios, além disso, que essa pratica promove uma

reflexdo sobre a experiéncia.

Tabela 3 - Concepc¢des sobre os PCNs - (N = Ocorréncias)
Categoria N

Conhece 26

Nao conhece -

Conhece pouco 01
Nao respondeu 01
TOTAL 28

Em relacdo a Tabela 3 “Sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais” houve uma
unanimidade: praticamente todos os participantes responderam que os conhecem e apenas um

respondeu que conhece pouco.
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Tabela 4 - Temas transversais X PCN - (N = Ocorréncias).

Categoria N
Sim 27
Nio -
Nao respondeu 01
TOTAL 28

No que se refere a Tabela 4, praticamente todos os docentes responderam que sabem
que os temas transversais estdo contemplados nos PCNs, sendo este um aspecto positivo para
a presente pesquisa. Vale destacar que nos cursos de licenciatura, como por exemplo, o de
Pedagogia, os conteudos referentes aos PCNs e temas transversais sdo trabalhados nas
disciplinas de Didética e Metodologia de Ensino, para promover uma compreensao e reflexao

entre os alunos sobre a proposta.

Tabela S - Tipos de temas transversais - (N = Ocorréncias).

Categoria N
Sim 20
Nio 04
Conhece alguns temas 03
Nio lembra 01
TOTAL 28

Conhecer e compreender o conteido a ser ensinado € de extrema importancia,
mesmo que as propostas tenham sido criadas por especialistas autorizados pelo Estado e
transformadas em diretrizes curriculares, sem a participagdo dos professores em sua
organizacdo, o seu conhecimento ¢ imprescindivel, pois estes servem de guia para planejar e
avaliar (GAUTHIER et al. 2006).

Na Tabela 5, € possivel observar que a maioria 20 (vinte) dos sujeitos respondeu que
conhece os temas transversais, mas, apesar disso, ndo foram capazes de citd-los em sua
totalidade (Etica, Saude, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual, Pluralidade Cultural, Trabalho e
Consumo). O tema transversal mais citado pela maioria foi “Meio Ambiente”, seguido na
mesma propor¢do por “Orientacio Sexual” e “Pluralidade Cultural e Etica”. Alguns se
lembraram do tema “Saide” e apenas um citou os temas “Trabalho e Consumo”. Vale

destacar que 2 (dois) docentes responderam nao se lembrarem quais sdo os temas transversais



100

porque na rede ensino ndo utilizam no curriculo escolar, como mostra os depoimentos’ a

seguir:

[...] arede ndo utiliza mais os PCNs, ficou no esquecimento
(Docente T)

Nao me recordo todos, pois PCN ndo é mais usado na rede [...]

(Docente A)

E interessante notar a afirmacio dos sujeitos 2 e 13 de que a rede nio utiliza mais os

PCNs, causando estranheza, pois trata-se dos parametros para a organizacdo curricular em
ambito nacional. Tais afirmativas permitem a inferéncia de que falta formac¢ao continuada aos
professores para que compreendam que existem principios norteadores para organizagao

curricular.

Tabela 6 - Pratica pedagdgica X Temas transversais - (N = Ocorréncias).

Categoria N
Sim 24
Nio 02
Algumas vezes 01
Nao respondeu 01
TOTAL 28

De acordo com a Tabela 6, é possivel observar que a maioria dos docentes tem
trabalhado alguns dos temas transversais sob outras nomenclaturas. A partir das respostas, foi
constatado que o tema transversal mais trabalhado pelos docentes foi Meio Ambiente, depois
citaram que utilizam também os temas: Etica, Valores, Pluralidade Cultural, Satde e
Sexualidade.

Além disso, outros temas ou assuntos estao sendo trabalhados a partir dos conteddos
pedagégicos em sala de aula, conforme apresentado na Figura 13, como por exemplo,

cidadania, respeito, bullying, reciclagem de lixo, alimentacdo e trabalho/consumo.

? Os sujeitos sdo referenciados neste trabalho com a letra inicial do nome.
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Temas Trabalhados

m Dengue

m Cidadania

u Trabalho/consumo
mMeio Ambiente

H Alimentacio

m Pluralidade Cultural
m Sexualidade

mEtica

» Valores

Figura 13: Temas Trabalhados

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Como se observa, os temas trabalhados sdo bem variados, alguns se destacando,
porém os documentos dos PCNs (1998) orientam que cada tema transversal deve ter a mesma
relevancia, pois todos tém por objetivos orientar e informar os alunos e prepara-los para a

vida em sociedade, ajudando-os a resolver eventuais problemas que venham enfrentar.

Tabela 7- Formacdo para a transversalidade - (N = Ocorréncias)

Categoria N
Sente preparado 14
Nao sente preparado 13
Nao respondeu 01
TOTAL 28

Quanto a questdo da preparacdo para trabalhar com os temas transversais na escola,
observa-se na Tabela 7 que, 14 (quatorze) professores responderam sim, 13 (treze) que nio e
1 (um) nao respondeu. Esses dados podem ser cotejados com os dados da Tabela 6, em que 24
professores afirmam ter trabalhado os TTs. Entretanto, 13 docentes (Tabela 7) afirmam que
ndo sentem preparados para trabalhar. Diante disso, surge o seguinte questionamento: se nao
sentem preparados, entdo, de que forma os docentes trabalham os conteidos envolvendo os

temas transversais?
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Tabela 8 - A falta de preparado para trabalhar com os T.Ts —
(N = Ocorréncias)

Categoria N
Falta de conhecimento 09
Falta de material didatico adequado 08
Falta de interesse de quem o projetou 01
Demanda de contetidos 01
Falta de preparo para desenvolver atividades relacionadas 01
TOTAL 20

Na Tabela 8 os professores indicam as causas da falta de preparo para trabalhar com
os TTs. A falta de conhecimento foi apontada como o maior empecilho para 9 (nove)
docentes, enquanto que 8 (oito) identificaram a falta de material didatico adequado. Outros
motivos também foram identificados, como o descaso por quem projetou a proposta e também
a demanda de conteudo a ser trabalhado em sala de aula.

Esses resultados estdo em consonancia com que Tardif (2002) destaca: a importancia
do conhecimento voltado aos saberes provenientes da formagdo profissional para o

magistério, como também dos saberes provenientes dos programas e livros didéticos.

Tabela 9 - Dificuldade para trabalhar com os TTs - (N = Ocorréncias).

Categoria N

Sim 14
Nao 11
Nao respondeu 03
TOTAL 28

A Tabela 9, revela que a metade dos docentes, ou seja, 14 (quatorze) deles afirmaram
que encontra dificuldades para trabalhar com os temas transversais na escola e que 11 (onze)

deles responderam que ndo sentem dificuldades.
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Tabela 10 - Os motivos da dificuldade para trabalhar com os TTs -
(N = Ocorréncias).

Categoria N
Falta de capacitagdo especifica 06
Falta de material didatico adequado 09
Falta de espaco para incentivo 01
Nao respondeu 01
TOTAL 16

Dos 28 (vinte e oito) docentes, 16 (dezesseis) responderam que sentem dificuldades
para trabalhar com os temas transversais na escola. Os motivos apontados referem-se
principalmente a falta de material didatico adequado e também a falta de capacitacdo
especifica. Motivos esses similares com os resultados da Tabela 8, no que se refere a falta de
preparo para trabalhar com os temas transversais na prética pedagdgica.

Vale ressaltar que alguns docentes admitiram ndo dispor de conhecimentos

suficientes para utilizarem os temas transversais, conforme depoimentos a seguir:

Confesso que me sinto envergonhada e a0 mesmo tempo injusticada por um governo
que nos joga um rico projeto e ndo nos d4 o suporte necessdrio para trabalharmos
ndo somente enriquecermos, como ajudar os tdo carentes alunos. (Docente I)

Falta planejamento e estudo prévio sobre os temas transversais com organizac¢do de
projetos na escola de forma coletiva. (Docente E)

[...] qualquer atividade que uma pessoa va desenvolver é necessdrio que ela seja
preparada e muito bem preparada, para que ndo haja frustragdes por nio ter atingido
seu objetivo, e tem mais, o professor precisa estar “seguro” do que estd fazendo.
Para abordar um determinado assunto voc€ precisa estar preparada e carregada de
conhecimento. (Docente T)

Entretanto, os docentes responsabilizaram o poder publico por essas dificuldades em
trabalhar com os temas transversais, neste caso, a Secretaria Municipal de Educagdo, por ndo
oferecer condi¢Oes necessdrias aos professores de utilizarem em suas praticas tal proposta.
Citam também a falta de planejamento e estudo coletivo dos temas transversais e a
necessidade de preparo como forma de proporcionar a confianga necessdria para trabalhar os
temas.

Nesse sentido, € importante destacar que ja se passaram 15 (quinze) anos da

implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, porém os depoimentos evidenciam
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que ndo hd uma formacgdo voltada para sua aplicacdo. Além disso, ndo podemos esquecer que
os problemas sociais estdo presentes na escola e merecem ser trabalhados de forma
transversal, ndo ocupando o lugar das disciplinas, mas a escola deve, sem perder sua fungdo
epistémica, utilizar das disciplinas para abordar os problemas da realidade com os quais as
criangas e jovens se deparam.

Até o momento, foram apresentados os resultados quantitativos da pesquisa, no
proximo topico serdao apresentados os dados qualitativos, destacando-se as representacdes dos

sujeitos pesquisados.

4.3 Resultados das Questoes Abertas

Nesta secdo estdo organizados os resultados qualitativos e a categorizagdo, a partir
das questdes abertas respondidas pelos sujeitos da pesquisa, sendo que tais dados foram
coletados por meio de cinco (5) questdes abertas contidas no questiondrio utilizado como
ferramenta de coleta de dados. Nestas questdes, os sujeitos foram orientados a expressarem
livremente suas ideias no espaco reservado, podendo utilizar o verso da pégina, caso
necessitassem de mais espago.

Ap6s a leitura flutuante de todas as respostas dos questionarios respondidos, a anélise
de conteudo possibilitou identificar as categorias e subcategorias relacionadas com o objeto
de estudo, os temas transversais. Além disso, foi contabilizado o ndmero de ocorréncia de
aparicdo no conjunto das respostas, criando tabelas com grades de andlise para cada
tema/pergunta relevante.

Vale ressaltar aqui que Moscovici (2012), em sua tese de doutorado “A Psicanélise,
sua imagem e seu publico”, utilizou tabelas e elencou categorias para analisar o conteudo de
sua coleta de dados, o que mostra a relevancia de tal técnica quando se pretende analisar as
Representagdes Sociais. Todos os exemplos citados nas tabelas foram transcritos na integra.

De acordo com a Tabela 11 — Conceito sobre os temas transversais (API:ZNDICE C,
p-154), para a maioria dos docentes os temas transversais sdo vistos como ‘“temas” e
“assuntos”. Outra subcategoria destacada foi a contribuicdo dos temas para a formacdo do
aluno, como forma de torni-lo um cidaddo. Para outros, também podem ser trabalhados por
meio de projetos inseridos nas disciplinas. Para outros, eles podem complementar o curriculo

J4 existente.
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Aspecto relevante, mencionado por poucos, € o fato de que os TTs podem promover a
interdisciplinaridade. Além disso, afirmam que os temas transversais permitem abordar a
realidade do aluno.

Segundo Martin e Marchesi (2003), os temas transversais sdo conteidos que
atravessam as disciplinas. Essa forma de abordagem requer mudanca no que se pretende
ensinar e, principalmente, no “para que ensinar’. “Ndo se trata tanto de ensinar novos
conteddos e, sim, de imprimir um determinado sentido a uma série de aprendizagens, algumas
das quais ja constavam dos curriculos escolares” (MARCHESI; MARTIN, 2003, p. 235)

Os documentos PCNs apresentam os temas transversais como um conjunto de
assuntos que aparecem transversalizados nas dreas do curriculo, expressando conceitos e
valores bésicos a democracia e a cidadania e atendem a questdes importantes e urgentes da
sociedade contemporanea (BRASIL, 1998).

A Tabela 12 — Func@o dos temas transversais (APENDICE C, p.154), expressa como
os docentes percebem a tematica proposta. Alguns responderam que a contribui¢do dos TTs
para a formacao dos alunos € a de despertd-los para uma consciéncia critica, preparando-os
para exercer o seu papel na sociedade, conscientes de seus deveres e direitos e contribuindo
para o senso de humanidade e tolerancia. Outros mencionaram que podem contribuir para a
formacdo do caréter.

No que se refere as subcategorias “Orientar e Informar” foi respondido que o uso dos
TTs em sala de aula tem o papel de orientacao sobre determinado assunto, como por exemplo,
sexualidade, ajudando, assim, os alunos no esclarecimento de suas duividas, prevencdo de
doencas e melhoria da qualidade de vida.

Observou-se também respostas fazendo mencdo aos TTs como suporte a outras
disciplinas, de maneira a melhorar a compreensio e complementacdo dos conteidos
propostos. S@o vistos também como uma estratégia para trabalhar determinado assunto.

Em relacdo a mudanca de atitude, os participantes responderam que os TTs
proporcionam tanto uma acao individual quanto uma mudanga no ambiente escolar, levando a
comunidade escolar a realizar um trabalho em conjunto.

Os temas transversais pautados pela relevancia social retinem um conjunto de
conceitos, procedimentos, atitudes e valores a serem ensinados e aprendidos, cuja fungdo é de
contribuir para a formac¢ao do cidadao consciente para atuar e decidir na sociedade local e

global (BRASIL, 1998). Desta forma, o trabalho com os temas sugere um trabalho
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sistemadtico, de forma a contextualizar a realidade em que os alunos estdo inseridos. Com isso,
abre-se a possibilidade deste construirem significado e sentido ao que estdo aprendendo.

Na Tabela 13 — Curriculo e temas transversais (APENDICE C, p. 155), verifica-se
uma visdo favordvel por parte de todos os docentes pesquisados, com énfase em uma
reorganizacdo do curriculo escolar, de forma que contribua para o desenvolvimento efetivo
dos temas e, além disso, destacando que a ado¢@o dos TTs no curriculo pode sistematizar o
trabalho em sala de aula. E, ainda, uma critica no sentido de que, no curriculo tradicional, nem
sempre os TTs sdo abordados.

Foi possivel identificar também algumas respostas positivas quanto a utilizacdo dos
TTs nos contetidos pedagdgicos ou em projetos e qudao importantes sdo para estimular e
promover nos alunos a reflexdo sobre as aprendizagens que realizam. Outros docentes
responderam que procuram um tema transversal para completar um conteido que estd sendo
trabalhado no momento.

A transversalidade também foi identificada nas respostas, ressaltando que os TTs
podem colaborar para o desenvolvimento das demais disciplinas e complementar os
conteddos tradicionais. Observou-se vdrias respostas quanto a contribuicdo dos TTs para a
formacdo de valores nos alunos e como forma de auxiliar a relacdo escola e familia.

Nota-se também que os conteidos envolvendo os TTs possibilitam uma relagdo com a
realidade dos alunos dentro e fora da escola, atendendo também a necessidades e interesses
sociais.

Os PCNs, tragcam principios que orientam a elaboracdo dos curriculos escolares e
recomendam que as escolas como responsdveis diretas pela educacdo escolarizada que
cumpram sua fungao social, a formagao global dos alunos. Segundo Coll (2002), o curriculo faz
um elo entre uma teoria educacional e a prética pedagdgica, entre o que planejar e a acdo
propriamente dita. Coll ainda destaca a importincia do curriculo como referéncia para guiar
acdes no contexto escolar.

Para Lopes (2006), os PCNs, como curriculo integrado, devem organizar o
conhecimento de forma a estimular os vinculos entre os atores sociais, mobilizando recursos
simbolicos e materiais que atendam a demandas sociais. Ainda, para a autora, “[...] pensar na
integracdo de saberes disciplinares pressupde modificar formas de ver o mundo, construir
novos objetos, novos valores e praticas, modificar relagdes de poder” (LOPES, 2006, p.151).

Pela Tabela 14 - Formacgao dos alunos e temas transversais (APENDICE C, p.156),

infere-se de que forma os docentes veem que os temas transversais possam contribuir para a



107

formacdo do aluno. As repostas expressam uma visdo favordvel de todos os docentes, indicada
em uma unica categoria. A maioria dos entrevistados respondeu que os temas transversais
atendem a formagdo do aluno em vdrios aspectos, no desenvolvimento individual ou social,
além de desenvolverem valores da cultura e da sociedade e formagdo para a cidadania.

Vale destacar aqui que os PCNs, na parte introdutéria, discutem a necessidade de a
escola “[...] considerar valores gerais e unificadores que definam seu posicionamento em
relacdo a dignidade da pessoa, a igualdade de direitos, a participagdo e a co-responsabilidade de
trabalhar pela efetivacdo do direito de todos a cidadania” (BRASIL, 1998, p. 65). Assim, a
insercdo dos temas transversais tem como objetivo formar para a cidadania e isso vai ao
encontro das respostas dos docentes pesquisados.

Os docentes pesquisados consideram os TTs conteidos importantes, por serem
significativos e por permitirem o trabalho com os valores. Outros os consideram importantes
pela possibilidade de reforcarem os conteidos formais e serem mais agradaveis do que os
conteudos tradicionais e, consideram, além disso, conteiudos como “meio ambiente” e
“gravidez na adolescéncia” atuais.

Outro aspecto observado em algumas falas foi o de que os temas possibilitam
também ampliar o conhecimento dos alunos, de forma que os contetidos apreendidos sejam
realmente significativos.

Nesse sentido, os temas transversais ligados as disciplinas ja existentes do curriculo
escolar devem cumprir a fungdo educativa, a fim de atender as novas necessidades sociais,
incluindo os assuntos que envolvem as problematicas sociais. Mais do que formar os alunos, é
imprescindivel também que, uma vez identificado e entendido um determinado problema, é
necessario que os alunos avaliem e adotem uma posicdo e, consequentemente, ajam de forma
consciente e responsavel, remetendo-os a aprendizagem de valores e atitudes.

Desse modo, a prética docente exerce um papel fundamental, de responsabilidade
pela funcdo formadora, por meio de estratégias de ensino coerentes e eficazes, pois, para
Marchesi e Martin (2003), “[...] se todos os docentes se sentirem responsiveis por essa
dimensao formadora para além do seu ensino e se a escola enviar uma mensagem coerente com
ela no curriculo explicito, podera ocorrer uma aprendizagem desses conteddos pelos alunos”
(MARCHESI; MARTIN, 2003, p. 236).

A Tabela 15 — Aplicabilidade dos temas transversais (APENDICE C, p.157), indica

que a maioria dos docentes tem uma visao favoravel de que os temas transversais devem estar

incluidos em todas as disciplinas, o que contribuiria para um trabalho com vistas a
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transversalidade das disciplinas sobre determinado tema. Nesse sentido, houve também
respostas referindo-se a possibilidade de utiliza-los para trabalhar contetidos que envolvessem
a temadtica “cultura, sexualidade e raca”.

A utilizacdo dos temas transversais em projeto também foi mencionada pelos
docentes, através de um trabalho em equipe e com planejamento sobre determinado contetido
como forma de informar e orientar os alunos.

A questdo da frequéncia também foi identificada nas respostas. Alguns docentes
destacaram a importancia do uso dos temas transversais diariamente, a qualquer momento, ou
seja, quando o professor sentir necessidade de trabalhé-los.

Os temas transversais “[...] tratam de processos que estdo sendo intensamente vividos
pela sociedade, pelas comunidades, pelas familias, pelos alunos e educadores em seu
cotidiano” (BRASIL, 1998 d, p. 26).

As respostas reforcam a possibilidade dos temas transversais estarem presentes no
curriculo da escola possibilitando a equipe escolar repensar o planejamento das aulas de
forma que os contetidos estejam voltados para os interesses dos alunos. Além disso, acredita-
se que, quando hd um envolvimento por parte da instituicdo em atender as reais necessidades

da comunidade local, o aprendizado serd mais significativo.

4.4 Resultados das entrevistas por meio do Grupo Focal- Utilizacao de figuras

A atividade de forolinguagem facilita a discuss@o e organizagdo de ideias, gerando
possibilidades contextualizadas, uma vez que os sujeitos estdo sintonizados com o cotidiano
escolar, permitindo interpretar suas crengas, valores, conceitos e representagdes. Nessa
atividade, os docentes tiveram diversas opcdes de escolha de figuras para abordar a temética
proposta. As figuras escolhidas foram: coleta seletiva de lixo, consumo de agua, poluicao,
preservacdo da natureza, alimenta¢do, meios de comunicagdo, sexualidade, preconceito,
diferencas e trabalho.

A Figura 14 aborda a questdo da preservacdo do meio ambiente através da coleta
seletiva de lixo. Em seus depoimentos, os docentes revelam suas préticas ao relatarem que ja
trabalharam em sala de aula contetido envolvendo a separagdo e reciclagem de lixo. Mostram

certa decepgdo por té-los trabalhado, por ndo terem conseguido despertar a conscientizacao
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nos alunos e revelam também o quao dificil é conseguir a colaboracdo da equipe escolar para

a realizacao do trabalho.

Figura 14 — Coleta Seletiva de Lixo
Fonte:http://sajoa-amigosdaarte.blogspot.com.br/2012/04/coleta-seletiva.html

Eu escolhi essa imagem da separag@o do lixo porque esses dias atrds eu trabalhei
com os alunos sobre isso. Falei da importancia da separagdo do lixo, o que o lixo
reciclavel representa para a natureza e o orginico também e o que pode acontecer
com a natureza, com o meio ambiente. E o que fiquei triste é que muitos alunos
ainda, os familiares ainda nio fazem essa separacdo. Entdo, isso acabou que
contando novamente, porque ¢ um contetido que ja é falado sempre. Mas expliquei o
porqué, a questdo do pléstico, do vidro, do papeldo, do papel, quanto tempo leva
para se decompor na natureza e isso s6 prejudica a natureza. (Docente M)

Eu escolhi mais uma figura e essa mostra a crianca fazendo reciclagem. A gente vé o
quanto ¢é dificil fazer isso na escola. Conscientizar do respeito de onde se jogar o
lixo. Conseguir a colaboragdo de todos, dos alunos, dos professores, da cozinha, é
um trabalho muito complicado, tanto que eu passei muitos anos fazendo e agora néo
faco mais por causa do tamanho, da proporcdo que a escola ganhou se torna um
trabalho mais demorado. (Docente V)

Como se vé, embora haja uma prética positiva exercida pelo docente, o depoimento
indica que ndo houve um engajamento da comunidade educativa. Para que ocorra uma
mudanca, € necessdria acdo conjunta, com a gestdo escolar, coordenacdo pedagdgica, os
agentes escolares e os alunos.

Para Marchesi e Martin (2003), uma boa pratica docente parte de uma das
caracteristicas do professor, o compromisso profissional, que os autores chamam de “a forca
motriz” “A vontade de ajudar seus alunos leva os professores a buscar métodos de ensino

mais efetivos e adequados as possibilidades de seus alunos [...]” (MARCHESI; MARTIN,
2003, p. 111).
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Além disso, em situagdes reais, os docentes se deparam com circunstancias muitas que
dificultam de atingir seus objetivos formativos. A dificuldade de ensinar valores na escola é
vista como explicagdo a algumas das resisténcias que se observam nas escolas para incorporar
os conteudos dos temas transversais.

Neste mesmo sentido, também foi possivel identificar a questdo do desmatamento,

abordado na figura 15.

Figura 15 - Desmatamento
Fonte:http://cartunistaedra.blogspot.com.br/2013/06/dia-mundial-do-meio-ambiente-5-de-junho.html

Eu escolhi essa figura porque eu trabalhei essa figura em sala de aula tal qual td
aqui. S6 com os toquinhos das drvores cerradas. A degradag@o da natureza, né? E na
sala de aula foi uma histéria em quadrinhos com o Chico Bento. Ai foi o maior
questionamento na sala. Af eles produziram um texto sobre e fomos falando. Se
continuasse a degradacdo da natureza como vai ficar. Todo mundo vai ficar na seca
né, porque beneficio a dgua traz para nds? Af surgiu outro assunto. Sobre o papel do
caderno que eles usam em sala de aula, ai falamos que ji existem outro papel
reciclavel, com material reciclavel, entdo, abordamos um monte de coisa. (Docente
T)

O depoimento do Docente T indica o conteido sobre desmatamento trabalhado em
sala a partir na disciplina de Lingua Portuguesa. O objetivo da professora foi despertar nos
alunos a consciéncia pela preservacao da natureza, a valorizacdo dos recursos naturais para a

vida e também sobre reaproveitamento de material escolar.
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Figura 16 - Plantio

Fonte: http://educarparacrescer.abril.com.br/aprendizagem/importante-plantar-686651.shtml

Seguindo essa mesma temaética, a figura 16 escolhida por um docente para mencionar

seu trabalho em sala na disciplina de Geografia.

Eu escolhi essa figura porque ela representa o que eu faco nessa escola ja faz
bastante tempo. Que € a valorizacdo do meio onde eles vivem. Eu procuro trabalhar
com os alunos a questdo do valor que o bairro tem da regido. Uma drea que tem
bastante vegetacdo que estd sumindo do Brasil, uma vegetacio do serrado. Eu
coloco vdérios pontos positivos do clima, da hidrografia que tem muito drea
subterrdnea que eles usam, depende das matas, pois muitas vezes eles acham que
moram no fim do mundo, pois acham que aqui é um lugar muito isolado, muitas
vezes eles ndo dao valor. Entdo desde que eu trabalho nessa escola mais com a
valorizacdo. Algumas vezes eles ja fizeram trabalho de campo, que a gente saiu,
fazer plantio de 4rvores em chdcaras. Os alunos mais antigos falavam: ah!
professora, sabe aquela arvorezinha ela ja estd enorme. V& que uma plantinha, uma
sementinha foi plantada e muitos estdo valorizando mais esse lugar, valorizando a
importancia da vegetagdo, € o que essa figura representa pra mim. (Docente V)

O docente destaca a importancia dos alunos se conscientizarem e valorizarem a
vegetacdo do bairro onde moram, através de atividade pratica de plantio de arvore que
realizaram em regides proximas da escola e que, de fato, o contetido foi trabalhado.

Além disso, o depoimento revela que os conteidos que envolvem meio ambiente
sempre estiveram ligados a disciplina de Geografia, ndo havendo, portanto, uma relacdo com
outras disciplinas, como propde os PCNs (1998), ou seja, deveria ser trabalhado de forma
transversal e interdisciplinar em todas as disciplinas do curriculo. A temadtica do meio
ambiente precisa estar presente nos diversos conteidos do curriculo por meio de atividades
que promovam a sensibilizacdo para questdes ambientais junto a comunidade escolar,

fomentando iniciativas que transcendam o ambito escolar.
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Figura 17- Poluicao do Rio
Fonte:http://sosriosdobrasil.blogspot.com.br/2011/08/0s-dez-rios-mais-poluidos-do-brasil-em.html

Embora a figura 4 retrate a polui¢do do rio, ela foi escolhida por um dos docentes para
comentar sua pratica didria de limpeza e conservacdo do ambiente escolar, conforme mostra o

depoimento a seguir.

Eu escolhi essa imagem que € a poluicdo de um rio. Ndo sei qual rio que é. Eu
escolhi essa imagem porque eu falo constantemente, ndo necessariamente dentro de
um contetdo, de um bimestre, mas uma préatica didria, o cuidar do meio ambiente
dentro da sala, na mesa, a organizacdo, apontar um lapis, colocar o lixo no lixo, e
manter a sala limpa o tempo todo, porque € importante que eles compreendam que
antes que pense numa coisa macro, que eu tenho que pensar no local, no meu
ambiente, que meu ambiente comeca na escola, que eu ndo posso jogar o lixo no
chdo e se, de repente, eu passo no corredor e tem uma fila de alunos atrds de mim, eu
paro, pego o lixo e coloco, mas esse parar, pegar o lixo e colocar € uma aula que eles
estdo observando. Entdo, com o passar do tempo, nds ja estamos em agosto eu ja ndo
tenho mais problema de sala suja. (Docente M)

O docente aborda o contetido sobre higiene da sala de aula, trabalhado diariamente
com os alunos, destacando o aspecto positivo do seu trabalho e o seu exemplo diante dos
alunos. O depoimento revela também que o conteddo é abordado em sala de aula de forma
continua e didria, sem que haja um planejamento para ser trabalhado, sem estar atrelado a
alguma disciplina especifica. O aprendizado através de exemplo também é destacado no
depoimento. Nesse sentido, segundo Zabala (1998), os contetdos ligados as atitudes sdo

aprendidos pelo comportamento do professor em sua prética didria.
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Figura 18 - Poluicao do ar
Fonte: http://www.gentequeeduca.org.br/planos-de-aula/os-desafios-para-diminuir-poluicao-e-conter-o-efeito-estufa

A figura 18 sobre polui¢cdo do ar também foi abordada no decorrer da atividade,

conforme depoimento a seguir:

Eu escolhi essa figura por causa da poluicdo do ar, do ambiente, mas eu trabalhei
com meus alunos a polui¢do do lixo, que jogar o lixo em qualquer lugar na rua pode
provocar uma enchente, uma inundacéo, e a sujeira vai volta para as casas que ficam
no lado mais baixo da cidade e do bairro, mas principalmente eu trabalhei com eles a
prevencdo da dengue, como evitar a dengue, ndo deixando o lixo parado, garrafa pet,
pneus, tampinhas de garrafa o que pudesse evitar pra ndo deixar que a dengue se
prolifere e se algum vizinho tiver com lixo, com garrafinha no quintal € pra pedir,
pra por no recicldvel ou pdr para o lixeiro levar, foi isso que trabalhei com eles.
(Docente F).

Foi identificado, no depoimento do Docente F, conteido trabalhado com os alunos
envolvendo os problemas decorrentes do acimulo do lixo nas cidades, como também dos
problemas ambientais causados das enchentes. A prevencdo a dengue também foi abordada,
buscando conscientizar os alunos sobre as diversas formas de prevenc¢do e a necessidade de se

deixar o ambiente limpo para evitar a proliferacio dos mosquitos transmissores.

Fonte: http://www.negociosdefamilia.com.br/2012/03/para-meditarmos-na-quaresma-25.html
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Eu escolhi essa figura que tem o menino escovando o dente, a menina penteando,
tomando banho, por que nds, na verdade, estamos trabalhando nesse bimestre sobre
a dgua e justamente vem a calhar que a d4gua é um bem na natureza que, de repente,
vem se acabando. [...] essa semana, esse bimestre que a gente estd trabalhando e
nessa semana eu ja falei sobre a dgua, claro que eles pesquisaram também, entdo,
formar no aluno essa consciéncia de preservar esse bem tdo precioso que nds temos,
e que de repente né, eu até falei que tinha lugares, a lagoa, o rio e hoje ja ndo tem
mais ali e que daqui a pouco vai virar uma histéria mesmo, se nds ndo cuidarmos
desse bem. (Docente E).

Foi possivel identificar no depoimento do Professor E o contetdo trabalhado em sala
com os alunos referente a valorizacdo, preservacdo e economia de dgua. Segundo a
professora, seu objetivo foi utilizar esse contetido para despertar nos alunos a utilizacdo
consciente dessa riqueza natural que € a dgua.

Como se v&, as figuras escolhidas por varios docentes relevam que os contetidos que
envolvem o tema transversal “Meio Ambiente” estdo presentes na prética didria dos docentes
pesquisados. Além disso, o depoimento revela algo ja previsivel: os conteidos que envolvem
meio ambiente sempre estiveram ligados as disciplinas que compdem o curriculo, como a de
Geografia, ndo havendo, portanto, uma relagcdo com outra disciplina, conforme propdem os
PCNs (BRASIL,1997), ou seja, que o tema seja trabalhado de forma transversal e
interdisciplinar no curriculo ja existente. E, também, a temdtica do meio ambiente precisa
estar presente nos diversos conteudos do curriculo por meio de atividades que promovam a
sensibiliza¢do para questdes ambientais junto a comunidade escolar, fomentando iniciativas
que transcendam o ambiente escolar.

Jacobi (2005) destaca a importancia do papel dos docentes, considerados estes
modelos para as futuras geracoes e, também, incentivadores de uma mudanca de atitude com
0s atores no contexto escolar o que, possivelmente, despertaria o compromisso com a
sustentabilidade.

No que se refere a pratica dos docentes, apesar de declararem que trabalham as
questdes ambientais, elas aparecem desvinculadas dos conteidos, ou seja, nio houve um
planejamento adequado conforme proposto pelos PCNs (BRASIL, 1997) - a necessidade de
serem tratados de forma integrada a outras disciplinas e também ao contexto historico e social

em que a escola estd inserida.
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Figura 20- Alimentacao
Fonte: http://ricardocozinha.no.comunidades.net/

A temdtica alimentacdo motivou dois docentes a relatarem o trabalho que tém

realizado em suas aulas, como mostra a figura 20 e seus depoimentos:

Eu achei pertinente essa foto de alimentacdo, que a gente sabe que um dos indices
que tem mais crescido € obesidade infantil. Entdo, a gente tem trabalhado. Eu fiz
uma atividade que eu achei que foi bacana na sala: em um dia em que uma aluna
comegou a chamar o outro de gordo, o bullying, chamando a outra crianga de gordo
e eu falei pra eles fazer um carddpio do que normalmente eles comiam todos os dias,
eles fizeram e af a gente foi estudar, trouxe material sobre que € bom para a satde, e
0 que ndo é, as calorias, entdo foi um estudo que envolveu todas as disciplinas, e eles
comegaram a observar. Hoje alguns estio magros, mas se eles continuarem se
alimentando de uma forma errada, eles vao ter outros problemas de sadde pra frente,
entdo foi bem bacana. Eles comecaram a pensar mais, entdo a maioria dos alunos
que traziam salgadinhos, Elma chips, hoje eles ji trazem fruta ou comem a
alimentagdo que a escola oferece, entdo, a sementinha eu consegui colocar em
alguns deles, foi bem bacana. (Docente T)

A figura que eu escolhi foi sobre alimentagdo, porque as criangas comegam as 7
horas da manha chupando muita bala, pirulito, muito doce, chiclete. Eles andam com
um saquinho de bala e a gente tem que td conversando sobre a questdo da
alimentacdo sauddvel. Alimenta¢do, ela vai ajudar no crescimento, no
amadurecimento da crianga, na aprendizagem, e também na questdo do consumo
também. Na matemadtica a gente trabalha com o prego dos alimentos, com a questio
do quilo e quantos eles vao pagar, quanto vai ser a cesta bdsica e também a questao,
qualidade dos alimentos, porque a gente estd trabalhando agora com a festa junina,
entdo eles estdo trazendo alimentos pra gente fazer a festa e fazer os salgados aqui
dentro da escola, e eles ndo tem nogdo da validade, da importancia da validade, até
quando aquele produto pode ser consumido, entdo eu acho essa questio muito
importante. Eles precisam ter essa nocdo. Eles vém perguntar, professora onde estd
essa validade? E nessa selecdo eu tive que tirar muito alimento, fora da data e a
gente percebe também que esses alimentos t€ém dentro de casa e acaba estragando e
eles se alimentando de maneira incorreta, foi por isso que eu escolhi esse tema.
(Docente R)

De acordo com os PCNs, as questdes sobre alimentacdo estdo atreladas ao tema
transversal “Sadde”. A figura escolhida por dois docentes teve por motivagao, segundo eles, a

necessidade de se trabalhar a temética da alimentacgdo, a partir dos conteudos, como forma de



116

despertar nos alunos da importancia de consumir alimentos sauddveis. O tema “obesidade” foi
citado como um fator que contribui para o bullying entre os alunos. Outros assuntos também
foram relatados, como estudar os alimentos saudaveis e ndo saudaveis a saude, o consumo €
cuidado com a preservacdo e validade dos alimentos. Observa-se que os objetivos dos
docentes é provocar uma mudanc¢a nos hdbitos alimentares dos alunos ndo s6 em casa, mas
também o que consumir no proprio ambiente escolar.

Nesse sentido, o objetivo principal do tema transversal “saide” € educar para a
saude, trabalhando procedimentos e atitudes necessarios a uma vida sauddvel, e ndo apenas
transmitir o conhecimento. Assim, os professores devem despertar os alunos para as questdes

de satde e ndo a doenca, versando sempre sobre os aspectos positivos (BRASIL, 1998).

Figura 21 — Orientagdo sexual
Fonte:https://sites.google.com/site/grupoe8bnaus/fotos-imagens-educacao-sexual

Essa figura que escolhi mostra duas criangas apaixonadas. Eu uso essa figura aqui,
quando os alunos falam que ndo, que eu ndo amo ele, eu ndo sou amigo deles, eu
falo ndo, todos vocés se amam, todos vocés sdo amigos, ndo pode achar defeito no
amigo. Se um amigo estiver precisando de ajuda, tem que ajudi-lo, tem que
conversar, tem que ouvir. Nao pode ficar falando mal, falando que o outro é gordo,
que o outro € feio. Ninguém aqui € feio, todo mundo tem a beleza interior e vocé vai
achar a beleza que seu amigo tem, e um dia vocé vai descobrir, e aqui eu ndo quero
ninguém falando que odeio o amigo, que odeia fulano, que ndo é amigo de ciclano.
Todos sdo. Ndo tem como falar que ndo tem amigos, Que vocés se amam. E amor de
amigo! Nao é porque sdo dois meninos que ndo pode se amar, claro que se amam.
Amor nio é sé amor de homem e mulher, é amor de amizade também. Eu falo muito
isso com eles também (Docente F).

Essa novela das nove estd colocando o homossexualismo de uma maneira muito
facil e ndo de uma maneira respeitosa, porque uma coisa é vocé€ respeitar o
homossexual, outra coisa é dizer que todo mundo pode poder assim, entdo essa € a
mensagem que a midia td colocando e o que isso vai gerar para as geracdes novas?
Eu posso ter relacionamento com quem eu quiser, com homem ou com mulher e vai
ficar por ai. Entdo eu vejo que na verdade hd uma crise de valores e € o que a gente
tenta trabalhar. Eu tenho trabalhado também. Eu peguei essa imagem aqui sé para
comentar de um trabalho que eu estou fazendo que € sobre o filme Frozen, que fala

do amor fraterno pra eles, pra mostra pra eles, o que é o amor fraterno, é vocé
perceber que o outro tem necessidade, o que eu vejo € isso (Docente E).
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Observa-se nos depoimentos acima e na figura escolhida, que varios assuntos
aparecem em aula, como: o valor da amizade, o bullying, sexualidade e também a influéncia
da midia na formagao dos alunos. Os docentes destacam a importancia da conversa entre os
alunos da sala, o respeito a opinido do outro e também que o respeito deve permear todo o
ambiente escolar.

As questdes referentes a sexualidade estdo na proposta de trabalho do tema
transversal “Orientacdo Sexual”. Esse tema, ao ser trabalhado na escola, “ndo substitui nem
concorre com a fun¢do da familia, mas a complementa. Constitui um processo formal e

sistematizado que acontece dentro da instituicdo escolar, exige planejamento e propde uma

intervencgdo por parte dos profissionais da educagao” (BRASIL, 1998, p. 299).

V :
Figura 22 - Diversidade
Fonte:http://plataformanove3quartos.wordpress.com/2011/12/06/0-que-e-o-preconceito/

Eu peguei essa figura de raga, diversos tipos de raga porque diariamente, a gente
precisa fazer esse trabalho, de conscientizacdo, ndo sé de cor de pele, mas como eu
ja falei anteriormente, ah, vocé é mais gordinho do que o outro, um tem cabelo
comprido, outro tem cabelo liso, cabelo enrolado, tem algumas criangas que elas tem
um pouco de dificuldade, de assimilar os combinados e entdo elas acabam fazendo
umas brincadeiras um pouco sem graca em sala, entdo eu acho que isso, tem que ser
retomado diariamente A questdo do respeito ao proximo, respeito as diferencas,
porque é com as diferencas que nés formamos o mundo, a sociedade. Se todo mundo
fosse igual, ndo teria porque, € um trabalho de formiguinha mesmo, de todo dia estar
falando um pouco mais de retomar, de colocar algumas experiéncias, e colocar o
aluno a situacdo do outro que acho que isso € bastante importante, ele sentir como é
ruim a outra pessoa ficar tirando o sarro, ficar fazendo brincadeira sem graca sobre
algum defeito ou alguma diferenca do outro (Docente T).

N

O respeito a etnia também foi abordado durante essa atividade. Os depoimentos

ressaltam o trabalho didrio realizado com os alunos, um trabalho de conscientizacao e respeito
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ao proximo. Também € observado o quao importante é que os alunos compreendam que todas

as pessoas sdo diferentes e, assim, as diferencas devem ser respeitadas.

Vivd d DiFeReuca

Figura 23 - Diferenca
Fonte: http://julianapedagogiauesb.blogspot.com.br/2011/04/viva-diferenca.html

Eu escolhi essa imagem “viva a diferenca”, mostrando os varios tipos de pessoas
entre elas uma pessoa que € deficiente, né? Porque eu procuro também trabalhar isso
na sala de aula, mostrar para os meus alunos que nés somos diferentes, cada um de
um jeito e que a gente tem que saber conviver. Eu fiz isso, ja tive atividades que eu
ja fiz isso em sala de aula. No comeco do ano na sala de leitura, né? A questdo do
respeito, da convivéncia... Eu fiz uma dindmica com eles: eu perguntei o que
incomodavam eles em sala de aula, o que a gente podia fazer pra conviver bem, né?
Entdo eu trabalhei isso, entdo eu procuro trabalhar essa questdo humana. Muitas
vezes eu ja deixei de trabalhar certos contetidos que eram préprios da disciplina que
eu dava aula de Portugués, justamente pra trabalhar isso. A gente tem saber se
respeitar, até mesmo as questdes morais, né? os valores. O ano passado eu trabalhei
também honestidade, entdo eu gosto de trabalhar essas coisas. Entdo eu escolhi essa
imagem por isso (Docente E).

Observa-se no depoimento citado que os docentes procuram trabalhar em suas aulas
conteddo envolvendo o respeito, a boa convivéncia entre os alunos, destacando as questdes
morais e valores e a honestidade. Além disso, nota-se também que o conteido sobre essa
temdtica ndo estava atrelado ao conteudo planejado, nao havendo a transversalidade entre as
disciplinas.

Assim como aos outros temas transversais, o Ministério da Educacdo e Desporto
(MEC), ao instituir os Pardmetros Curriculares Nacionais, apresentou a “Pluralidade
Cultural”, com o objetivo de desenvolver estudos ligados a diversidade cultural no ambito
escolar e oferecer informagdes que contribuam para a formagdo de novas atitudes, voltadas

para a superacdo de todas as formas de discriminagdo e exclusio social (BRASIL, 1998).
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ya

Figura 24 - Trabalho

Fonte: http://www.comunicacaoetendencias.com.br/relacoes-publicas-em-ascensao-no-mercado-hora-de-aproveitar

Escolhi essa figura “temos vaga” porque faz muita parte da matéria que estudamos,
tanto no oitavo ano, quanto no nono ano oitavo ano eu ji utilizei uma figura
também. Eu utilizo nas minhas aulas muita figura, muita imagem que € aula de
Histoéria, né? Eu gosto muito dessa figura aqui, porque quando nés estudamos, por
exemplo, Revolucdo Industrial, os alunos t€m que saber que a Revolucio Industrial
mudou o sistema econdmico e politico no mundo inteiro, mas os problemas que
comegaram 14 continuam até hoje. Olha aqui, “temos vagas”. Olha aqui, as pessoas
na fila porque naquele tempo havia mao barata, obra de mao barata, e havia muito
problema, fome, os trabalhadores trabalhavam muito e a gente estuda o
sindicalismo, estuda, por exemplo, o tempo de Getilio Vargas, aqueles problemas
no Brasil e até hoje continuamos. O desemprego entdo comegou hoje com uma
figura muito atual no Brasil e ndo sé no Brasil e até em muitos paises e até paises
ricos € que hd desempregos em todos os lugares e que comecou na Revolucdo
Industrial com as indudstrias e continua os ricos cada vez mais ricos e
industrializados mas, os pobres cada vez mais na fila procurando emprego era isso
que eu queria dizer. (Docente E).

Questdes envolvendo trabalho também foram abordadas pelos docentes, que
ressaltaram a importancia de discussdo em sala como forma de orientar os alunos para o
mundo do trabalho e sobre a questdo do desemprego. A problematica da desigualdade
econdmica também foi citada durante a entrevista. Observa-se no depoimento que o conteido

“trabalho” foi abordado de forma transversal conforme propdem os PCNs (BRASIL, 1998).

. CARTEIRA DE TRABALHO
E

PREVIDENCIA SOCIAL

Figura 25 - Trabalha_dor
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Fonte:http://blfranco.blogspot.com.br/2011/01/plano-de-carreira-docente-nas.html

Eu escolhi carteira de trabalho e previdéncia social. Trabalhando no dia-a-dia dentro
da ética, da cidadania, da cooperacdo, assim com destaque de reportagem de jornal
impresso, justamente pra mostrar pra eles essa coisa da cooperativa. O pais é uma
grande cooperativa em que eu pago imposto, todo mundo paga imposto e o sujeito
que repete ndo poderia custear uma escola e consegue estudar em fungdo da
cooperacdo dos outros, do padeiro que tem um filho na escola particular também, ta
ajudando a pagar, quer dizer, todo mundo tem que agir como cidaddo, fiscalizando,
cobrando a todo o momento. E a coisa da legalidade. (Docente D)

Outro docente ressaltou que tem utilizado o tema “trabalho” diariamente em suas
aulas com o objetivo de despertar nos alunos a consciéncia de serem cidadaos responsdveis
por seus deveres e direitos. De acordo com os PCNs (BRASIL, 1998), a abordagem do tema
“trabalho” no contetido escolar torna-se relevante, pois visa preparar os jovens para inser¢ao
ao mundo do trabalho, além de promover discussdo referente ao consumo, desemprego,
formas de organizacdo do trabalho, compreendendo suas relagdes, seus direitos e dilemas

vinculados aos valores sociais.

Figura 26 - Meio de comunicacao

Fonte: http:/tatyferraz.blogspot.com.br/2012/06/analise-dos-meios-de-comunicacao-e.html

Eu escolhi essa figura justamente porque me lembrou de um trabalho que fiz o ano
passado e os adolescentes tem muitos problemas com o celular em sala de aula. Nao
basta ter s6 o cartaz 14 falando que tem uma lei, que € proibido o uso do celular em
sala de aula, porque o aluno nio liga pra isso. Entdo, eu acreditava que era mais
importante eu trabalhar mais com a conscientizacdo, a relacdo dos adolescentes com
a tecnologia. [...] Alguns alunos ji comegaram a entender que o celular € uma boa
ferramenta, né? A internet é uma boa ferramenta, mas que existem hordrios pra vocé
usar e que existem situagdes que pode usar e que a gente ndo pode deixar. SO porque
nds temos acesso a tecnologia, € que nds vamos deixar de dar uma boa formagao, de
estudar, de buscar conhecimento sem ser somente na pesquisa do Google, vamos
dizer assim, né? (Docente R).

A temdtica envolvendo os meios de comunicagdo e tecnologia também foi abordada,

revelando ser utilizada principalmente com o intuito de orientar os alunos para o uso do
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celular em horario e momento apropriado, sempre respeitando as regras e limites permitidos.
O professor de Lingua Portuguesa destaca a importancia em proporcionar aos alunos uma boa

formacao, levando-os a adquirem novos conhecimentos.

Figura 27- Tecnologia
Fonte: http://www.zun.com.br/meios-de-comunicacao-em-massa-no-brasil/

Eu escolhi essa imagem do computador, ndo d4 pra vé se é da rede social, mas o que
eu queria falar é da rede social. No meu 5°, meus alunos passam muito tempo
usando o facebook, especificamente. Eles me adicionam e eu acabo dando uma
olhadinha bdsica, e tem muita coisa que ndo vale a pena, eles compartilham muita
coisa que ndo acrescenta. Entdo, o que fiz, eu criei um grupo secreto e eu adicionai
todos que em meu facebook, eu ja tenho 16 alunos e, isso, vai crescer porque eles
vdo criando também, entdo o que coloco 14, desafio de matemdtica, desafio de
Lingua Portuguesa e ai eles ficam 14, debatendo, ou discutindo [...] a ideia surgiu da
necessidade de ja que vocé estd em casa fazendo nada, vamos ficar em casa fazendo
alguma coisa util com a professora, € isso... Eu estou esperando o resultado final
ainda, € isso (Docente M).

O bom uso da tecnologia também foi destacado no depoimento acima para ilustrar o
trabalho realizado com os alunos fora da escola: o docente utiliza a tecnologia como forma de
aproveitar a ociosidade destes em casa para o desenvolvimento de atividades relevantes. Desta
forma, observa-se que houve uma interven¢do que se estendeu a casa dos alunos.

E importante destacar que disponibilizacio das figuras envolvendo tecnologia que
foram escolhidas pelos docentes para comentarem suas praticas pertinentes ao tema
transversal “consumo”, teve por fim destacar a importancia dada pelos PCNs ao
desenvolvimento, nos alunos, da capacidade para compreender seu papel enquanto
consumidores, aprendendo a discernir; atuando de maneira critica; compreendendo a
importancia da organizacdo, da cooperagao enquanto cidadaos cientes de seus direitos e, além
disso, assumindo atitudes de responsabilidade em beneficio proprio e da sociedade em que

vive.
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A partir desses resultados, € possivel inferir que os sujeitos procuram diferentes
formas para compreender o universo reificado e, que, depois, os conhecimentos assimilados e
vividos s@o compartilhados com outros, manifestando-se no senso comum, através dos
comportamentos, das falas, gestos, enfim, da propria experiéncia enquanto docente
responsavel pela prética pedagdgica em sala de aula.

Além disso, observa-se que a prética desses docentes muitas vezes estd pautada em
saberes experienciais, como sendo aqueles construidos diariamente a partir da experiéncia
profissional, em colaboracdo com as experiéncias individuais e coletivas, que, de acordo com
Tardif (2002), sob forma de habitus de saber-fazer. Corrobora com esse pensamento, a
concepcdo de habitus professoral proposto por Silva (2006). Segundo essa autora, os
docentes, ao longo de sua priatica em sala de aula, desenvolvem, de forma individual e
coletiva, situacdes que se repetem sucessivamente. Para Bourdieu (1983) habitus € uma
estrutura estruturada estruturante, em outras palavras, o habitus se estrutura com outras
praticas, neste caso, a pratica pedagdgica do professor.

Nesse contexto, os depoimentos mencionados também destacam os principais temas
utilizados pelos docentes em sua pratica pedagdgica. Foi possivel observar que eles tém
trabalhado algumas temadticas envolvendo os temas transversais, embora ndo de forma
explicita, ou sob outras nomenclaturas, mas o fato € que diversas imagens motivaram o grupo
de docentes a expor suas ideias e opinides para falarem de seu trabalho, compartilhando
experiéncias de sala de aula, enquanto atores do processo de ensino e aprendizagem, além de

um dos responsdveis pela formagdo dos alunos.

4.5 Resultados das entrevistas - Grupo Focal: Reflexoes sobre “Temas Transversais”

A andlise de contetido das entrevistas por meio do Grupo Focal permitiu identificar
as principais ideias referentes as Representacdes Sociais dos docentes. O material coletado
também foi organizado e analisado seguindo as orientacdes de Bardin (2011).

E importante ressaltar também que as entrevistas realizadas através do Grupo Focal
permitiram confirmar e confrontar os resultados coletados por meio do questiondrio.

Foi privilegiado um eixo principal (Temas Transversais) € mais 4 (quatro) eixos
(Concepcao, Formagdao do aluno, Aspectos didaticos e Incentivo), 2 (dois) dos quais

demonstraram o que os docentes pensam e de que forma utilizam os temas transversais em
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suas prdticas didrias, informacdes imprescindiveis para a anélise das Representacdes Sociais
no que se refere a tematica.

Por meio do mapa mental apresentado na Figura 28, pode-se visualizar o resumo dos
discursos, nos quais sao apresentados elementos centrais da representacdo dos docentes, como
também as problemadticas que dificultam o trabalho didatico-pedagdgico de utilizacdo dos
temas transversais por meio dos conteidos das disciplinas existentes no curriculo escolar.
Além disso, as tabelas estdo organizadas no Apéndice C, p. 153 deste estudo.

Os Temas Transversais sdo destacados com o objetivo de mostrar como e de que
forma as Representacdes Sociais dos docentes sobre o objeto desta pesquisa sao difundidas e
concebidas. Segundo Moscovici (2012), o individuo elabora, constréi e reconstréi ideias e

opinides a partir da intera¢do social no seu grupo de pertenca, o que lhes permite construir
uma representacio social.
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Aluno Didaticos

. . Auxilio na Necessidade
Cidadania - o
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Atividades Temas mais
Desenvolvidas trabalhados

Figura 28: Mapa conceitual sobre temas transversais
Fonte: Elaborado pela autora.

4. 5.1 Primeiro Eixo — Concepcao dos Docentes
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Os resultados da andlise realizada a partir dos discursos dos docentes mostraram
aspectos fundamentais sobre os temas transversais. Os sujeitos responderam as seguintes
perguntas: Quando vocé pensa em temas transversais, vocé pensa em qué? O que sao os temas
transversais?

Para 6 (seis) docentes os temas transversais sdo compreendidos como sendo
contetidos a serem trabalhados por vdrias disciplinas. Em suas explicacdes, expressam a

ligacdo ou interagdo entre as disciplinas, justificam que o termo explicita o conceito.

Sdo contetddos que na verdade permeiam todas as demais disciplinas e ele o nome ja
fala, transversalidade nessas dreas, tem sim uma ligacdo entre elas, e de diversas
maneiras [...] (Docente E)

Eu penso em outras matérias, porque com 0s temas transversais uma se encaixa na
outra, muda a matéria e continua falando naquele acontecido, no fato [...] (Docente
F)

De acordo com a tabela 16 - Temas transversais- Concep¢do dos docentes
(APENDICE C, pég. 159), os resultados mostram que hd um entendimento coerente para
quase a metade dos docentes que participou da entrevista, sendo este um aspecto importante,
pois estd em consonancia com a explicacdo dos PCNs que sdao compreendidos como sendo
“conteudos” que integram as disciplinas, de forma a estarem em todas elas (BRASIL, 1997).

Para alguns docentes, os temas transversais sdo vistos como guia para atingir um

objetivo pedagdgico, nesse sentido, os depoimentos:

Eles sdo norteadores, onde eu quero chegar, como eu quero chegar, um caminho.
(Docente K)

E um norteador, ndo s6 pra mim, quanto o aluno, né? Ele orienta, ele informa,
informa até o individuo protagonista, porque eles vao receber informacdo, eles vao
em busca de informagdes e depois eles podem passar, transmitir essas informagdes
seguras para outros colegas. (Docente AP)

E possivel observar também que os temas transversais podem ser considerados como
norteadores da prética pedagdgica. Além disso, hd mencao de que eles podem contribuir ndo
sO para orientar o professor, como também para destacar o aluno como mediador e
multiplicador das informagdes recebidas na escola.

Os docentes fizeram referéncia aos temas transversais como ligados a valores:

Falar de temas transversais € falar de valores, valores que trabalham a postura, a
conduta do aluno, ajuda na vida dele, no cotidiano (Docente A).
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Eu penso em valores, eu penso na vivencia da crianca, do aluno hoje em dia, né? O
que eles precisam pra viver nesse mundo. (Docente R)

Observa-se, nas falas, que os temas transversais podem contribuir para a conduta do
aluno no seu contexto de vida, na forma de se relacionar com o mundo e para a constru¢ao de
valores.

O respeito também foi abordado pelos docentes. Inicialmente, € interessante observar
que, de acordo com os depoimentos, hd evidéncia de uma pratica individual. E, também, que
os docentes relatam que utilizam os temas transversais para solucionar problemas de
desentendimento entre alunos na sala de aula.

Primeiro eu acho que € de fundamental importancia, por exemplo, vou falar da
minha prética, de como eu utilizo os temas transversais em aula, na resolugdo de

conflito, quando surge algum conflito no momento e utilizar os temas transversais
ajuda nessa questdo e como eu falei, na orientagéio para a vida deles. (Docente A)

Eu penso s6 na parte que eu gosto de trabalhar, que é falar de respeito, falar da
importéncia de entender qual o seu papel na escola [...]. (Docente J)

A atitude foi citada pelos docentes, quando se referem aos TTs, como contribui¢ao
para mudanga de comportamento dos alunos para além da sala de aula. O assunto “drogas”
também foi citado para ressaltar que o trabalho com a temética pode promover uma mudanga
de atitudes, servindo também como ‘“‘sinalizador” de atitudes vistas como negativas para com

a vida, ou seja, como prevencao ao uso de drogas.

Temas transversais pra mim € tudo aquilo que a gente trata dentro de sala de aula,
que vem de fora, que a gente trata dentro da sala e que vai mudar de atitude fora da
sala de aula. (Docente M)

Representam atitudes que eles podem ter pra viver melhor no mundo onde eles estio
e a partir desses temas eles vao ter atitudes, por exemplo, se o tema ¢é respeito de
drogas eles terdo atitudes de ndo usar as drogas, saber quais sdo os tipos de drogas
[...]. (Docente V)

A conscientiza¢do também foi abordada por alguns docentes para destacar que, para
eles, os temas transversais podem ser utilizados como conteidos para a conscientizagao,
como, por exemplo, de questdes ligadas a preservacdo e economia de dgua. Também foi

citada a importancia e preocupacao com a saude fisica.
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A gente estd trabalhando muito com natureza e sociedade, da falta de 4gua que tem,
falando sempre em conservar o que tem. (Docente F)

Eu sou professora de Educagdo Fisica eu vou trabalhar com o professor de ciéncias,
entdo eu estaria trabalhando o corpo humano, o movimento, a importancia de fazer
atividade fisica, o bem estar para a saude [...] (Docente R)

As respostas obtidas com as perguntas norteadoras possibilitaram inferir a concepcao
dos docentes sobre os TTs, reveladas em seus depoimentos. As subcategorias:
Transversalidade, Guia, Respeito, Atitude, Valores e Conscientizacdo indicam que, para os
docentes, os TTs sao utilizados como contetidos que tem a fun¢do de ajudar o professor a
organizar a sua pratica pedagdgica.

Cabe ressaltar também que transversalidade aparece como uma forma de se integrar
as disciplinas e que os TTs surgem da necessidade de discutir questdes sociais com a mesma
importancia dos conteddos tradicionais, favorecendo o ensino de conceitos, procedimentos e
atitudes para que aluno possa se ver como cidaddo e se devolver para a participagao,

cooperacdo e autonomia (ZABALA, 1998).

4. 5.2 Segundo Eixo — Formacao do Aluno

Neste segundo eixo foi destacada a Formacdo do Aluno. Os docentes foram
convidados a responder a seguinte pergunta: Qual importancia que vocé€ atribui aos temas

transversais na formagao do aluno? A partir das respostas obtidas, foram destacadas (02) duas

N

subcategorias principais ligadas a “cidadania” e ao “auxilio na educagdo”.

Dos 13 (treze) docentes pesquisados, 8 (oito) responderam que os temas transversais
contribuem para desenvolvimento do exercicio da cidadania, como € mostrado nos

depoimentos abaixo como exemplo.

E importante para o crescimento dele, ndo sé como aluno, mas como cidaddao dentro
de uma sociedade, e ele precisa ter acesso a todos esses conteddos, todos esses
conhecimentos. (Docente M)

Na formacdo de cidaddo, principalmente de valores, de cidadania, de convivéncia
das atribuicdes de direitos e deveres, praticas de cidaddao mesmo. (Docente M)

Os temas vao contribuir para compreender o mundo em que ele vive, que todo
conteddo escolar que ele aprende vai ser usado no mundo real e que ele vai formar
um cidaddo, que vai poder se relacionar melhor com o mundo na sociedade, no
mercado de trabalho, na vida pessoal dele. (Docente R)
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Observa-se na tabela 17 — Formacdo do aluno (APENDICE C, pag. 160), para os
docentes, os alunos necessitam de contetidos que os preparem para viver em sociedade, além

disso, que despertem neles a consciéncia de seus diretos e deveres como cidadaos.

A importancia de que sem educag@o eles ndo conseguem nada, educagdo € a base da
vida deles e, educacdo também vem de casa, a gente complementa na escola.
(Docente F)

Fundamental importincia, ainda mais nos dias de hoje, porque os alunos estdo
vindos desprovidos de casa, de limites, claro que ndo sdo todos, mas partindo da
realidade desta escola os alunos tém vindo desprovidos de limites, de educagdo, eu
vejo que os temas transversais ajudam muito nesse processo, levando em
consideracdo a realidade da escola. (Docente A)

A importancia € fundamental, porque eles ndo estdo tendo em casa, mas ndo sou a
favor, eu acho que eles tinham que ter a infancia como nds tinhamos, eles estdo
colocando o papel da familia pra nds e a familia estd 14, s6 enchendo de filhos e o
nosso papel que seria pensar no conhecimento esta ficando [...] (Docente J)

Os docentes também destacaram a importancia da educacdo para os alunos. Observa-
se nos depoimentos que a educacdo estd substituindo o papel que a familia deveria
desempenhar, porém consideram que hd falta de uma educacdo familiar satisfatoria.
Destacaram que atualmente a educacdo das criancas estd a encargo da escola e nao dos pais e
que, por isso, os professores ndo estdo conseguindo se dedicar a constru¢do do conhecimento
da forma como deveria ser. Um sentimento saudosista também foi observado nos
depoimentos, valorizando a educacao do passado como a mais adequada e melhor.

Nesse sentido, o objetivo maior da educacdo € a formacgdo para a cidadania, a qual
requer que as ‘“‘questdes sociais sejam apresentadas para a aprendizagem e a reflexdo dos
alunos” (BRASIL, 1998, p. 25). Os TTs ganham relevancia ao serem incluidos no curriculo
escolar uma vez que as escolas enfrentam dificuldades para solucionar os problemas sociais.
Desta forma, € considerada como um local propicio para a formacdo integral do aluno,

preparando-os para o exercicio da cidadania e qualificando-os para o trabalho.

4. 5.3 Terceiro Eixo — Aspectos Didaticos

No eixo “Aspectos diddticos” os docentes responderam as seguintes questdoes: Como

vocé trabalha os temas transversais com os alunos? Quais as propostas didaticas? A partir das
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respostas obtidas, foram destacadas duas subcategorias principais as “Atividades
pedagdgicas” e “Principais temas trabalhados”.

Considerando as atividades pedagdgicas, os professores deixam claro que nao
utilizam um tema transversal especifico e, além disso, eles destacam que trabalham tais temas
através dos contetidos. Entretanto, € possivel inferir que ndo ha um planejamento especifico

para isso, o trabalho acontece de forma ndo intencional.

A gente procura trabalhar os temas transversais em todos os aspectos, sempre
trabalhado dentro dos contetidos, eu acho que muitas vezes a gente ndo entra no
nome daquele tema transversal, mas ele estd dentro do contetido, dentro daquela
disciplina. (Docente M)

Eu procuro realizar ndo sempre, eu procuro trabalhar de acordo com os contetidos
que eu trabalho, se eu trabalho, por exemplo, urbanizagdo eu envolvo assuntos
ligados ao meio ambiente, eu procuro trabalhar a questdo do lixo, da disponibilidade
da 4gua, entdo eu procuro focar sempre em coisas que possam estar relacionados aos
contetdos didaticos. (Docente V)

Para outros docentes, as atividades realizadas com os temas transversais se dao

através da conscientizagdo, de acordo com os depoimentos a seguir.

Trabalho sim, um dos temas que estou trabalhando esse ano é o meio ambiente, né?
Meio ambiente desde a sala de aula, desde a minha carteira suja ji ndo estou
ajudando o meio ambiente, estamos trabalhando muito a questdo da 4gua,
sustentabilidade, sempre que eu posso trabalho mesmo. (Docente E)

Quando eu passo pela Tamoios eu tiro foto do rio Paraiba, eu mostro pra eles, que ha
esperdicio, ha escassez, a falta de chuva que estd causando com a nossa natureza, af
eu mostro pra eles, e também da importincia de tomar banho reduzido, reaproveitar
a dgua para lavar o quintal, lavar a sujeira de cachorro, tomar banhos mais curtos,
fechar as torneiras quando vai escovar os dentes. (Docente F)

Na Tabela 18 — Temas transversais — Aspectos didaticos (APENDICE C, p.161), é
possivel se que as atividades que os docentes desenvolvem em aulas s@o para conscientizar os
alunos da importancia da higiene como também sobre o desperdicio de dgua e a preservacao
do meio ambiente. H4 uma acdo positiva do docente em mostrar para os alunos a realidade,
como forma de despertar neles uma atitude positiva do cuidado com a natureza.

Alguns docentes também declararam que ndo utilizam os temas nas atividades

propostas aos alunos: a mediagao se da por meio de conversas.

Atividades eu ndo realizo, o que eu faco é quando necessdrio paro a aula para
conversar, entdo nao € uma atividade € uma conversa. (Docente J)
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Por meio de dindmicas, conversas, bate-papo, ilustracdes, € isso. (Docente AP)

Eu trabalho com os alunos a parte motivacional e a parte de valores morais
implicitos, é o que eu tenho trabalhado mais, motivar o aluno a querer vencer na
vida, ndo deixar se levar pelas circunstancias que ele sofre no momento e também se
valorizar e também saber a conviver melhor com as pessoas, com os professores, na
escola [...]. (Docente R)

Nota-se, nos depoimentos, que as conversas que os docentes realizam em sala com os
alunos sdo pautadas em valores, como forma de desperta-los para a boa convivéncia e também
como forma de elevar sua autoestima. Observa-se que nao € trabalhado em contetido e, sim, a
partir de conversas durante a aula.

Quanto aos principais temas trabalhados pelos docentes, houve uma variacdo com
que foi abordado no questiondrio mostrado através da Figura 13: dengue, cidadania,
trabalho/consumo, meio ambiente, alimentagcdo, pluralidade cultural, sexualidade, ética e
valores. E, aqui, os temas abordados pelos docentes foram: dgua, meio ambiente, atividade
fisica, valores, respeito, saide e sexualidade.

A temadtica envolvendo o racionamento e desperdicio da dgua foi abordada para

ressaltar o trabalho através da conscientizagao.

[...] E a questdo da natureza, a questdo 4gua, o desperdicio que tem sido feito, o tema
dgua é o que mais tem sido falado. (Docente M)

[...] Hoje na necessidade do cuidado com a dgua, do desperdicio. (Docente F)

Meio ambiente tudo que envolve meio ambiente, a questdo do lixo, da
disponibilidade de dgua, qualidade do ar, tudo que envolve essas questdes estdo
sempre em minhas aulas. (Docente V)

A atividade fisica também foi destacada pelos docentes como um tema trabalhado

com o objetivo de despertar nos alunos a importancia do esporte e do bem estar fisico e
psicoldgico, conforme depoimento abaixo.

O tema que eu mais trabalho € a atividade fisica, despertar no aluno o interesse dele

pela sadde, para incutir que € importante exercitar, pelo bem estar dele, o

psicolégico, fisico, relacionamento, com os jogos de regras, entdo eu procuro fazer a
minha parte, independente ou nao se algum colega esta pedindo. (Docente R)

Valores e respeito foram os temas ressaltados nos depoimentos como sendo questdes

trabalhadas em sala de aula, que servirdo para a convivéncia em sociedade.
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Trabalho valores morais implicitos, sempre busco textos que tem uma licdo que
possa ser mostrado. (Docente R)

Valores, valores € que eu mais trabalho. (Docente M)

[...] Respeito, disciplina, através da brincadeira eles estdo aprendendo, adquirindo
esses valores que eles levardo para a vida 14 fora, entdo eu faco que eles encontrem
sentido no que eles estdo fazendo. (Docente A)

Os temas transversais “saide” e “sexualidade” também aparecerem como questdes
ligadas a qualidade de vida. Observa-se, na prética dos docentes, que os temas sdo trabalhados

por meio de projetos ou quando acham necessario.

Sadde, qualidade de vida, estilo de vida, fatores que nds trabalhamos bastante.
(Docente K)

Eu trabalho mais sexualidade e meio ambiente, através dos projetos e sempre que
possivel eu procuro inserir dentro dos conteidos. (Docente F)

Nesse eixo sobre os aspectos didéticos, envolvendo os TTs, sdo abordados os
principais temas utilizados pelos docentes durante as atividades desenvolvidas em sala de aula
e, além disso, de que forma esses temas sdo trabalhados. Desta forma, observa-se que as
questdes envolvendo o meio ambiente, saide e valores aparecem como sendo as mais
utilizadas. No que se refere as atividades pedagdgicas, constata-se que os docentes tratam dos
temas de forma aleatdria, por meio de conversa e, as vezes, desenvolvem os projetos, ou seja,
sem um planejamento. Contudo, € possivel verificar que hd uma pratica pedagdgica pautada
nos saberes experienciais, conforme proposto pelos autores Tardif (2004) e Gauthier (2006).
Para eles, os docentes constroem seus saberes profissionais a partir de sua prépria experiéncia
de forma individual e particular.

Portanto, seguindo esse pensamento e observando-se os depoimentos, pode-se inferir
que os docentes pesquisados utilizam de sua prépria experiéncia para trabalhar com os TTs,
tomando as decisdes mais adequadas e escolhendo os temas que julgam mais relevantes para

serem trabalhados nas vdrias situacdes em sala de aula.

4. 5.4 Quarto Eixo — Incentivo para Trabalhar com os Temas Transversais

Conforme observado na tabela 19 — Incentivo para Trabalhar com os Temas

Transversais (APENDICE C, p. 162), neste quarto eixo serdo apresentados os resultados da
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questdo respondida pelos docentes: A Secretaria Municipal de Educacdo e a coordenacdo
pedagdgica incentivam o trabalho com os temas transversais na escola?

As respostas analisadas indicaram que 53% afirmaram que hé incentivo do trabalho
com o0s temas transversais por parte da escola, enquanto que, aproximadamente, 47%
afirmaram que ndo hé incentivo.

Embora alguns docentes tenham respondido que ha incentivo por parte da equipe
gestora, os depoimentos revelam a necessidade de que estes ocorram mais frequentemente.
Eles apontam que uma das dificuldades para trabalhar com a inser¢ao dos temas transversais
nos conteidos pedagdgicos se d4 pela necessidade de material pedagdgico, pela necessidade
de formacdo adequada, pela falta de continuidade em projetos e pela necessidade de trabalho
em equipe.

Os depoimentos a seguir indicam que ha incentivo do uso durante as reunides de
HTCs, porém aparecem como indicacao ao trabalho, ndo havendo uma acao concreta para que

isso aconteca de fato, ou seja, sem um planejamento sistematizado para isso.

Com as formagdes que sdo feitas nos HTCs que sempre é falado pela orientacdo,
sempre € estimulado, sempre € incentivado a trabalhar. (Docente M)

E incentivado sim, nos HTCs. (Docente M)

z

A necessidade de material pedagdgico especifico também ¢é apontada pelos

professores, conforme os depoimentos a seguir.

Eles dao bastante materiais, cobram bastante mais ainda o incentivo € pouco, o tema
fica por conta do professor [...] geralmente eles cobram mas ndo dao incentivo ou
material necessdrio [...] Bom € s6 enfatizar isso mesmo, € bastante cobrado, depende
muito da iniciativa do professor, entdo o que precisa € criar esse material, se existe
esse material ndo estd disponivel ainda de uma forma que todos tenham contato.
(Docente R)

Em partes tem estimulado sim, como as professoras ja falaram, se tivesse um
material mais dindmico, objeto que eles pudessem manipular, lidico, seria mais
interessante, a secretaria tem incentivado, mas poderia ser melhor [...] (Docente R)

A solicitagdo de material pedagégico para trabalhar com os alunos através do lidico
também foi apontada.
A necessidade de formacdo foi citada pelos docentes para destacar o quanto €

importante ter acesso ao conhecimento que se propde trabalhar. Observa-se também nos
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depoimentos que, algum tempo atrds, havia recomendagdes para se trabalhar com os temas

transversais, porém agora nao mais.

Incentiva, mas ainda ndo como deveria ser, acho que deve apoiar mais o professor e
também da formacgdo, porque muitos de nés ndo temos formacdo, eu aprendi muitas
coisas ai porque eu ja li muito sobre os temas transversais como coordenadora, mas
porque eu corri atrds, pra falar a verdade, forma¢do mesmo foram poucas [...]
(Docente E)

Incentiva, mas falta preparacdo dos professores ainda, eles dao incentivos, mas ainda
é pouco, falta cursos, faltam reunides, € isso. (Docente F)

z

Nao incentiva, mas também ndo é contra, eu digo ndo incentiva porque ndo da
ferramentas pra gente trabalhar esses temas, material didético até utensilios mesmo,
a gente ja teve uma época em que isso foi divulgado e agora parou, faz oito anos que
ndo se comenta mais sobre. (Docente V)

A falta de continuidade em projetos € apontada como um aspecto negativo: o docente
diz ndo haver continuidade em projetos, pois normalmente estes sao interrompidos, ou seja,
nao ha uma sequéncia, um planejamento didatico de suas execucoes.

Sinceramente (pausa) eu estou a quinze anos na rede, a gente ja passou por tantos
projetos, eu ndao falo nem por gestdo, nem por partido, as vezes surge um projeto e

z

agora € esse o projeto que nds vamos trabalhar, passados dois anos vem outro
projeto e a hora que a gente comega engajar no projeto ja muda [...] (Docente A)

A falta de trabalho em equipe foi ressaltada como um problema para um dos
docentes pesquisados. O que se percebe é que ha um trabalho mais individualizado, sem
interagdo entre os docentes: cada um trabalha os temas transversais da forma que lhe convém.

Eu tenho praticamente 20 anos de professora, esse tema foi passado pra mim ha
muito tempo atrds e, na época a gente achou que seria interessante, mas nao vejo

unido, ndo vejo incentivo, sdo poucos professores que tocam no assunto, que propde
esse trabalho.

Ao final de cada entrevista foi efetuada a pergunta “Gostaria de completar algo que

nao foi abordado na entrevista?”. Uma das docentes entrevistadas respondeu:

E até interessante, porque nés fizemos uma reuniio semana passada e a gente
colocou nesta reunido como sugestdo que quando o professor precisar faltar sem
aviso prévio, que a gente pudesse trabalhar temas transversais, textos voltados para
os temas transversais e deixar textos prontos e a gente trabalhar com eles. (Docente
A)

O depoimento revela que a pesquisa de campo despertou nos docentes dessa escola o
interesse em estudar os temas transversais e, quanto a presenca e atuacio da pesquisadora, que

mobilizou ndo sé os docentes como também a coordenagdo pedagdgica. Desta forma, espera-
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se que essa mobilizacdo traga beneficios para os alunos, pois € por eles que existe a escola, e
cabe aos educadores proporcionar-lhes uma educagao de qualidade.

Com base nesses resultados, pode-se perceber que os docentes consideram relevante
e interessante a proposta de trabalhar com os TTs, porém que, devido ao pouco incentivo e a
falta material, hd dificuldades em sua aplicacdo. Pode-se dizer que um dos caminhos para uma
acdo concreta se da pela insercdo efetiva dos temas sociais no curriculo escolar. Além disso, é
importante também que haja comum acordo entre os docentes, coordenacdo e gestao escolar,
pois sem essa parceria ndo haverd uma mudancga realmente eficaz.

De acordo com Marchesi e Martin (2003) o curriculo deve consolidar-se como um
projeto social, abarcando os principais problemas que afligem as sociedades, pois, segundo os
autores, uma mudanca curricular ocorre quando produz, de forma simultdnea e coerente, as
interacOes por parte das administracdoes educativas que realmente mobilizem a praticas

docentes e contetdos concretos e significativos para os alunos.

4.6 Discussao

Baseado na andlise do questiondrio e das entrevistas dos docentes se percebe indicios
das Representacdes Sociais sobre os temas transversais, que configuram um grupo social que
apresenta suas opinides no contexto escolar de acordo com valores e praticas construidas e
compartilhadas. Segundo Moscovici “[...] uma Representacdo Social é organizacdo de
imagens e situacdes que sdo ou se tornam comuns (MOSCOVICI, 2012, p. 26).

Os dados revelam que os docentes tiveram acesso aos conteudos abordando os TTs
durante o curso de formagdo inicial; que consideraram satisfatéria a qualidade das
informacdes recebidas durante a realizacdo dos cursos; que a maioria dos professores sujeitos
da pesquisa conhece alguns dos temas transversais e sabe que os TTs estdo contemplados nos
PCNS.

Segundo Tardif (2004), é imprescindivel, para os docentes, 0 acesso aos saberes da
formacdo profissional para o magistério, pois dd suporte a sua pratica didria no trabalho com
as diversas propostas pedagdgicas, ao utilizar as ferramentas necessdrias no processo de
ensino e aprendizagem dos conteudos.

Nesse mesmo sentido, Gauthier (2006) destaca a importancia dos saberes

disciplinares e curriculares na formacdo dos docentes, pois se referem aos conteidos e
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programas produzidos por especialistas e pelo Estado que servem como guia para planejar as
acoOes a serem tomadas no ambiente escolar.

No que se refere aos contetidos pedagdgicos, a maioria dos docentes afirma que
utiliza os TTs, embora estes aparecam, nas respostas, sob outras nomenclaturas. Além disso,
foi constatado que os temas mais utilizados pelos docentes foram: Meio Ambiente, Etica,
Valores, Pluralidade Cultural, Sexualidade, figura 13.

Quando indagados em relacdo ao preparo para trabalhar com os temas transversais na
escola, uma metade afirma que sente preparada e a outra que ndo. Se o resultado mostra essa
divisdo, entdo, de que forma os docentes utilizam os temas transversais? Seria pela propria
experiéncia da sua profissdao?

Segundo Moscovici (2012), as Representacdes Sociais surgem durante a interagdo do
universo reificado e do consensual e, diante da experiéncia baseada no senso comum, sio
desenvolvidas e apropriadas, tornando o que € produzido pela ciéncia em algo prético e usual.

E as razdes pelas quais os docentes apresentam para justificar porque nao se sentem
preparados dizem respeito a falta de material didatico adequado, a falta de conhecimento para
trabalhar com a transversalidade e a falta de conhecimento especifico sobre os temas
transversais. Houve ainda a culpabiliza¢do da descontinuidade dos projetos educativos.

Quanto aos indices obtidos nas respostas sobre as dificuldades que os docentes
encontram para trabalhar com os TTs na escola, dos 28 (vinte e oito) docentes 14 (quatorze)
afirmaram que ndo encontram dificuldades, enquanto que 11 (onze) afirmaram que encontram
dificuldades. Além disso, 3 (trés) ndo responderam a pergunta. Dentre os que responderam
que sentem dificuldades para trabalhar com os TTs, surgiram justificativas variadas: falta de
material didatico especifico, com maior nimero de ocorréncia, seguido pela falta de
capacitacdo especifica. O motivo pela falta de espaco para incentivo também foi apontado.
Ainda, houve 3 (trés) docentes que aproveitaram a oportunidade para expressarem seu
descontentamento em relacdo ao fato de o governo ndo oferecer suporte adequado para
concretizagdo da proposta, como também pela falta de estudo, conhecimento e preparo para
fortalecer a prética e trabalho com os TTs.

Nesse sentido, para Gavidia (2002), uma das maiores dificuldades para o
desenvolvimento da transversalidade se dd pela escassez de materiais diddticos. O autor
aponta que ha bibliografia dirigida especialmente aos professores, mas, que, entretanto, nao
ha material especifico para os alunos, o que dificulta a utilizacdo de estratégias didéticas

diversificadas no trabalho com os temas transversais. O autor ainda denuncia a falta de
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interesse das editoras em publicar tais materiais o que poderia evidenciar umas concorréncias
entre as publicacdes destinadas as dreas especificas do conhecimento. O que tem levado as
escolas a elaborarem seus proprios materiais relativos ao trabalho com os temas transversais.

No que se refere aos dados obtidos por meio das questdes abertas especificas sobre
TTs, os resultados evidenciaram o conhecimento dos docentes de forma mais livre, uma vez
que tiveram que elaborar suas ideias e opinides.

Para o grupo de docentes pesquisados, os TTs sdo conhecidos como ‘“temas” que
podem ser desenvolvidos na escola que visam contribuir para formag¢dao do aluno. Outros
responderam que eles podem ser trabalhados como projetos, através das disciplinas, para
promover a interdisciplinaridade e também para trabalhar com a realidade do aluno. J4 para
outros docentes, os TTs sao entendidos como sendo “assuntos” a serem trabalhados por dreas
e também houve referéncia ao trabalho de valores. Além destas, houve respostas indicando
que os TTs sdo “questdes” que estdo diretamente relacionadas as diferencas culturais e como
“programa” como instrumento para atingir o conhecimento do aluno.

Na andlise sobre qual finalidade € atribuida a utilizacdo dos TTs, as respostas
apontam que visam contribuir para a formacao integral do aluno, para formar, orientar ou
informar os estudantes a serem cidaddos na sociedade em que vivem. Foi respondido também
que tém por finalidade o apoio as disciplinas e estratégia para trabalhar diferentes questoes.
Alguns docentes responderam que visa proporcionar reflexdes sobre questdes sociais,
despertando no aluno a responsabilidade de ser um cidadao e também como forma de gerar
mudanga no ambiente escolar.

Quando questionados sobre a adog¢do dos TTs no curriculo escolar, evidenciou-se
uma visdo favoravel pela maioria dos docentes (85%). Algumas respostas foram favoraveis
por considerarem que os conteidos estabelecem relacdo com a realidade do aluno. Outros
destacaram que, por jd os terem utilizado, notaram que houve maior interacdo entre os alunos,
pois proporcionou reflexdo. A contribui¢do para a formacao integral do aluno também foi
mencionada. Alguns docentes, embora sejam favoraveis, sugerem que haja readaptacao do
curriculo, como também a necessidade de planejamento. A questdo da transversalidade foi
apontada como forma de colaborar com as demais disciplinas.

No que tange a contribui¢cdo dos TTs para a formacgdo dos alunos, destacaram varios
aspectos favordveis, por acreditarem que os temas podem contribuir para isso; outros

consideraram como conteidos importantes para incorporagdo de valores.
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Houve referéncia aos temas transversais serem desenvolvidos como projetos.
Apontaram também que os TTs deveriam estar inseridos nos conteidos a todo o momento,
quando necessdrio, diariamente ou frequentemente. A importincia dos TTs também foi
destacada por alguns docentes, como forma de minimizar conflitos em sala de aula.

De acordo com o apresentado até o0 momento, os resultados obtidos com a pesquisa
indicam que os docentes pouco utilizam em suas préticas os TTs de forma que aparecam
tranversalizados. E, com o objetivo de aprofundar e identificar as Representacdes Sociais dos
sujeitos pesquisados, segue a discussdo sobre a atividade de fotolinguagem realizada na
primeira reunido do grupo focal.

Vale lembrar, aqui, que os docentes tiveram, como opg¢des de escolha, figuras
relacionadas diretamente aos temas transversais como: Etica, Satde, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo, num total de 49 figuras.

Essa atividade permitiu identificar que as questdes ligadas ao tema transversal “Meio
Ambiente” foram as mais trabalhadas pelos docentes durante suas praticas pedagdgicas em
sala de aula. Dentro dessa temaética, 6 das 13 figuras foram escolhidas por eles envolvendo a
coleta seletiva, desmatamento, plantio, polui¢do do rio e ar, consumo de dgua.

Outros temas também foram destacados, como a orienta¢do sexual, a alimentacdo,
diferenca e diversidade cultural, e por fim, o trabalho. As figuras “alimentacdo” e “coleta
seletiva” foram escolhidas pelos dois grupos.

O estudo permitiu identificar que os temas transversais fazem parte da pratica
pedagégica dos docentes da escola pesquisada, entretanto foi possivel verificar que os eles
ndo os trabalham os temas de forma intencional, ou seja, planejando as acOes educativas e
transversalizando-as nos conteidos das disciplinas, de forma a permitir que estejam
sistematizados em um conjunto de conteidos considerados essenciais para a compreensao e
atuacdo dos alunos em sua realidade existencial. A pesquisa desenvolvida por Mello (2009)
também confirma esse resultado, de que a maioria dos professores trabalha os Temas
Transversais inconscientemente e por iniciativa prépria.

As Representacdes Sociais dos docentes indicam que, na pratica pedagdgica, o
conhecimento e a proposta dos PCNs, com a introduc¢do dos temas transversais no curriculo
escolar, ndo sdo compartilhados com o grupo de docentes, ou seja, as informagdes estdao
distribuidas sem um propdsito comum, de forma que cada um faz uso dos TTs de acordo com
as circunstancias da pratica, em alguns momentos de improviso, gerando algumas lacunas na

proposta transdisciplinar.
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Os discursos indicaram uma pratica pedagdgica baseada no senso comum. Os temas
trabalhados pelos professores se apresentam de forma aleatéria e ndo aparecem
transversalizados, ndo concorrendo com 0s objetivos propostos para o trabalho com os temas
transversais, entretanto, nos discursos, os temas sdo destacados como importantes para a
formacdo dos alunos.

Jodelet (2001) considera as representacdes tdo importantes na vida cotidiana, pois
servem para nos guiar em diferentes aspectos da realidade e também permitem nos
posicionarmos frente aos acontecimentos. Ao mesmo tempo, em muitas ocasides “[...] elas
circulam nos discursos, sdo trazidas pelas palavras e veiculadas em mensagens e imagens
mididtica, cristalizadas em condutas e em organizacdes materiais e espaciais” (JODELET,
2001).

Nesse sentido, a teoria das Representacdes Sociais, como um instrumento tedrico-
metodoldgico, é de grande importancia, pois permite identificar as acdes, condutas e ideias
elaboradas pelos sujeitos no contexto educacional. Para Gilly (apud Anadén e Machado,
2003), a representagdo social contribui para orientar sobre “o papel de conjuntos organizados
de significagdes sociais no processo educativo” (p. 70). Permite também conhecer, através dos
discursos, a realidade educacional e como as representacdes sdo construidas e reconstruidas
no grupo.

A atividade de fotolinguagem permitiu também identificar que existem os dois
universos que Moscovici (2011) denomina de consensual e reificado. O grupo de docentes
pesquisados, ao ser indagado sobre a utilizacdo dos temas transversais em suas praticas
pedagdgicas, tanto pela escolha das figuras como pelas respostas entrevista, revelou que nao
se apropriou das informagdes e conhecimentos da proposta de trabalhar os vdrios temas
através dos conteidos. Em outras palavras, as Representacdes Sociais desses docentes
mostram que hd um saber pritico que, segundo Jodelet (2001), estd vinculado a propria
experiéncia, ao contexto educacional no qual estdo inseridos. Esses saberes préticos servem
como guias das a¢des sobre o mundo, sobre nés mesmos e sobre o outro.

Desta forma, essa ideia vai ao encontro das consideracdes de Moscovici (2011) de
que o universo reificado fica restrito aos que possuem o conhecimento, fazendo parte de uma
sociedade hierarquizada, nesse caso, aos que propuseram e elaboraram os PCNs e TTs e desta
forma, sendo partilhados pelos docentes numa pratica no universo consensual. Para o autor, as
Representagdes Sociais que circulam na sociedade estdo no universo consensual

(MOSCOVICI, 2011). E possivel complementar essa ideia: de acordo com Gomes (2004), a
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sociedade é representada por especialistas que detém o saber, como por exemplo, os médicos,
fisicos, psicélogos, etc. cabendo a eles falar sobre determinado conhecimento.

A andlise dos dados das entrevistas permitiu identificar quatro eixos principais que
giram em torno do objeto “temas transversais”. Estes eixos abordam as categorias de base
para compreensdo de como os TTs sdo vistos pelos docentes, bem como a contribui¢do para
formacdo integral do aluno, os aspectos didéticos e, por fim, de que forma sdao estimulados e
incentivados para utilizar os TTs através dos conteidos no contexto escolar de forma
transversalizada conforme propdem os PCNs.

Os resultados indicam no primeiro eixo, Concep¢do dos docentes, que os TTs sdo
vistos pelos sujeitos através das principais categorias destacadas como sendo uma unido de
disciplinas que trabalham os mesmos contetidos, nomeadas “transversalidade”. Temas como
valores e respeito também foram destacados como forma de orientar o aluno para a vida em
seu espaco social.

O segundo eixo, Formacao do aluno, foi destacado como uma categoria principal, pois
foi abordado pelos docentes ao se referirem a contribuicado dos TTs para o desenvolvimento
da cidadania dos alunos e, além disso, os temas também sdo utilizados para o auxilio na
educacdo.

Quanto o terceiro eixo, Aspectos didéticos, foi ressaltado que os TTs sdo utilizados
através das atividades pedagdgicas desenvolvidas pelos docentes em sua pratica didria. Assim,
observou-se que, em muitos momentos, essas atividades sao realizadas a partir dos conteidos,
como também em forma de conversa e conscientizacdo. Pode-se inferir que ndo hd um
planejamento especifico para isso, ou seja, ocorre de forma aleatéria ou no momento que
achar oportuno. O trabalho realizado por Mello (2009) obteve o mesmo resultado.

No que se refere aos principais temas trabalhados, registrou-se os seguintes: agua,
valores, respeito, saide, sexualidade e meio ambiente, citados pelos docentes como sendo
temas importantes para conscientizar os alunos da preservacao da natureza e de uma melhor
qualidade de vida.

No quarto eixo, Incentivo para trabalhar com os temas transversais na escola, pouco
mais da metade dos docentes afirmou que os docentes sdo incentivados a trabalhar os TTs
pela coordenacdo pedagdgica e pela Secretaria da Educacdo. Embora haja esse incentivo,
como dois docentes citaram através dos HTC, o que foi observado nos depoimentos é que os
sujeitos apontam alguns impedimentos para a concretizagdo deste trabalho, entre eles:

necessidade de material pedagdgico, necessidade de formacdo especifica, necessidade de
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trabalho em equipe e ndo continuidade de projetos. E importante destacar que, quando o
Governo Federal lancou a proposta, foram fornecidos as escolas publicas de todo pais os
documentos sobre os PCNs e temas transversais. Além disso, atualmente, esses documentos
estdo disponiveis no site do Ministério da Educa¢do e do Desporto — MEC, para consulta.

Vale destacar um aspecto muito importante do presente trabalho: a realiza¢do da
pesquisa nessa escola despertou nos docentes a busca pelo conhecimento sobre a proposta de
trabalho com o uso dos temas transversais em suas praticas, pois solicitaram a coordenagao
pedagoégica que, quando houvesse falta, que fosse organizado material de estudo sobre os
temas transversais para serem discutidos entre os docentes. Assim, nota-se uma atitude
positiva frente a temadtica, destacando-se, assim, a sua relevancia.

Contudo, os dados obtidos permitem inferir que as representacdes sobre os temas
transversais que vem sendo construidas na escola pesquisada ndo fazem parte da pratica didria
dos docentes, ndo estdo inseridos nos conteddos das disciplinas de forma transversal,
conforme orientam os PCNss.

Nesse sentido a representacdo social sobre temas transversais vai se formando, dando
sentido as praticas docentes pelos processos de objetivacdo e ancoragem. Para Moscovici
(2012), a compreensao desses processos € compreender como as representacoes se formam e
quais os fatores que as sustentam.

A objetivacdo permite organizar os elementos constituintes da representacao
tornando real o objeto pensado. Segundo o autor, “objetivar significa resolver o excesso de
significacdes pela materializacdo [...] também significa transplantar, no plano da observagao,
o que era s6 inferéncia ou simbolo” (MOSCOVICI, 2012, p.101).

A ancoragem por sua vez, ¢ um processo que transforma algo estranho em familiar.
Pode se diz que ancorar € dar nome a alguma coisa, integrando o objeto representado ao um
sistema de pensamento ji existente (BOOK et al., 2003). Assim, ambos os processos estao
interligados entre si.

Os resultados obtidos com a pesquisa permitem indicar a acdo desses dois processos
de formagdo de uma representacdo social. Para Jodelet (2001), a representacdo social possui
alguns elementos que a torna em saber pratico, unindo o sujeito a um objeto. Ela tem a fun¢do
de tornar familiar o que ndo € familiar, através desses dois processos propostos (Moscovici,
2010).

Dessa forma, pode se inferir, a partir dos depoimentos dos docentes pesquisados, que

o conhecimento que possuem sobre a proposta de trabalho com os temas transversais foi
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elaborado individualmente e depois compartilhado com o grupo, ou seja, no processo de
objetivacdo, o conhecimento sobre esse objetivo, que anteriormente era abstrato, tornou-se
concreto, enquanto que o processo de ancoragem permitiu ao objeto tornar-se familiar, ou
seja, sendo possivel representd-lo em imagem ou palavras. A representacdo social desses
docentes parece estar ancorada na utilizacdo dos temas que envolvem o tratamento de
conteddos atitudinais ligados aos valores e ao respeito.

Contudo, pode-se afirmar que a proposta de trabalho com os temas transversais na
escola pesquisada apresenta possibilidades de aceitacio entre os docentes e, a0 mesmo tempo,
constroi representacdes que lhes permitem justificar sua ndo utilizagdo por se tratar de uma

proposta tdo complexa, porém, extremamente importante para os alunos.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo se prop0s a identificar as Representacdes Sociais de um grupo de docentes
do Ensino Fundamental sobre a insercio dos temas transversais nas diferentes &4reas
curriculares, conforme proposto pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs).

A pesquisa empirica, realizada numa escola de Ensino Fundamental do Municipio de
Sao José dos Campos/SP, permitiu identificar algumas problemadticas referentes a insercao
dos temas transversais na pratica pedagdgica dos docentes e atendeu, assim, a um dos
objetivos especificos propostos no estudo — o de investigar de que forma estes estao presentes
nas praticas dos docentes.

Com os resultados, pode-se inferir que os docentes utilizam os temas transversais
baseados em seus saberes experienciais, conforme considera Tardif (2002). Assim, constatou-
se a presenca dos temas nas aulas, porém trabalhados sem levar em consideracio a proposta
dos PCNs e sem articulagdo ou mediacdo dos conhecimentos especificos da drea. Caso
trabalhados dessa maneira, se constituiriam em um aspecto positivo, pois serviriam de
balizadores para a compreensao e atuacao critica da realidade pelo aluno.

Outro objetivo especifico alcancado por este estudo foi conhecer os principais temas
transversais abordados pelos docentes do Ensino Fundamental em sala de aula. Identificou-se
que o principal deles € o meio ambiente, sendo também trabalhado outros como: ética,
valores, pluralidade cultural, trabalho, saide e sexualidade. Vale destacar os docentes que
mais os utilizam s3o os que lecionam disciplinas como Geografia, Histéria, Lingua
Portuguesa e de classes do Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano).

Em relacdo as Representagdes Sociais sobre os temas transversais, os resultados
apontam que os docentes se apropriam dos conhecimentos do universo reificado, através de
suas experi€ncias em sala de aula e interagdes sociais, buscando, de diferentes formas, tornar
o conhecimento produzido pela ciéncia em algo pratico, inteligivel e usual, com o objetivo de
trabalhar, por meio dos contetidos, os problemas sociais vivenciados pelos alunos.
Demonstram também que os temas transversais desenvolvidos pelos docentes sdo eivados de
principios doutrindrios e regras de comportamento, tornando-os prescritivos, pois alguns dos
argumentos evidenciados nos discursos pautam-se em valores que os docentes julgam
necessario serem resgatados nos alunos, ou seja, naquilo que acreditam ser bom para a vida

em sociedade.
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Os professores sdo seres sociais concretos € os diversos saberes necessarios a pratica
docente tem uma procedéncia social, sdo origindrios da sociedade, das instituicdes escolares,
das ciéncias, das universidades, adquiridos no decurso da histéria de vida e da carreira
profissional. No contexto dessa constitui¢io, os sujeitos interagem e compartilham saberes e
praticas e também constroem representacdes sociais que interferem em sua formacdo e
atuacdo pedagdgica, ou seja, tais representacdes sdo construidas e reconstruidas com base no
senso comum, nas ideias e concepgdes que sdo partilhadas durante o fazer pedagdgico.

Além disso, outro fator a se considerar € que, no estudo das Representacdes Sociais, as
praticas dos docentes ndo se constituem isoladamente e, sim, sdo estruturas que estdo
organizadas de forma a dar sentido ao objeto pesquisado. Relacionam-se diretamente aos
elementos da vida cotidiana dos docentes em seus grupos de pertenca: € o senso comum
orientando e guiando suas praticas. Em outras palavras, as Representacdes Sociais se
constituem entre o individual e o social, articulando a experiéncia individual e os modelos
sociais estabelecidos (MOSCOVICI, 2012).

Os resultados obtidos abrem perspectiva de um trabalho mais sistematizado a ser
desenvolvido pela Secretaria Municipal da Educagdo, por intermédio de seus responsdveis
pela gestdo do curriculo nas escolas e formacdo continuada dos docentes, com o objetivo de
promover reflexdes e discussodes, além de envolver a comunidade educativa no planejamento
de atividades relacionadas aos temas, pois ficou evidenciado que a falta de planejamento e de
uma proposta pedagdgica dificultam o trabalho com abordagens transversais e
interdisciplinares no curriculo.

Segundo os documentos dos PCNs, a transversalidade leva a uma mudanca na pratica
pedagogica da escola, pois estd muito relacionada a postura do professor frente aos contetidos
e a forma de abordd-los (BRASIL, 1998). Nesse sentido, esta pesquisa demonstrou que uma
boa formacao continuada oferecida aos professores poderia promover a inser¢do dos temas
transversais nos conteidos das disciplinas com forma de atender a formacao cidada.

No decorrer da elaboracdo desta dissertacdo surgiram muitas indagacdes e
inquietagdes, porém a recompensa foi muito além do sentimento do dever cumprido. As
dificuldades permitiram muitos avangos e conquistas a esta pesquisadora: o estudo mais
aprofundado sobre o referencial tedrico permitiu uma melhor compreensio do trabalho com
os temas transversais, bem como conhecer seus objetivos e propostas, ampliando os ja

construidos durante a iniciacdo cientifica na graduac¢do. Além disso, a interagdo com os
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docentes participantes da pesquisa possibilitou um olhar mais amplo sobre pratica docente e
seus saberes.

Os resultados contribuiram significativamente para a pesquisadora, pois possibilitaram
uma reflexdo de que € possivel, sim, se trabalhar os problemas sociais em sala de aula,
inserindo-os por meio dos contetudos transversalizados nas diferentes areas do conhecimento.

Assim, acredita-se que os objetivos propostos neste estudo foram alcancados,
contribuindo para a insercao dos temas transversais na escola pesquisada, além de servir como
guia para trabalhos futuros no que se refere a pratica pedagdgica. Contudo, considera-se
importante que novos estudos, sob diferentes perspectivas, procurem investigar, de forma
mais ampla, como estes estdo presentes nas salas de aula, com o objetivo de adquirir uma

compreensdo mais aprofundada dessa realidade que abrange a prética pedagdgica e a proposta

da transversalidade.
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APENDICE A

QUESTIONARIO DE COLETA DE DADOS - INSTRUMENTO DO PROFESSOR

PARTICIPANTE:

ANO EM QUE LECIONA: DISCIPLINA:

PROFESSOR (A):  ( ) EFETIVO ( ) CONTRATADO

I - DADOS SOCIO-DEMOGRAFICOS

1) Tempo de magistério

1. ( ) menos de 5 anos 2.( )entre 5 e 10 anos 3. ( ) mais de 10 anos
2) Sexo

1. ( ) masculino 2. ( ) feminino

3) Idade:

1. ( )entre 21 e 25 anos 4. ( )entre 36 e 40 anos
2. ( ) entre 26 e 30 anos 5. ( ) acima de 40 anos
3. ( )entre 31 e 35 anos

4) Formacao:

Licenciatura em:

1. ( ) médio completo (antigo 2° grau)
2. () superior incompleto

3. () superior completo

4. () p6s-graduado ( Especializacdo)

5. ( ) Mestrado

6. ( ) Doutorado

5) Carga horaria semanal na escola

1. ( ) menos de 20 horas semanais 4. ( )40 horas semanais
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2. () 20 horas semanais 4. ( ) acima de 40 horas semanais
6) Atua em outras escolas ( )sim ( )ndo

Se sim, quais?

() municipal

() estadual

() particular

7) Remuneracao salarial

1. ( ) até 1 saldrio minimo (R$ 678,00)

2. ( )entre 2 e 3 salarios minimos (até R$ 1.356,00)

3. ( ) acima de 3 salarios minimos

8) Estado Civil
1. ( ) casado (a) 3. ( ) vidvo(a)
2. () solteiro(a) 4. () divorciado(a)

II - QUESTOES ESPECIFICAS
1. O que sao os temas transversais para voce?

R:

2. Qual finalidade que vocé atribui a utilizacao dos temas transversais?
R:

3. O que vocé acha da adocao dos temas transversais no curriculo escolar? Justifique
sua resposta.
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4. Vocé acredita que os temas transversais podem contribuir para a formacao dos
alunos? Justifique sua resposta.

R:

5. Em que momento vocé pensa que os temas transversais seriam utilizados?
R:

6. Como se deu a abordagem dos temas transversais durante a sua formacao?
A. () Estudei sobre os temas transversais durante minha formagao.

Como:

B. () Nao estudei sobre os temas transversais durante minha formagao.

7. Sobre a qualidade das informacoes sobre os temas transversais recebidas durante sua
formacao:
A. () Satisfatorio.

B. ( ) Nao-satisfatorio

8. Sobre os parametros curriculares nacionais (PCN):
A. ( ) conhece

B. ( ) ndo conhece

9. Vocé sabe que os temas transversais estao contemplados nos PCN?
A.( )sim
B.( )ndo

10. Voce sabe quais siao os temas transversais?
A.( )Sim
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B. ( ) Nao

C. Se a resposta for sim, escreva:

11. Vocé tem trabalhado algum tema transversal em seus conteidos pedagogicos?
A.( )sim
B.( )ndo

C. Se a resposta for sim, escreva qual(s):

12. Sobre sua preparacio para trabalhar com os Temas Transversais na escola:
A. () Sinto-me preparado.

B. ( ) Ndo me sinto preparado(a).

13. Para o caso de nao sentir-se preparado para trabalhar com os temas transversais na
escola, assinale o porqué:

A. () falta de conhecimento
B. () falta de material didatico adequado
C. Outro:

14. Voceé encontra dificuldade para trabalhar com os temas transversais na escola?
A. () sim
B. ( ) ndo

15. Para o caso de sentir dificuldade para trabalhar com os temas transversais na escola,
assinale o porqué:

A. () falta de capacitacdo especifica
B. () falta de material didatico adequado
C. Outro:
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APENDICE B

I —Roteiro de entrevista - Grupo focal — 2° reuniao.

1. Quando vocé pensa em temas transversais vocé pensa em...?
2. O que sdo os temas transversais?
3. Qual importancia que vocé atribui os temas transversais na formagao do aluno?

4. Como voce trabalha os temas transversais com os alunos? Quais as propostas

didéticas?
5. Na sua disciplina qual o tema mais trabalhado?

6. A secretaria da educagdo e a coordenagao pedagdgica incentiva o trabalho com os

temas transversais na escola?

7. Gostaria de complementar algo que nao foi abordado na entrevista?



Tabelas analise tematica

APENDICE C

Tabela 11-Conceitos sobre os temas transversais - (N = Ocorréncias).

Categoria Subcategoria Exemplos
Temas Trabalho com projetos “Trabalhar com diferentes temas, se possivel em cima de projetos, aborto,| 2
gravidez na adolescéncia, sexualidade, drogas, bullyng , preconceito”.

Formagao do aluno “.Sdo temas que precisam ser desenvolvidos nas escolas, para a formacdo| 5
completa do estudante como cidaddo, como pessoa de bem na sociedade”.

Trabalhar nas disciplinas “Temas cuja importancia deve caminhar paralelo ao contetido especifico de cada| 7
disciplina. Questdes que colaboram na formagao do individuo por completo”.

Interdisciplinaridade “[...] podemos utilizar nas nossas aulas, promover interdisciplinaridade, 3
melhorando a compreensdo dos diversos temas estudados”.

Trabalhar a realidade do aluno “Sao temas que fazem parte da realidade do cotidiano dos estudantes, extrapolam| 3
o ambiente escolar, porém, devem ser discutidos e trazidos para o dia-a-dia da
sala de aula”.

Curriculo escolar “Sdo temas que complementam o curriculo e ndo estdo contemplados nos 1
contetidos programdticos da escola objetivando uma formacdo completa ou
parcial quando aceitas no seguimento escolar € de grande valia ao aluno...”

Mudanga de atitude “..trabalhadas com o tema apropriado para determinada situagdo e| 1
posteriormente o professor verifica se houve mudanga de atitudes, uma vez que o
tema transversal trabalha conceito, procedimento e atitudinal”

Valores humanos “...temas que podem ser desenvolvidos em comum acordo ... desenvolvendo mais 1
competéncias e habilidades voltadas aos valores humanos *,

Assuntos Sdo trabalhados por dreas ““... sdo assuntos que sdo trabalhados em todas as dreas, independente da que vocé| 3
atua...”

Valores “...valores universais que podem ser tratados em vdrias disciplina e reiinem 1
questdes visando a formagdo como cidaddo.’

Questdes Ha relacéo “sdo questoes relacionadas a pluralidade cultural...” 1
Programa Mecanismos ““...meios para assim alcangar os alunos em conhecimentos integrados” 1
TOTAL 29
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Tabela 12 —Funcao dos temas transversais (N = Ocorréncias)

Categoria Subcategoria Exemplos N
Formacfo integral Transformar “Utilizagdo no dia-a-dia, transformacdo do cidaddo” 1

Contribuir “..formaco de cidaddos criticos e conscientes” 1

Formagdo “..temas que normalmente sdo tratados para auxiliar na formacdo do| 8
estudante como um todo...”

Orientar “Um, por exemplo, que estd voltado para a sexualidade, priorizando o] 2
fator satde do estudante. Jd que a sociedade criou um esteredtipo (tabu)
em relacéo ao didlogo sobre o assunto”

Informar “A necessidade de conscientizd-los sobre os problemas existentes na| 2
sociedade, o objetivo € tornar os cidaddos mais atuantes na busca da
qualidade de vida”.

Apoio as disciplinas ~ |Complementar “... melhorar a compreensdo e complementacdo do estudo dos contetidos”| 1

Apoiar “Cada matéria vai abordar o mesmo tema transversal, dando o seu| 4
enfoque, complementando e fazendo com que o educando tenha
oportunidade de ver os vérios enfoques e refletir”

Uma estratégia “..uma estratégia diferenciada para trabalhar determinados assuntos com| 2
os educando”

Proporcionar reflexdes |Mudanca de atitude “Para mudancas de atitudes, habitos, comportamentos, etc.”.. 1

Refletir sobre as questdes sociais |“...permitem ao educando formar seu valores e conceitos no que diz| 2
respeito a sua participacdo enquanto cidaddo no mundo em que vive”.’

Mudanca no ambiente escolar  |“Eles fazem parte da realidade escolar, e fazer parte da realidade dos| 2
alunos, sem esse estudo os objetivos se perdem. E um trabalho necessério
para se atingir mudangas na escola”

TOTAL 26
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Tabela 13 - Curriculo e temas transversais - (N = Ocorréncias)

Categoria Subcategoria Exemplos N
Visdo favordvel Readaptagao do curriculo “Acho que seja importante, mas que também seja necessiria uma| 3
readaptacdo do curriculo para melhor desenvolvimento dos temas”
Proporciona reflexdo “Acho de extrema importancia trabalhar os temas transversais, tendo em| 1
vista, as mudangas e transformagdes pelas quais passam nossa sociedade.
Proporcionam momentos de reflexdo’
Contribui para formacao “E de suma importincia, pois sem eles nio hd formacdo integral do| 2
discente”
Ja é utilizado “Ao trabalhar com temas transversais, percebi que os mesmos fazem os| 5
educando refletirem mais e interagem entre si.
Incentivar o professor “Ainda falta dar um sentido mais eficaz, convencer o professor de fato,| 1
trabalh4-los”
Transversalidade ““... colabora para o desenvolvimento das demais disciplinas” 2
Relacdo com a realidade “Considero importante, pois além do conhecimento académico é| 6
necessdrio que o individuo compreenda o sentido do convier consigo e
com os outros”
Haja planejamento “Se bem planejado e estruturado serd muito bem vindo” 3
Quando houver necessidade “Acho que s6 é valido quando trabalhamos o assunto somente quando| 1

necessdrio. Por exemplo: alguém desrespeita outra pessoa, paramos um
pouco a aula para conversar com a turma sobre isso”

TOTAL

24
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Tabela 14 - Formacgao dos alunos e temas transversais (N = Ocorréncias

158

Aspecto favordvel

Contribui para a formagio do aluno

“...acredito que podem contribuir para a formagao integral do
aluno, fugindo de uma visio meramente conteudista”;
"

. Sem divida, os temas transversais colaboram para a
formacg@o dos alunos quanto a sua cidadania"

13

Promove reflexdo

“Ao adquirimos o hdabito de refletir sobre os temas
transversais, os educando aprendem a refletir sobre si mesmo
também”

Que haja planejamento

“...se for bem planejado”

Ampliagdo do conhecimento

“

os alunos teriam uma amplitude maior em seus
conhecimentos, viajando pelo universo do conhecimento”

Mudanca de atitude

“..se houver um trabalho efetivo dos professores em
conjunto, eles podem gerar mudancas de atitudes nos alunos e
na sociedade”

Prepara para o futuro

“...um dos principais fatos que beneficiam os estudantes é que
poderdo ter acesso as informagdes sem distor¢des ou jogos de
interesses particulares. Evitando futuros transtornos”

Consideram contetdos importantes

“... sdo temas contextualizados e significativos aos alunos...
contribui muito para a incorporagdo desses valores”

TOTAL

26




Tabela 15 — Aplicabilidade dos temas transversais - (N = Ocorréncias)

| Categoria Subcategoria Exemplos N
. . “Eles devem vir de encontro com todos dos contetddos trabalhados, estar
Para Inserir no curriculo | ----eeeeee- . . L 1
inserido no curriculo
“No meu entender os temas transversais deverdo ou poderdo integrar a
Em todas as disciplinas multidisciplinaridade, ser incluso em todas as disciplinas, no momento| 7
adequado ao assunto trabalhado”
“No momento em que vocé e sua equipe de profissionais percebam a
Em projetos necessidade de ser desenvolvido tal projeto pela falta de informacgdo dos| 4
seus alunos”
- “... Reflexdo em sala de aula, trabalhos em grupo e talvez até em
Para reflexdo o 1
dinamicas, por exemplo.
Para orientar “Mediagdo de conflitos em sala de aula, orientagdo e projetos” 4
“Utilizados de acordo com um planejamento e retomados a cada
Com planejamento momento que se achar oportuno e necessdrio para a necessidade de certos| 2
acontecimentos”
Diariamente “Em todos os momentos que assim o for necessdrio, ou seja, no dia-a-dia” 2
Frequentemente “Acredito que frequentemente, mas nem sempre di tempo” 1
“Sempre, porque na Histéria, o que é verdade hoje pode ser
A todo o momento P X porq K ~q N e P 3
desconsiderado com as novas informagdes
L. “... os professores e se equipe de lideranca podem decidir qual e o
Quando necessério P A . quip §a P . i] . 3
momento propicio, seja nas aulas regulares, ou em projetos especificos
TOTAL 24
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Tabelal6 - Temas transversais- Concepg¢do dos docentes (N=ocorréncias)

Categoria Subcategoria Exemplos N
Concepgio Transversalidade "Entendo que ¢ a unido de todas as disciplinas, trabalhar em conjunto, se 6
relacionando uns com os outros, para gente estar colocando as ativades em
pratica".
Valores "Falar de temas transversais € falar de valroes, valores que trabalham a postura, a 4
contudo do aluno, ajuda na vida dele, no cotidiano".
Respeito "[...] é falar de respeito, falar da importancia de entender qual o seu papel na 4
escola, vocé vem na escola pra qué, qual a importancia de estudar, a
conscientizagdo".
Trabalho social "Muito trabalho, no trabalho social" 1
Tranquilidade "Eu penso em tranquilidade, porque eu levo meus alunos para outro espaco, a aula 1
torna-se muito interativa, porque o assunto interessa , estd bem voltado a realidade
deles, liberdade com meu aluno".
Conscientizagao "A gente estd trabalhando natureza e sociedade, da falta de dgua, conservar o que 2
tem".
Atitudes "Temas transversais pra mim € tudo aquilo que a gente trata dentro de sala de 2
aula, que vem de fora, que a gente trata dentro da sala e que vai mudar de atitude
fora da sala de aula".
Guia "Eles sdo norteadores, onde eu quero chegar, como eu quero chegar, um caminho". 2
TOTAL 22
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Tabela 17- Formacao do Aluno

Categoria Subcategoria  |Exemplos N

Formagéo do aluno Cidadania "E importante para o crescimento dele, ndo s6 como aluno, mas como 8
cidaddo dentro de uma sociedade e ele precisa ter acesso a todos esses
contetidos, todos esses conhecimentos".

Auxilia na educagdo |"[...] porque os alunos estdo vindos desprovidos de casa de limites, claro] 3
que ndo todos, mas partindo da realidade desta escola os alunos tem vindo
desprovidos de limes, de educacio".

Respeito "Eu vejo muito a questdo social, do interagir, a questdo do respeito". 1

Prevencdo de doencas |""Prevenindo das doencas sexualmente transmissiveis, a camisinha é| 1
importante s6 pra prevenir a gravidez indesejada, ndo €, & essa importancia
mesmo, do dia-a-dia do aluno, do individuo, né, fora da escola".

TOTAL 13
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Tabela 18 — Temas transversais — Aspectos didaticos (N=ocorréncias)

Atividades didatica Através dos contetidos  |A gente procura trabalhar os temas transversais em todos os aspectos, sempre trabalhado| 2
dentro dos contetidos, eu acho que muitas vezes a gente nao entra no nome daquele tema,
transversal, mas ele estd dentro do contetdo, dentro daquela disciplina"

Através das "A gente estd trabalhando muito com natureza e sociedade, da falta de 4gua que tem, falando| 2

conscientizagao sempre em conservar o que tém".

Através de dinamicas "Eu procuro realizar, mas ja aconteceu, € cultura, jogos culturais, trabalhar na quadra, 1
cantiga de roda, trabalhar na quadra a parte prdtica, eu procuro fazer o que me propoe,
pedindo ajuda e a gente vai caminhando nessa dire¢ao"

Apresentagao de "[...] a questdo dos valores, especial, a questdo do bullying dentro e fora da escola, com 1

trabalho apresentacdes de trabalho do 5° ano explicando para os alunos do 1° ano o que €, o que ndo|
pode, falando sobre bullying de uma forma aberta"

Produgio de textos "Eu trabalho mais valores morais implitcitos, sempre busco textos que tém uma licao que 1
possa ser mostrado”

Através de conversas "Atividades eu ndo realizo, o que eu faco é quando necessdrio paro a aula para conversar,| 4
entdo ndo é uma atividade, € uma conversa"

Atrvés de projeto "Eu tenho esse projeto do meio ambiente, eu acabo inserido dentro do contetido de Ciénicas e 1
nos temos também um material que vem da secretaria do Meio Ambiente, tem o caderno do|
professor e o caderno do aluno, trabalhando como reciclar, a coleta seletiva, ai vem|
joguinhos, quebra-cabeca, mas ele ndo é obrigado, ele é oferecido, se o professor quiser ele
trabalha".

Principais Temas Trabalhados Agua "E a questdo da natureza, a questdo dgua, o desperdicio que tem sido feito, o tema dgua é o] 3
que mais tem sido falado".

Atividade fisica "O tema que eu mais trabalho é a atividade fisica, despertar no aluno o interesse dele pela 1
sadde, para incutir que é importante exercitar, pelo bem estar dele, o psicoldgico, fisico,
relacionamento, com os jogos de regras, entdo eu procuro fazer a minha parte, independente|
ou ndo se algum colega esta pedindo".

Valores "Valores, valores é que eu mais trabalho" 2

Respeito "[...] Respeito, disciplina, através da brincadeira eles estdao aprendendo, adquirindo esses| 2
valores que eles levardo para a vida 1 fora, entdo eu faco que eles encontrem sentido no que|
eles estdo fazendo"

Saude "Satide, qualidade de vida, estilo de vida, fatores que nds trablhamos bastante" 2

Sexualidade "Eu trabalho mais sexualidade e meio ambiente, através dos projetos e sempre que possivel| 2
eu procuro inserir dentro dos contetidos"

Meio ambiente "Meio ambiente, tudo que envolve meio ambiente, a questdo do lixo, da disponibilidade de 2
dgua, qualidade do ar, tudo que envolve essas questdes estao sempre em minhas aulas"

Total 26
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Tabela 19 — Incentivo para trabalhar com os temas transversais - (N = Ocorréncias)

Categoria Subcategoria Exemplos N
HTC "Com as formacdes que sao feitas nos HTCs que sempre é falado pela orienta¢@o, sempre é 2

estimulado, sempre € incentivado a trabalhar"
Necessidade de "Incentiva, mas ainda nio como deveria ser, acho que deve apoiar mais o professor e também!| 2
formagdo dé formagdo, porque muitos de nds nio temos formagdo, eu aprendi muitas coisas ai porque eu

jd li muito sobre os temas transversais como coordenadora, mas porque eu corri atrés, pra falar

a verdade, formacao mesmo foram poucas [...]"
Necessidade de trabalho "Eu tenho praticamente 20 anos de professora e esse tema foi passado pra mim ha muito tempo! 1
em equipe atrds e na época a gente achou que seria interessante mas nao vejo uniao, nao vejo incentivo,

sdo poucos professores que tocam no assunto, que propde esse trabalho"
Necessdade de material "[...] é bastante cobrado, depende muito do professor, entdo o que precisa ¢ criar esse material, 4
pedagégico se existe esse material ndo estd disponivel ainda de uma forma que todos tenham contato [...]"
Falta continuidade em "Sinceramente (pausa) eu estou a quinze anos na rede, a gente jd passou por tantos projetos, eu 2
projetos ndo falo nem por gentdo, nem por partido, as vezes surge um projeto e agora é esse 0 projeto

que ndés vamos trablahar, passados dois anos vem outro projeto e a hora que a gente comega

engajar no projeto ja muda [...]"

11

TOTAL

163
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ANEXO A- OFICIOA INSTITUICAO

Universidade de Taubaté
Autarquia Municipal de Regime Especiat PRPPG — Pro-reitoria de Pesquisa ¢ Pos-graduagdo
Reconhecida pelo Dec. Fed. n° 78.924/76 Rua Visconde ¢o Rio Branco, 210 Centro Taubaté-SP 12020-04¢
Recredenciada pela Portaria CEE/GP n®. 30/03 Tel.: (12} 3625.4217 Fax: {12) 3632.2047
CNPJ 45.176.153/0001-22 propo@unitau.or

UNITAU

Oficio PPG-DH n° 006/2013 Taubaté, 12 de novembro de 2013

Prezado (a) Senhor (a)

Somos presentes a V.S. para solicitar permissdo de realizagio de pesquisa pela aluna Marlene
Biscolo Parrilla, do Curso de Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formagdo, Politicas e Préticas
Sociais da Universidade de Taubaté, trabalho a ser desenvolvido durante o corrente ano de2013eode
2014, intitulada “Representagies Sociais: de docentes do Ensino. Fundamental sobre os temas
transversais de escolas'pﬁbliéas municipais de Sdo’ Jqéé dos Campos- SP”. O estudo sera realizado
com professores efetivos da Educagio'Beisica da rede px’xblica' dé_ ensino do municipio de Sio José dos
Campos, sob orientaglio da Prof*. Dra- Marcia Maria Dias Reis Pacheco,

Solicitamos também a informag:ﬁoirefer.er.lte'ao niimero total de professores efetivos do Ensino
Fundamental ciclo Il para realizagio do calculo de amostragem.

Para tal, serd aplicado pela pesquisa_dor\a um questiondrio com solicitagiio de resposta sobre o
tema proposto acima e também sera réalizada uma entrevista com: grupo focal com os professores
junto & pepulagio a ser pesquisada. . '

Serd mantido 6 anonimato das escolas e dos sujeitos da pesquisa.

Certos de que podcremos- _contaf com sua colaboragio, colocamo-nos 4 disposicio para maiores
esclarecimentos no Programa'de Pés. Graduagdo: da U_niversi'dade de Taubaté, no enderego R.
Visconde do Rio Branco, 210, CEP. 12.080-000, telefone (12)3625-4100, ou Marlene Biscolo Parrilla,
telefone (12) 3945-0478, e solicitamos a gentileza dé_ ‘dev.olug:ﬁo do Termo de Autorizagfio da
Instituigdo devidamente preenchido.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos protestos de

estima e consideragio.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Edna Maria Querido de Oliveira Chamon
COORDENADORA DO CURSO DE MESTRADO EM
DESENVOLVIMENTO HUMANO: FORMA CffO, POLITICAS E PRATICAS SOCIAILS
PRPPG ~ UNITAU

1lmo (a). Sr (a) Célio da Silva Chaves
Secretaria Municipal de Educago de S#o José dos Campos/SP i

Rua: Felicio Savastano, n° 240 — Vila Industriat




ANEXO B - TERMO DE AUTORIZACAO DA
INSTITUICAO

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAQ JOSE DOS CAMPOS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGCAO

TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Sdo José dos Campos, 25 de novembro de 2013.

De acordo com as informagdes do oficio PPG-DH n°® 006/2013 sobre a natureza da
pesquisa intitulada “Representacdes Sociais de docentes do Ensino Fundamental
sobre os temas transversais de escolas publicas municipais de Sao José dos
Campos- SP”, com propésito de trabalho a ser executado pela aluna Marlene Biscolo
Parrilla, do curso de Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formagdo, Politicas e
Praticas Sociais da Universidade de Taubaté e, apos a andlise do contetdo do projeto da
pesquisa, a Instituigio que represento autoriza a realizaggio de visitas da pesquisadora as
escolas, assim como a solicitagdo de respostas a questiondrios e entrevistas com os
docentes que atuam nos locais, sendo mantido o anonimato da Institui¢io e dos

profissionais.

Atenciosamente,

Wi

Célio c{ Silva Chaves
l

Secretario Municipal de Educagdo de S@o José dos Campos
Rua: Felicio Savastano, n° 240 — Vila Industrial

Sdo José dos Campos - SP
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntério (a) em uma pesquisa, Apos ser esclarecido (a)
sobre as informagdes a segulr; no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em
duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo ser4 penalizado (&) de

forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “Representagdes Sociais de docentes do Ensino Pundamental sobre os temas transversais em
escolas péblicas municipais de S#o José dos Campos- SP”.

Pesquisadora Responsével: Marlene Biscolo Parrilla

Telefone para contato: (12) 39450478 / (12)9 9175671¢ (Obs.: Inclusive a cobrar)

E-mail: marparrila@ig.com.br

Orientador (a) Responsével: Prof* Dr'. Dra. Marcia M. Dias Reis Pacheco

Trata-se de um estudo descritivo, com abordagem quantitativa e qualitativa, cujo objetivo é conhecer as
RepresentacBes Sociais de decentes do Ensino Fundamental escolas piblicas municipais de S8o José dos Campos. Os
dados serfio coletados por meic de questiondrio corﬁ questdes abertas e fechadas e grupo focal com questSes abertas.
As entrevistas com grupo focal serdo gravadas em audio, posteriormente transcritas, e apds cinco anos, apagadas da
midia digijtal.

As informages serfio analisadas e transcritas pelo pesquisador, nfo sendo divulgada a identificagio de
nenthum depoente. O anonimato serd assegurado em todo o processo de pesquisa, bem como no momento das
divulgagdes dos dados por melo de publicacio em periddicos efou apresentacfo em eventos cientificos. O depoente
tera o direito de retirar o consentimento a qualquer tempo. A sua participagio dara a possibilidade de ampliar o
conhecimento sobre o tema proposto, que poderd contribuir para uma reflexfo e agfo concreta investindo nos

contetidos pedagdgicos no contexto escolar.

W

Marlene Biscolo Parrilla

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu portador do documento de identidade

fui informado dos objetivos da pesquisa “Representacdes Sociais de docentes do Ensino
Fundamental sobre os temas transversais em escolas piblicas municipais de Sdo José dos Campos- SP”, de
maneira clara de detalhada e esclareci minhas diividas. Sei que 2 qualquer momento poderei solicitar novas
informagdes e modificar minha decisdo de participar se assim o desejar. »
Declaro que concordo em participar. Recebi uma copia deste termo de consentimento livre ¢ esclarecido e me foi

dada & oportunidade ler e esclarecer as minhas davidas.

- de de 20

Assinatura do {a) Participante
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ANEXO D - PARECER N° 494.946 CEP/UNITAU - AUTORIZACAO COMITE DE
ETICA EM PESQUISA

{7 Bk UNIVERSIDADE DE TAUBATE -
ELLP iy UNITAL

Sentinvagdc ca Mamcon 454040

Consideragbes sobre os Termaos de apresentagiio obrigatéria:
TCLE, autorizagio da nstitvigdo & folha de rosto adequadameante preenchidos.

Recomendagdoes:

Conclusbes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:

Apravada.

Situagae do Pareger:

Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEPR:

Mao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

(r Gomité de Etica em Pesguisa da Universidade de Taubate, em reunido de 137212013, & no usa das
competéncias definidas na Resolugdo CNSIMSE 486/12, considerau o Frojeta de Pesquisa: APROWVADD,

Maria Dolores Alves Cocco
{Coordenador}

Endercpe:  [tua Visconcs do Rin Braros, 210

Bairro: Tentro CEP 52 G20-040

UF: &p Municlpie: TALUBATE

Telofona!  [12)3636-1733 Fow: {12)36535.1233 E-madl:  cepumtaugizinitm,
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ANEXO E- PARECER N° 494.946 CEP/UNITAU - ALTERACAO - COMITE DE
ETICA EM PESQUISA

s UNIVERSIDADE DE TAUBATE - Platafor
vapEagﬁr UNITAU ‘g%‘oﬂ o

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: REPRESENTAGOES SOCIAIS DE DOCENTES DO ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE
0S8 TEMAS TRANSVERSAIS DE ESCOLAS PUBLICAS MUNICIPAIS DE SAO JOSE
DOS CAMPOS-SP

Pesquisador: MARLENE BiSCOLO PARRILLA
Area Temitica:

Versdo: 1

CAAE: 25493113.0.0000.5501

Institui¢do Proponente: Universidade de Taubaté
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADQOS DA NOTIFICACAO

Tipo de Notificagdo: OQutros

Detalhe: Alteracédo

Justificativa: Foram realizadas duas modificagtes no projeto apresentado e aprovado em 13 de
Data do Envio: 26/02/2015

Situagdo da Notificagdo: Parecer Consubstanciado Emitido

DADOS DO PARECER

Ndmero do Parecer: 990.891
Data da Relatoria: 18/03/2015

Apresentacdo da Notificagao:

A pesquisadora responsavel solicita alteragéo do titulo e complementacdo do sistema de analise da coleta
de dados da pesquisa.

Objetive da Notificagao:

Alterar o titulo, para melhor adequagao aos objetivos e aos procedimentos da pesquisa.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Atende as recomendagdes da Resolucao 466/12.

Comentarios e Consideragdes sobre a Notificacdo:
Solicitagéo pertinente ao estudo.

Enderego: Rua Visconde do Rio Branco, 210

Bairro: Centro CEP: 12.020-040

UF: SP Municipio: TAUBATE

Telefone: (12)3635-1233 Fax: (12)3635-1233 E-mail: cepunitau@unitau.br
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wsr UNIVERSIDADE DE TAUBATE - Platalfor
V| CEP E%’" UNITAU g%gto.ri ey

Continuagde do Parecer; 990,891

Consideracdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

Atende as recomendagdes da Resolugéo 466/12.

Recomendacdes:

Entregar o relatorio final da pesquisa, submeter no sistema da Plataforma Brasil, com a adequagéo da
metodologia.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Notificagao aprovada (novo titulo):

Temas Transversais: um estudo sobre as Representagdes Sociais de docentes.

Situacdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacido da CONEP:

N&o

Considerac&es Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, no uso das competéncias definidas na
Resolugdo CNS/M3 466/12, considerou a Notificagdo de Pesquisa: APROVADO.

TAUBATE, 18 de Margo de 2015

Assinado por:
Maria Dolores Alves Cocco

(Coordenador)
Enderego: Rua Visconde do Rio Branco, 210
Bairro: Centro CEP: 12.020-040
UF: SP Municipio: TAUBATE
Telefone: (12)3635-1233 Fax: (12)3635-1233 E-mail: cepunitau@unitau.br
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