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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é compreender uma situagao de ensino bem sucedida num
curso Oficina de Ciéncias em 2008 envolvendo um grupo de oito alunos do ensino
fundamental (32 e 42 série) num contexto de alfabetizacdo cientifica. Da pesquisa e
reflexdo da professora-pesquisadora sobre a condugao de seu ensino e a sustentagdo da
aprendizagem de seus alunos tem-se a qualificagdo do processo de formagao continuada.
Ao investigar sua propria pratica recebe apoio de um grupo de pesquisadores da area.
Numa primeira analise dos eventos que marcaram a experiéncia didatica foi possivel
identificar alguns elementos recorrentes em sua pratica docente. O problema estava em
compreender como essa professora conseguiu sustentar seus alunos em processo de
aprendizagem naquela oficina. Numa segunda andlise, pelo viés psicanalitico, procurou-
se desvelar o que estava por tras da acao dessa professora, durante a pratica docente.
Nesta etapa de interpretacdo recorremos a conceitos psicanaliticos, em especial a
violéncia primaria e violéncia secundaria, segundo aportes tedricos de Piera Aulagnier
(1975). Este trabalho pretende contribuir para a pesquisa em Educagéo, no sentido de
desvelar alguns aspectos subjetivos presentes na acdo docente, considerando a
necessaria funcao de duplicidade da pratica. Dos resultados da pesquisa defende-se a
tese de que ao exercer a fungcdo simbdlica de porta-voz a professora conseguiu, junto a
seus alunos, administrar a tensdo entre sentir-se responsavel pela introdu¢ao na cultura
cientifica e realizar uma escuta capaz de suportar a diferengca na enunciacao de seus
alunos a respeito do que esperava e desejava ouvir. Desta forma, a pratica docente
permitiu criacdo além de manter os contornos necessarios para a alfabetizacado cientifica.
Conclui-se que, da consciéncia dos elementos que orientam a pratica pedagdgica, é
possivel que se tenha condicées de buscar novos empreendimentos para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem. Transformar a préatica implica em transformar-se.
Acredita-se que do movimento analitico-reflexivo em conexdo com um grupo de
pesquisadores na area de Educacgao seja possivel constituir um caminho promissor rumo
a formagé&o continuada.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Ciéncias, Formacdo Continuada, Psicanalise e
Educacéo.
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ROCHA, Zenaide de Fatima Dante Correia. Campinas, 2011. A history of success in
science education: the teaching practice duplicity. Thesis (Ph.D. degree in education) —
State University of Campinas.

ABSTRACT

The goal of this research is to understand a successful teaching situation at a Science
Workshop which took place in 2008 involving a group of eight elementary school students
(3 and 4™ grades) in a scientific literacy context. The qualification of the continuing
training process then follows from that teacher-researcher’s investigation and judgment
over her teaching performance and maintenance of her students’ learning. She then
receives support from a group of researchers from that field of expertise after investigating
her own teaching practice. A first analysis of the events that marked her didactic
experience enabled her to identify a few recurring elements in her teaching practice. The
problem consisted in understanding how this teacher managed to keep her students
engaged in the learning process at that workshop. A second analysis within a
psychoanalytic look aimed at unveiling what underlay the action of that teacher during her
teaching practice. At that stage of interpretation we resorted to some psychoanalytic
concepts, particularly to primary and secondary violence according to the theoretical
contributions of Piera Aulagnier (1975). This work aims to contribute to research in
education, towards unveiling some subjective aspects present in action teaching,
considering the necessary function of duplicity of practice. Search results-defends the
thesis that in exercising the symbolic function of spokesperson for the teacher, with his
students, managing the tension between feel responsible for introducing in scientific
culture and take a listen to bear the difference in the enunciation of his students as he
hoped and wished to hear. This way, the teaching allowed creation while also maintaining
the contours required for scientific literacy. It is concluded that awareness of the elements
that drive the pedagogical practice, it is possible that has conditions to seek new ventures
to improve teaching and learning process. Transform practice implies transform yourself.
Believed that reflexive analytical movement in connection with a group of researchers in
the area of education it is possible to be a promising path towards continued training.

KEY-WORDS: Science Education, Continuing Training, Psychoanalysis and Education.
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I-INTRODUCAO

CAPITULO 1- INTRODUCAO

1.1 Memorial de Formacao

Escrever um diario é como olhar-se num espelho de confianca,
adestrado a transformar em beleza a simples boa aparéncia ou, no
pior dos casos, a tornar suportavel a maxima fealdade. Ninguém
escreve um diario para dizer quem é. Por outras palavras, um
diario € um romance com uma so personagem (...) a necessidade
de juntar aos sinais que me identificam um certo olhar sobre mim
mesmo. O olhar do espelho (...) este Narciso que hoje se
contempla na agua desfara amanha com sua propria mdo a
imagem que o contempla. (José Saramago, 1997, p. 355).

Escrever o memorial de formagao, em analogia a José Saramago quando
trata da escrita de um diario, representou um exercicio prazeroso de revisitar
minha histéria de vida focada na docéncia. Também se constituiu um meio
significativo através do qual pude encontrar marcas que lastrearam minha
constituicdo pessoal, relevante para a compreensdao de algumas de minhas
condutas. Nesse exercicio de rememorar encontrei fatos que se repetiam em
minha pratica docente, que davam continuidade a dinamica educativa, mas que
também causavam rupturas. Em meio a analise reflexiva pude caracterizar aquela
experiéncia como uma interacdo entre o ensinar € o aprender no sentido de
correlaciona-la ao meu processo de formagdo continuada na docéncia. Dos fatos
que se mantinham, para além das rupturas, pude analisar criticamente e refletir
sobre seus efeitos no processo educativo. Deste enfoque investigativo pude
concluir que somos protagonistas de nossa histéria, portanto, operadores de

leituras capazes de efetivar mudancas que redimensionem nossa pratica docente.

Rememorar € um processo de reconstrucao da memodria, ja que, ao revisitar
nossa histéria observamos com o olhar que temos no presente, impregnado por
inUmeras experiéncias que nos fizeram sentido, crencas e concepgdes sobre 0s

fatos, a respeito de nés, dos outros e do mundo.

Questdes ligadas a identidade, a posicao do sujeito frente ao mundo e a si

mesmo fazem parte da histéria da humanidade, constituindo temas centrais,
1



I-INTRODUCAO

sobretudo, de campos muito proximos e confluentes, como a psicanalise e a
Educacgédo. Um trabalho sistemético que nesse caso contou com a analise critica e
reflexiva pessoal. A esse respeito, Bosi (1995) destaca o carater da memodria-
trabalho. A autora adverte que rememorar € um processo que envolve esforgos e
dedicacao, ndo podendo ser considerado simplesmente uma atividade espontanea
e livre. Ressalta ainda, que: Na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas
refazer, reconstruir, repensar, com imagens e idéias de hoje, as experiéncias do

passado. A memdria ndo é sonho, é trabalho. (Bosi, 1995:55)

A histéria de cada um é Unica, ainda que considerada dentro do mesmo
contexto socio-cultural com especificidades semelhantes. Assim, mesmo
constituidas a partir da vivéncia socialmente compartilhada, as memorias sao
singulares, pois cada sujeito constroi sua histéria de vida, que nas palavras de

Portelli (1997) € uma histéria irrepetivel.

s

E nessa perspectiva colocada pelos autores que fagco o exercicio de
rememorar minha histéria de formacdo. Em especial, a formagdo conectada a
docéncia, que em cada fase de minha vida teve um sentido. Sentido que, em meio
a uma cadeia de significantes, conduziu-me a um repensar sobre minhas
escolhas. Tal ac&do tem orientado minha praxis e vem constantemente
modificando-a mediante o contexto vivenciado em sala de aula, além da sintese
que faco dos conteudos provenientes dos cursos de formacgao. Desta situacao
surgiram novas questées tedrico-metodoldgicas sobre o contetudo didatico-
pedagdgico que até entdo me instigam a continuar investigando a pratica de sala
de aula. Considero ser este também um mote que encontrei para pesquisar a
conducao de meu ensino e que tem oportunizado uma forma interessante de me
fazer olhar, ou seja, de rememorar e investigar o que poderia estar comandando
determinadas ac¢des. Escolhas que muitas vezes extrapolam a intencionalidade.
Tal fato remeteu-me ao processo de desnudar-me no sentido de acreditar que seja
possivel ao menos mapear uma configuracao implicita cujo desenho pode melhor

caracterizar a conducao do ensino, em especial na situagao investigada, da qual o

2



I-INTRODUCAO

propdsito é de também desvelar as condigdes para a sustentacdo da

aprendizagem de meus alunos.

Ao compilar uma de minhas praticas docentes na Oficina de Ciéncias, tendo
em vista a elaboragdo de um pré-projeto para o ingresso no Curso de Doutorado
em Educacgdo, nesta instituicdo (UNICAMP), pude vivenciar um pouco dessa
experiéncia investigativa, na qual o objetivo foi compreender meu perfil subjetivo
naquela situacéo de ensino. Contudo, esse interesse nao foi repentino, teve uma
historia. Desde a entrada no Curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias em outra
instituicdo (UEL) tinha essa intencdo de investigar e registrar minha pratica, que
acontecia particularmente na oficina de ciéncias. Os resultados da pesquisa de
mestrado, de fato, se constituiram para mim um marco importante na caminhada
que venho implementando em minha prépria pratica: de ensino e pesquisa. Posso
afirmar que o mote dessa pratica, tem sido o fato de obter uma realimentagéo de
meus saberes docentes legitimando-os a partir da experiéncia na docéncia e na
investigacao junto a um grupo de pesquisadores em Educacédo. Aquele trabalho
analisou a dindmica de um grupo de criancas e os vinculos que estabeleciam
durante o ensino de ciéncias. Assim, a intengdo de colocar a pratica docente em
foco tem sido, ha algum tempo, um mote significativo para minha pesquisa, e
relevante para minha formacgédo continuada; um aspecto forte que, inclusive, tem

orientado esse memorial de formacéao.

Tal processo é resultante de uma vivéncia anterior, marcada pelo desejo de
aprender e de ensinar, sempre muito presente em minha vida escolar. A busca
constante pelo saber docente tem sido nutrida desde a infancia. Quando me
recordo dos primeiros momentos de minha estada na escola primaria, tenho a
sensacao de estar revivendo aqueles sentimentos com relagdo aos meus colegas

de classe e aqueles oriundos da relacao com os professores.

E interessante pontuar dois sentimentos mais fortes aos quais eu recorria
com maior incidéncia: o medo agregado a timidez de ndo poder dar conta das

tarefas que estariam por vir e a vontade de aprender para além daquilo que vinha
3



I-INTRODUCAO

sendo abordado. Sentimentos contraditérios que geravam ansiedade e conflitos
emocionais, mas que também se convertiam numa situagdo desafiante,
instigadora. O primeiro sentimento, assim como o segundo tem sido vivenciado
até hoje, porém compreendido enquanto um paradoxo e ndo mais no sentido da
contradi¢do. Entretanto, atualmente tenho convicgcédo de que, a medida que 0 novo
se apresenta, essa ansiedade tem cessado aos poucos, até que eu possa dar
“conta”, mesmo que parcialmente, das minhas fragilidades. Como eu conseguia
realizar as tarefas atendendo aos objetivos propostos, sempre me lancava a frente
para buscar outras questdes que envolviam o assunto. Estudar sempre foi minha
meta maior e meu sonho de crianga era ter acesso a materiais (que para mim
eram escassos) que pudessem enriquecer minhas producdes. Em geral, quanto
as avaliacoes das atividades escolares, meu desempenho era considerado
satisfatério pela comunidade escolar e por meus familiares. Do ensino
fundamental ao Médio sentava, com frequéncia, nas primeiras carteiras e recebia
atencao dos professores. Aquela dindmica docente me fazia tanto sentido, que
vale mencionar um fato: “[...] recordo certo episédio em que, na primeira série do
primario, precisei fazer o segundo semestre em outra escola, devido a mudanga
de meus pais para outro municipio. Na escola nova, a professora ndo nos dava
muita atencao. Esse fato era tdo marcante para mim que nos intervalos entre os
periodos diarios de aula (recreio) eu fugia para casa e nao queria retornar a
escola. Foi dificil ter que enfrentar essa situacdo de desamparo logo no inicio de
minha vida escolar. Ainda hoje quando me reporto ao fato, refor¢o a idéia de que
jamais uma professora deveria agir daquela maneira, especialmente com criancas
de 6 anos de idade, no inicio da vida escolar. Sentia que ela ndo dava atencao
para mim e nem para a turma. Recordo-me de sua imagem a porta, de costas
para n@s, conversando com outra pessoa, imagino hoje que talvez fosse um
dialogo com outra professora, ndo sei ao certo. Minha reacao era chorar, pois na
sala havia muita confusdo.” Hoje percebo a problematica de forma diferente,
observando que naquela situagdo, por mim vivenciada, o conflito era muito

desafiante e minha reacéo era de que talvez ndo pudesse dar conta de soluciona-
4



I-INTRODUCAO

lo. Em virtude do fato tenho tentado, no exercicio da docéncia, priorizar a inser¢ao
do educando na atividade de ensino em desenvolvimento, incentivando-o a

participar das decisdes.

Além da experiéncia mencionada, ndao me recordo de nenhuma tarefa
didatica nesse periodo. Em contrapartida, me lembro com satisfacdo de todas as
outras professoras e professores que por minha vida passaram, inclusive das
atividades que realizavamos a cada tempo. A inseguranca por enfrentar situacoes
novas como a relagdo com os colegas e com a professora me torturava em fungao
de meu desejo de realiza-las com sucesso. Hoje, compreendo esse sentimento
como algo natural, porém gostaria de destacar que, naquele momento, o efeito da
exigéncia parecia ter sido muito forte. Na verdade, eu me sentia cobrada em ter
que prestar contas a tudo e a todas as pessoas 0 tempo todo, mas muito mais a

mim mesma.

Dessa reflexdo surgiu a questdo: o que me impulsionava conceber a
situacao de forma tao radical a ponto de me expor a determinadas exigéncias e

sacrificios?

E importante destacar que, desde crianga, cursando as primeiras séries do
ensino fundamental, e de forma mais pontual na 32 série do primario (com
aproximadamente nove anos de idade), assumi uma posi¢cao de lideranca em sala
de aula no sentido de auxiliar meus colegas em suas tarefas e que, alias, eram as
mesmas que as minhas. Em situagbes fora do espago escolar, vivenciava
atividades extensivas a escola imaginando-me na posi¢cdo de professora. Em
brincadeiras com os colegas e familiares e, especialmente, em situagdes em que
meus pais estavam ausentes, (viajavam toda semana) assumia uma postura de
autoridade na tomada de decisGes orientando tarefas escolares e também
domésticas. Apesar de ndo ser a primogénita, condicdo em que se € comum em
nossa sociedade, tendo em vista a cultura familiar designar ao filho mais velho o
desempenho desse papel; tenho assumido uma posicao de lideranca junto aos

meus pais em relagdo a educacao e cuidado de meus irmaos. Desta forma, me
5



I-INTRODUCAO

recordo que desde os nove anos de idade tenho sido considerada a “mae” na
auséncia desta. Hoje acredito que tal papel me fora concedido porque os “outros”
permitiam-me ocupar tal “lugar”’, me respeitavam e esperavam algo de mim, que
garantia a segurangca dos mesmos a partir da posicao configurada na relagéao.
Essa foi uma crenca que alimentei e consolidei ao longo do tempo. A configuracéo
relacional desenhada entre eu e os outros faciltava minha autoridade na
conducdo da “tarefa” a ser encaminhada, fosse ela doméstica ou relativa as
brincadeiras ou, ainda, as tarefas escolares, no sentido de zelar pelo bem-estar e
organizagao do lar, com vistas a formacdo e desenvolvimento educacional de
todos. Uma dinamica que tem se perpetuado até hoje, porém de forma mais
elaborada, por acontecer de maneira mais consciente e intencional, mesmo
porque conta com minha maturidade cognitiva, emocional e social frente as

situagdes devido a experiéncia.

Um aspecto pontual dessa caracteristica de se responsabilizar pelos
problemas dos outros e conduzi-los da melhor forma por mim concebida, marca
meu estilo pessoal e se encontra amalgamada na relacao que construi e tenho
construido com os outros no exercicio da docéncia. Acredito ser esta uma posi¢ao
de escuta, mas que também carrega a marca de autoridade para conducéo e
tomada de decisao frente ao problema em pauta, no sentido de manter o dominio
da situagao. Penso que tenho feito investimentos constantes quanto ao aspecto de
responsabilizar-me pela humanizacdo daqueles com os quais me relaciono. Um
‘pacto implicito” de me dispor a ajudar a quem acredito estar sob minha
responsabilidade, conduzindo-os em suas tarefas no sentido de fornecer
condicbes para que realimentem e sustentem suas potencialidades,
especialmente os alunos que estdo sob minha tutela. Atribuo esse movimento
caracterizado pela relacao afetiva e social, ao prazer de aprender com o outro e

de auxiliar em algo que possa ajuda-lo.

Na vivéncia escolar, uma relagcdo semelhante a minha relacao familiar se

mantinha. Essa compatibilidade de conduta me parece um importante diferencial
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que tenho preservado e que caracteriza meu estilo docente. No final do ensino
fundamental percebi que tinha maior facilidade em Ciéncias e Matematica. Os
professores também perceberam, e logo recebi o convite para exercer monitoria
junto aos meus colegas de turma. Esse trabalho, que para mim era um lazer
considerando que o executava de forma prazerosa, acontecia em periodo inverso
ao da escolaridade, na propria escola, e funcionava como aulas de reforco de
conteudo para aqueles que apresentavam dificuldade na aprendizagem. Era uma
monitoria reconhecida pela prépria instituicdo. Eu mantinha uma postura de
professora muito semelhante a de meus professores, mas também na figura
paternal e maternal desempenhada desde a infancia. Tinha autoridade, pois os
colegas me respeitavam como se fosse a propria professora. Outro aspecto que
Ihes parecia sustentar naquela condicdo era o fato de que na relacdo mantida
comigo (amizade, respeito, reconhecimento)- lembrando que tais “alunos” eram
meus colegas de turma- encontravam maior liberdade para questionar contetudos
que nao compreendiam. Desta forma, configuravam uma situacdo impar a
dindmica que nds costumavamos manter em sala de aula no ambito da relagéo
professor-aluno. Penso que para meus colegas de classe aquela experiéncia com
0 ensino e aprendizagem se configurava como algo menos formal. O espaco de
interagdo propiciava maior abertura para se expressarem espontaneamente, sem
se sentirem “presos” ao olhar do professor, que de certa forma parecia nos
constranger quando da exposicao de nossas dificuldades. Diferente da relagédo
comigo estabelecida em situagdo de monitoria. Penso também, ser este o maior
aspecto agravante para o distanciamento entre o aprender e o ensinar, isto é: a
metodologia e a postura pedagoégica do professor que pouco permitia voz ao
aluno. Em momento de estudo sob monitoria da propria colega de turma (eu), os
alunos (meus colegas de turma) mantinham atitudes diferentes daquelas que
normalmente realizavam junto aos professores: discutiam sobre os conteudos em
qguestdo e manifestavam suas duvidas de forma clara e sem preconceitos sobre o
olhar do outro que o escutava (uma colega de turma na posicao de professora).

Atitudes que nao eram triviais em sala de aula.
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Repensando, hoje, sobre essas ac¢des, acredito que eles me viam como sua
companheira, pronta para lhes auxiliar em suas dificuldades. Em relacdo a
confiabilidade apresentada pelo grupo de colegas a minha pessoa, eu me sentia
realizada por ser capaz de ajuda-los em suas dificuldades. Essa sensacao de
viabilizar resultados satisfatérios em beneficio do outro € muito gratificante para
mim, pois me sinto Util e capaz, realizada. E essa realizacdo pessoal que me
acompanha no continuo desejo de me constituir enquanto “sujeito”, uma constante
busca por elaborar novos saberes e me tornar uma “docente” mais completa no
sentido de tomar consciéncia de quem sou em fungdo de meus desejos,
especialmente quanto ao processo de ensino e aprendizagem. Nesse movimento
de busca pela completude, por investir continuamente no saber docente, € que
tenho encontrado sentido na elaboracdo dessa tese. Portanto, acredito que
manter-me em constante formagdo permanente é relevante porque me qualifica
para melhor investir na qualidade de vida do outro. Sinto prazer em perseguir 0
objetivo que considero meta de vida: contribuir para a educacao dos alunos, pela
melhoria da relacdo com os colegas professores, com a instituicao escolar e
comunidade, considerando-os co-participes desse processo de aprendizagem
coletiva. Penso que, a historia de minha vida escolar, também ndo era muito
diferente, ja que a meta pautava-se na construcao desse caminho, mesmo que de

forma inconsciente.

Questdes como estas que perpassaram minha vida escolar, sdo aqui
apontadas enquanto condi¢cdes que estruturam a constituicdo docente. De forma
particular, me faz sentido, considerando que cada um de ndés constréi uma relacao
com o mundo, com o0 outro € consigo mesmo- uma relacdo com o saber- que
constituimos ao longo de nossas vidas em meio a continuidades e rupturas,
permeadas por desejos e satisfagdes inconscientes. De forma mais geral, minha
pretensdo inicial estava em compreender a relagdo com o aprender e o ensinar
que tem o sujeito professor (a), pautando-se numa relacdo com o saber da

docéncia, assim como tenho tentado fazer ao rememorar minha histéria de vida.
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Nesse movimento, dindmico e multifacetado, configuram-se relagées que, embora
nos faca sentido, as vezes remontam fatos incompreensiveis. Dai a importancia
da andlise reflexiva sobre nossas acdes e, de forma mais especifica, a opcao pela
leitura psicanalitica da acao docente, mesmo que de forma analoga, na tentativa
de melhor compreender aspectos implicitos que estariam comandando
determinadas acgdes.

Assim, o contexto de formacdo aparece como uma condicdo importante
para a constituicdo do “eu docente” e que, encontra sua esséncia em funcédo do
Outro (que segundo Lacan é o grande outro). A forma mais Obvia de pensar a
realizacdo pessoal de um docente estd em manter a satisfagdo de participar,
contribuir para a construcao dos saberes do educando. Mas sera que é somente
isso que estaria comandando a satisfacao de um docente?

Grande parte de minha vida tem sido dedicada ao processo de formagéo, e
ainda hoje, continuo a construir essa histéria. Acredito que tal investimento deve-
se em grande parte porque concebo esse processo como interativo e dinamico,
cujo movimento de socializar-me com os conhecimentos relativos a minha

profissao resultam em satisfacéo.

A partir da reflexdo sobre a monitoria em exercicio, penso que os colegas
de turma e professores, realmente confiavam em meu trabalho. Em grande parte,
justificado pela seguranca que meu perfil discente representava a esse grupo, nao
apenas no aspecto cognitivo, mas também afetivo e relacional. De certa forma,
essa era a garantia que eu precisava para a realizacao e sustentacdo daquele
trabalho que aconteceu em varios momentos durante anos, caracterizado pelo
exercicio da docéncia, a manter uma ponte com a escolaridade. E importante
pontuar que iniciei a docéncia de forma instituida, paralelamente a este mesmo
periodo de monitoria na escola, aos 13 anos de idade, enquanto catequista.
Funcédo cujo objetivo estava na formacéo cristd mediante a aprendizagem e
exercicio dos fundamentos e doutrinas da igreja catdlica. Considero que o

exercicio desta pratica docente humanizadora tem também contribuido fortemente
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para com a minha formacdo ética e moral. Desde entdo permaneci de forma
continua neste exercicio educativo por cerca de dez anos, a caracterizar uma
caminhada experiencial em paralelo com a formacado escolar e académica,
propiciando um movimento reflexivo de responsabilidade pela formagdo de

criangas e adolescentes, muito embora, eu também fosse uma adolescente.

Outro aspecto que vale mencionar remete a relagao de autoridade. Assim,
mesmo estando na mesma faixa etaria de meus “colegas-alunos” eu tinha uma
posicao diferenciada em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, pois

minha funcdo era a da docéncia.

Ha também, a questdo das escolhas que fazemos. Em outra etapa de
minha vida escolar, que correspondia ao curso do Ensino Médio atual, me deparei
com trés opcgdes: magistério, contabilidade ou educacéao geral. Minha escolha foi o
magistério. Em estagio supervisionado, cujo trabalho correspondia a uma das
disciplinas obrigatérias do Curso de Magistério, acabei substituindo professores
por muito tempo, mesmo além do cumprimento de horas de regéncia. O fato de
nao ter remuneragao ou até mesmo o de obter as horas de estagio prescritas pelo
curriculo do curso, questdes que estariam associadas a algum ganho material,
ndo eram os motivos que me inspiravam realizar tal agdo. O que realmente me
movimentava ao “ensaio” da docéncia estava vinculado ao desejo de ensinar
intrincado ao desejo de aprender o oficio e, principalmente, ao fato de sentir
prazer em dispor-me a ajudar no desenvolvimento educacional do outro. Acredito
que isso me satisfazia e continua me satisfazendo muito, pois sempre me senti

muito a vontade realizando este trabalho.

Inserida desde os 10 anos de idade em escolinha da fé, membro do grupo
Legido de Maria e, com meus familiares, participando do grupo biblico de reflexao,
me tornei a coordenadora deste ultimo com apenas quinze anos de idade. A
assuncao desse papel me foi concedida pelas familias que participavam do grupo,
sendo a maioria dessas pessoas da terceira idade. A demanda a mim atribuida

estava pautada na responsabilidade e conhecimento de dar conta da condugao do
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grupo. Eu também acreditava nessa condigdo, mas o principal motivo que me
levou a assumir foi meu temor em permitir que o grupo acabasse em funcao da
negativa de continuidade da coordenadora alegando idade avancada e saude

comprometida.

O fato mencionado remete a tentativa por compreender o movimento que
faco em relagdo a tomada de decisées relativas a lideranga. Muito significativa na
coordenacdo de um grupo por assemelhar-se ao meu perfil docente. Embora eu
tivesse pouca idade em relacdo aos demais membros do grupo, eles confiavam a
mim bens preciosos como a organizagao e tomada de decisdes sobre o estudo da
palavra sagrada. Atitudes de comando dotadas de autoridade que aquelas
pessoas me atribuiram, dentre as quais estava, inclusive, minha familia (pais e

irmaos).

Com dezessete anos de idade me casei logo apds o término do magistério
e, mesmo numa outra etapa de minha vida, continuei meus estudos cursando a

graduacao.

Em tempo de prestar o vestibular, minha escolha foi ao encontro da area na
qual sempre me destaquei: Ciéncias e Matematica. Ja no primeiro semestre do
Curso de Graduacao tive a oportunidade de ministrar aulas de matematica no
Ensino Médio. A partir dai atuei na area de mateméatica e ciéncias, no ensino
fundamental e Médio, além de atuar nas séries iniciais do ensino fundamental,
concomitantemente. Desta forma tenho me sentido privilegiada por manter o
exercicio da docéncia paralelamente a minha formagédo, que naquele momento
correspondia a graduacdo na area de atuacdo. Considero esta experiéncia de
grande valia para melhor compreender a relagdo teoria e pratica, formagéao e
exercicio profissional, ensino e aprendizagem. Assim, a pratica demanda aspectos
que poderiam ser melhores considerados na formacao docente, em sua dimensao
tedrica e quanto ao conhecimento académico, relativos a profissdo. Também de
forma analoga, a formacao tedrica melhor iluminava minha atuacéao pratica, e em

virtude desse movimento posso afirmar que muito aprendi circulando por essas
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duas instancias. O fato é que sempre mantive essa configuracdo realizando
cursos de pés-graduacao (especializacbes, mestrado e doutorado) além da
segunda graduacao (Pedagogia), todas por minha conta e interesse particular,
sem mencionar tantos outros cursos de formagédo continuada oferecidos pelas
secretarias: estadual e municipal de educacgao, instancias da educagao basica nas
quais atuo até hoje.

Logo que terminei a graduacdo em Ciéncias e Matematica ingressei no
curso de Especializagdo em Educacdo Matematica, mas apds uma experiéncia
negativa com a orientadora desanimei e acabei por romper com a conexao
academia-docéncia por um ano. Nesse periodo permaneci na docéncia do ensino
fundamental, realizando cursos oferecidos pelas duas secretarias de ensino.
Temporariamente, ocorrera pela primeira vez a ruptura com a academia. Mas néo
me parecia satisfatoria aquela dindmica docente, o vinculo com a academia me
fazia “falta” considerando que sempre quis manter essa conexao entre a academia
e a educagado basica. Diante do fato da permanéncia e investimentos dessa
natureza tenho me perguntado: Sera essa uma necessidade? Numa primeira
leitura reflexiva me parece que ha algo nesse sentido, ora mais proeminente, ora
menos, durante minha trajetéria na docéncia e na academia. Acredito que haja
também um conflito instalado pela propria condicdo que tenho estabelecido com

0s objetos do conhecimento e comigo mesma.

N&o satisfeita em ficar longe da academia entrei num curso de
especializacdo em Metodologia do Ensino e Aprendizagem de Matematica, s6 que
em outra instituicAo de ensino, pois a ruptura causada anteriormente ainda era
marcante, de dificil aceitacdo. Terminei esse curso de Especializagdo e continuei

apenas na docéncia.

Apb6s um curto periodo de tempo fui convidada a atuar na supervisdo das
séries iniciais do Ensino Fundamental e, como a experiéncia era nova e desafiante
decidi buscar mais uma vez subsidios na academia. Foi entdo que fiz outra

especializacdo também voltada para a area de atuagédo, agora em Administracao,
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Supervisdao e Orientacdo Educacional. Ao final de dois anos, com o término da
especializacdo mantida durante este periodo, em conexao direta com a pratica de
supervisao escolar, solicitei a direcao meu retorno a funcédo de docente da oficina
pedagogica, em especial da oficina de ciéncias. O motivo mais forte pautou-se na
ameaga de fechamento dessa oficina durante o periodo em que estive auxiliando
a direcao na funcao de supervisora. A referida oficina ndo funcionou devido a falta
de profissional habilitado para a fungdo. Nenhum (a) professor (a) manifestou
interesse em trabalhar com esta oficina alegando nao ter habilitacdo para o
exercicio da funcdo, chegaram a decidir criar uma nova oficina a trabalhar com a
oficina de ciéncias. A justificativa dos professores era de que apenas eu poderia
dar conta do laboratério. A esta afirmagdo, cujos argumentos sempre se
mantinham agregados a minha capacitacao profissional adquirida ao longo da
experiéncia docente na area e a formagao académica especifica para o Ensino de
Ciéncias, ndo pude resistir. Em sintese, dois valores foram levados em conta para
justificar a competéncia no exercicio da funcdo: a experiéncia pratica e a
especialidade na area. Aspectos que marcavam o interesse e a permanéncia das
criangas na oficina de ciéncias foram condicionados ao conhecimento cientifico,
dominio teédrico, dominio da atividade de ensino (conteudo didatico-pedagogico) e
ao dominio da relacao; por mim sustentados na funcao da docéncia do ensino de
ciéncias. Nesse ponto é importante mencionar que ha a concessao da instituicao
escolar e da comunidade educativa, de tornar legitima a docéncia na oficina de
ciéncias tomando como base a promissora caminhada por mim “trilhada” no
exercicio daquela fungdo. Como sempre atuei com o ensino de ciéncias em todas
as séries do ensino fundamental e via a necessidade de retomar a oficina, os
argumentos foram decisivos para o retorno a minha funcao de origem. De certa
forma, também acabei aderindo ao que o grupo de professores e a administragéo
escolar acreditavam e implicitamente me colocavam, muito embora em
contradigdo aos interesses da dire¢ao da instituicdo, que mantinha esforgos para

minha permanéncia no trabalho de supervisédo escolar.
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Havia uma ressonancia da concepg¢ao de responsabilidade e competéncia a
mim delegada no ambito institucional, com aquela que eu alimentava em minha
pratica tendo em vista o compromisso de atender a essas demandas; dando,
realmente, conta do recado. Porem essa responsabilidade remetia a “dolorosos
pesares” para mim, pois soava como cobranga, ja que nem mesma eu acreditava
que pudesse fazer tudo aquilo que em mim depositavam. Contudo, acabava
sempre aceitando o desafio. Essa ressonancia me permitiu fazer analogia com
processos de identificacdo’ que, aquela situacdo fazia emergir em mim. Para além
daquele movimento havia, também, o desejo em realizar atividades diferenciadas,
mais instigantes daquelas que costumeiramente acontecem no espago escolar. E,
de certa forma, eu tinha “carta branca” para fazé-lo. Por um lado, € possivel inferir
que tenho buscado o prazer de propiciar esse espaco para a formacédo das
criangas devido aos ganhos que elas teriam e, por outro, alimentar a satisfagéo
em aprender cada vez mais para também me desenvolver, aprimorando a praxis
pedagdgica. Do dilema entre permanecer na supervisao ou retornar a docéncia da
oficina de ciéncias, mais um fato marcou minha opcéo de trabalho vinculada ao
prazer de trabalhar com o ensino de ciéncias. Minha escolha foi motivada mais
uma vez pela ajuda na formacéao do individuo (os alunos), mas principalmente pela
novidade em relacdo as respostas que eu poderia dar a comunidade escolar que
parecia estar me desafiando constantemente e que me demandavam novas
perguntas sobre o ensino-aprendizagem de ciéncias de forma bem sucedida. Para
mim, o foco estava no exercicio da docéncia tendo em vista o trabalho
desenvolvido diretamente com as criangcas, na relacdo professor-aluno,

especialmente na conducdo do ensino e sustentagdo da aprendizagem de

A identificacao é aqui compreendida segundo a concepgao lacaniana como forma de atuar a partir de
tipos ideais que servem de modelo e de pélo de orientacao para os modos de desejar, julgar e agir. No
contexto da experiéncia da professora a identificacdo remete ao motor das dindmicas de socializagao
que permitem a constituicdo de subjetividades. O processo social é movido pela internalizagéo de
modelos ideais de conduta socialmente reconhecidos e encarnados em certos individuos. Modelos
que podem aparecer nas figuras familiares do irmao, dos pais, ou em qualquer outra figura de
autoridade. Segundo Safatle (2009: 18) essa internalizacdo ndo deixa de ser profundamente
conflituosa no sentido de que ao internalizar um tipo ideal encarnado na figura de um outro significa

(con) formar-se a partir de um outro que serve de referéncia para o desenvolvimento do Eu.
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ciéncias. “Trabalhar com a formagdo de pessoas € muito instigante para mim,
assim como para muitos investigar um problema em sua vertente puramente
cientifica.” [reflexdo sobre a construgdo profissional/constituicao da docéncia no

ensino de ciéncias. Fragmento dos diarios de investigacao].

Assim, continuei desenvolvendo meu trabalho na oficina de ciéncias.
Mantinha, ainda, uma conexdo com a academia, que também me sustentava
nessa dindmica educativa tendo em vista a busca constante pelo investimento em
minha formacgdo continuada. Fiz varias especializagdes, mas jamais pensava em
fazer o curso de Mestrado. Mediante convite de uma amiga que comigo trabalha
nesta instituicdo de Ensino, e que havia terminado o curso recentemente, resolvi
fazer a tentativa, mas como aluna especial, para analisar se de fato aquele curso
me ajudaria na formacao permanente, pela qual sempre busquei. Foi ai que, de
fato, descobri a pesquisa, e em especial me identifiquei com a psicanalise que
fundamentou aquela pesquisa no sentido de melhor compreender a complexa
acao educativa analisando de forma bem delimitada a dindmica de aprendizagem
de um grupo de alunos na oficina de ciéncias. Naquele trabalho destaquei os
vinculos estabelecidos entre os alunos, destes com a professora e com a atividade
de ensino de ciéncias (ROCHA, 2005). O curso representou um marco forte em
minha vida pessoal e profissional, pois obtive um grande avanco quanto a minha
leitura de mundo, principalmente porque me identifiquei com a pesquisa e comecei

a analisar minha atuagéo com olhar para além do que estava explicito.

Em processo de pesquisa de doutoramento, descobri que havia algo em
mim que fazia muito sentido em conexdao com a pratica docente exercida. Algo
particular, cuja dinamica era por mim alimentada durante toda essa caminhada
enquanto docente e discente, mantendo a busca pela melhoria da docéncia.
Entdo, tenho procurado manter uma leitura psicanalitica sobre o que tem me
levado a fazer determinadas escolhas durante a condu¢do de minhas aulas e me
questionado muito sobre o porqué dessas escolhas e ndo outras. Posso dizer que
minha ag¢do docente tem hoje um ingrediente a mais — o olhar de pesquisadora
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para além da docéncia. Continuo buscando aprimorar o saber docente e o saber
enquanto pesquisadora, concomitantemente. Enquanto aguardava para a selecao
do curso de Doutorado ndo consegui ficar longe da academia, pois sentia que
faltava algo para que eu pudesse manter um dialogo com o exercicio docente.
Prestei o vestibular para o curso de Pedagogia e atualmente sou também
pedagoga. Em especial, o curso de doutorado em Educagéo, logo apds o
mestrado, apresentou-se como a forma mais proficua de alimentar essa
necessidade que tenho de pesquisar minha prépria pratica, que me instiga a
desvelar e melhor compreender as escolhas que fago para conduzir e sustentar
minhas agbes docentes. O movimento que faco hoje, ao pesquisar minha propria
pratica, vem ao encontro desse desejo de ensinar e aprender, de aprender e
ensinar. Sobretudo, a partir da relacao dialética em sustentacdo constante com a
academia, minha pratica docente tem assumido uma caracteristica investigativa a
iluminar meu olhar enquanto pesquisadora. Acredito ser este um movimento que
ja faz parte de mim, pelas diversas tentativas desse exercicio realizadas ao longo
de minha vida profissional. Uma busca que se impregnou em meu ser individual e
social: no ser docente, no ser pesquisadora, no ser maternal; enfim parte de minha

constituicdo.

Os investimentos que fazia desde a infancia até os dias atuais
correspondem ao meu desejo de construir-me e reconstruir-me enquanto docente.
Uma constituicdo que num primeiro momento correspondia as demandas de
responsabilidade, dedicacdo e compromisso, para além do dominio do
conhecimento. Num segundo momento, é possivel pontuar os investimentos
constantes para manter uma relacdo bem sucedida com a instituicdo de ensino na
qual tenho atuado além de agregar conhecimentos cientificos e didatico-
pedagdgicos que me permitem sustentar tal papel na docéncia. A esse respeito é
possivel dizer que, embora eu tenha investido constantemente na manutencao
dessa posicdo da docéncia frente ao outro: instituicdo escolar, comunidade
educativa, pais e alunos; também tenho investido no desejo de aprender
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constantemente sobre minha conduta docente, a respeito de minha atuagédo no
campo de formacao continuada e, por fim na intencao de desvelar o que esta por
tras da satisfacdo em ensinar e aprender, e assim reconhecer-me e ser

reconhecida na funcado em exercicio.

Nessa trajetéria de minha relacdo com o saber docente acredito que tenho
mantido a interseccao entre a academia (pesquisadora da educagéo) e o exercicio
docente (pesquisadora da propria pratica). Penso ser esta a op¢ao que elegi como
aquela que caracteriza sobremaneira as “trilhas” que venho construindo ao longo
de minha vida académica e docente. Uma busca desafiadora que tem me
sustentado na condigdo de educadora ao longo de minha vida profissional. Ao
rememorar minha histéria de formacdo ndo a consigo desvincular da
aprendizagem da docéncia, mesmo que em diferentes etapas de meu
desenvolvimento cognitivo, afetivo ou social conforme fatos relatados neste
memorial. Mesmo que em diferentes contextos - considerando espaco e tempo- a
trajetéria académica por mim percorrida, tem me incentivado de forma marcante a
pesquisa educacional enfocada no chdo da escola. Em especial, voltada para
minha pratica na Educagcdo Basica, diretamente relacionada com a atuacédo na
oficina de ciéncias, uma escolha pessoal que, de certa forma, foi acontecendo em

virtude dos rumos tomados pelo acaso.

Em geral, tenho exercitado a docéncia ao longo de minha vida em interacao
constante com a instituicdo escolar de Ensino Fundamental e Médio, como aluna e
monitora, estagiaria e posteriormente académica e professora. Um diferencial
importante nesse percurso é com relagdo ao exercicio de ensinar e ao exercicio
de aprender, conectando a formacao concomitantemente com a docéncia, mesmo
quando nao instituida oficialmente. Assim, me sinto a vontade para dizer que essa
experiéncia educativa tem se caracterizado a partir da constante busca pela
interagcao entre teoria e pratica, construida em minha histéria de vida, pautada na
docéncia. Aqui, vale caracterizar o exercicio da praxis, que conta com a conexao

dos conhecimentos tedricos provenientes da formacado académica e daqueles
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oriundos da experiéncia docente, que tém me sustentado na configuracao de um
movimento reflexivo no sentido de olhar de forma diferente para minha prépria
pratica, reconstruindo saberes. Fato que me instiga a continuamente investigar
minha prépria acao educativa, rever minhas crengas e com isso aprender, ou seja,
implicar-se com minha formacdo. E esse o mote inicial de minha pesquisa.
Conforme nos colocam diversos educadores uma aula comecga pela constatacdo
da pratica social real, havendo, em seguida, a consciéncia dessa pratica no
sentido de referi-la a experiéncia e a explicacao do professor. Vale dizer com base
em Saviani (1987) que: vai-se da agdo a compreensao e da compreensao a agao,
até se chegar a uma sintese, 0 que nao é outra coisa sendo a unidade entre teoria

e pratica, ou seja, a praxis.

Nessa perspectiva, o capitulo seguinte trata do contexto da pesquisa que
remete a revisdo bibliografica do professor pesquisador da propria pratica e os
caminhos por mim delineados nessa condicdo, desde os bastidores até os
objetivos desta pesquisa.

O Capitulo trés configura os procedimentos metodolégicos que seguimos.
Os dados foram coletados na tentativa de melhor compreender minhas demandas
no exercicio da docéncia em um caso especifico. Da leitura do processo surgiu
uma questdo: como conduzi 0 ensino e sustentei a aprendizagem das criancas
durante um curso Oficina de Ciéncias, realizado em 2008? A coleta de dados
também permitiu visualizar como investiguei minha prépria pratica, e o0s
movimentos reflexivos que realizei ao instigar-me enquanto professora-

pesquisadora.

No quarto capitulo, fago uma analise preliminar em forma de narrativa de
minha experiéncia didatica na oficina de ciéncias, realizada no ano de 2008.
Aquela etapa esteve balizada pelos aspectos representativos da dinamica da
oficina de ciéncias em termos do interesse dos alunos e da sua disponibilidade em
se comprometerem com a propria aprendizagem, bem como da maneira pela qual

conduzi o ensino e empreendi esforcos para sustentar a aprendizagem. A
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reconstrugdo da historia das oficinas caracterizou uma professora-pesquisadora
que manteve sua autoridade e a dos textos na conducdo de um ensino nela
centralizado e, n&o obstante, criou condicbes objetivas para os estudantes

alcancarem um consideravel nivel de autonomia.

No capitulo cinco procuramos interpretar essa aparente contradicdo. Nesta
etapa analitica procuramos ampliar a leitura dos dados para além dos aspectos
explicitos. Dessa interpretacdo da dinamica de condug¢ao do ensino e sustentacao
da aprendizagem, buscamos desvelar o que estava por tras dos movimentos
recorrentes da acdo docente. O embasamento tedrico esteve sustentado nas
elaboracgdes de Piera Aulagnier (1975), mais especificamente no que se refere aos

conceitos de violéncia priméria e secundaria.

Ao final deste trabalho, foi possivel pontuar alguns elementos que
marcaram a conduc¢ao do ensino e a sustentacao da aprendizagem na oficina de
ciéncias. Dos resultados da pesquisa defendemos a Tese de que ao exercer a
funcdo simbodlica de porta-voz a professora conseguiu junto a seus alunos,
administrar a tensao entre sentir-se responsavel pela introducdo de seus alunos
na cultura cientifica e realizar uma escuta capaz de suportar a diferenca na
enunciacao de seus alunos a respeito do que esperava e desejava ouvir. Desta
forma, a pratica docente permitiu criagdo, além de manter os contornos
necessarios para a alfabetizacao cientifica. Conclui-se que, da consciéncia dos
elementos que orientam nossa pratica pedagdgica, € possivel que tenhamos
condi¢gbes de buscar novos empreendimentos para a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem. Assim, transformar a pratica implica em transformar-se.
Enquanto sujeito em transformacdo hd uma constante formagéo, E, mesmo diante
de desafios ou crencas que nos parecem consolidadas, como “uma lei”, ainda
assim, é possivel constituir-se professores protagonistas de nossa histéria,
responsavel por nossa propria formacgéao continuada. Desta forma, a professora fez
tentativas para interpretar o que o educando precisava no sentido de inseri-los no
processo de alfabetizacdo cientifica planejado. Diante das novidades teve
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flexibilidade, permitindo aos alunos espago para criagdo. Aprendeu que se
aderisse ao ensino totalmente diretivo ou, simplesmente, ao ensino ativista no
sentido de “tudo” permitir ao aluno, nas duas escolhas estaria negando a violéncia
primaria, tdo necessaria a acdo educativa. Ao exercer a violéncia primaria o
professor torna-se porta-voz em duplo sentido: assume o papel de interlocutor e
representante da Cultura Cientifica e ao mesmo tempo permite ao aluno criticar,

analisar e reinventar novas formas de aprender, alfabetizando-se cientificamente.

Finalmente cabe destacar que no processo de reflexdo da reflexao,
enquanto professora e pesquisadora houve momentos na redacao do trabalho em
que utilizei a primeira pessoa do singular para melhor retratar minhas experiéncias
e minhas reflexdes individuais. Quando da analise reflexiva da reflexdo junto ao
grupo de pesquisadores utilizei a terceira pessoa do plural e quando dos
pressupostos e conclusdes sobre os dados face a visdo de pesquisadora utilizei o

tratamento impessoal.
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CAPITULO 2- O CONTEXTO DA PESQUISA

2.1 Breve historico sobre o Professor-pesquisador da prépria pratica

Nas ultimas décadas diversas pesquisas tém dado énfase ao professor
como pesquisador da propria pratica. Sendo que uma das questdes emergentes
nessas pesquisas, diz respeito a pesquisa do professor da escola basica. Estudos
de Fiorentini et al (2002, p. 159), apontam que a “sistematizacdo de
conhecimentos produzidos a partir da pratica profissional pode trazer contribuicées
relevantes para uma formacdo inicial mais articulada com as realidades
escolares”. Os autores argumentam ainda que, a reflexdo e a investigacéao,
mediadas por aportes tedricos, possibilitam a constituicdo e desenvolvimento
profissional dos professores e que “Investigar a propria pratica é um desafio tanto
para o professor da escola quanto para o professor formador de professores”
(Ibidem).

Outros pesquisadores (Ludke e Cruz, 2005; Zeichner, 1995; Ponte 2006)
consideram que o conhecimento produzido na area de formagédo de professores
poderia avancar com pesquisas dessa natureza, sobretudo pelo fato da acéo
didatica do professor comportar elementos e saberes que transcendem o saber
teérico consolidado, apresentando possibilidades para ser organizada
teoricamente no sentido de produzir efeitos marcantes e de significativo alcance

social.

Ao mesmo tempo, € possivel constatar na literatura controvérsias quanto a
validade de pesquisas dessa natureza, pois alguns pesquisadores lhes impdem
certas restricdes, principalmente no que se refere aos critérios que demarcam
aquilo que é considerado uma pesquisa académica. Ou seja, se por um lado, a
importancia da pesquisa para o professor que exerce sua profissdo na escola é
reconhecida, por outro, impdem-se padrdes que restringem o tipo de pesquisa que
o professor pode realizar.
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Em um trabalho recente Guridi (2007) considera que o conceito de
professor pesquisador constitui uma das primeiras tentativas de aproximar os
mundos da docéncia e da pesquisa tornando-se uma referéncia teérica a partir da
qual varias reflexdes tém sido realizadas sobre a possibilidade dos professores de
ensino basico investigar sua propria pratica. A esse respeito podemos encontrar
na literatura um histérico de pesquisas que procuram delinear esse caminho
desde as origens e o desenvolvimento da corrente do “professor pesquisador” até
as discussoes atuais (Elliott, 1998; Schén, 1983; Zeichner e Diniz-Pereira, 2005;
Tardif e Zourlhal, 2005; Ponte, 2006; dentre outros).

Isabel Alarcao (2001) destaca entre estes pesquisadores, cujas
perspectivas filosoficas recaem na investigacdo que professores realizam nas
escolas, orientados por agdes que visam nao somente a melhoria de suas
praticas, mas que também as consideram como espagco de formacdo. Nesse
aspecto, é relevante mencionar Lawrence Stenhouse (1994), quando langca o
conceito de professor pesquisador preocupado com a emancipacao desse
profissional. Na visdo do autor a pesquisa aparece como suporte a autonomia do
professor que pode, por exemplo, realizar mudangas curriculares tendo em vista
melhorias no processo educativo e a democratizacdo da pesquisa educacional,
mediante sua contribuicdo. Nessa perspectiva, professores e pesquisadores
universitarios devem trabalhar juntos tendo a pesquisa como base do ensino e da
autogestao da pratica. Também Carr e Kemmis, assim como Stenhouse tém como
foco a emancipacédo do professor. Na vertente de Stenhouse (1994) temos dois
principios basicos: a pesquisa deve estar vinculada com o fortalecimento de suas
capacidades e com o aprimoramento auto-sustentado da sua pratica; o foco mais
importante da pesquisa é o curriculo (processo que se configura na sala de aula).
Estes pesquisadores concebem a pesquisa como uma “indagagao sistematica e
autocritica”, respaldada por uma estratégia. O professor € um observador
participante potencial nas aulas e nas escolas. A origem do conhecimento estaria
na interpretacdo do que o professor faz na acao. Nesse sentido, Stenhouse (Ibid)
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defende a pesquisa-a¢ao por considera-la “um movimento que possui um sentido

e um significado numa area especifica de agao”.

Em Carr e Kemmis segundo Guridi (2007) temos o desenvolvimento da
teoria critica do ensino. A promocao da pesquisa-acdo como reflexdao auto-
coletiva, no sentido emancipatério. A autora coloca que Carr e Kemmis
propunham que os professores elaborassem uma teoria do ensino por meio da
reflexdo critica sobre seus conhecimentos praticos. Os saberes docentes sao
essenciais para uma educacao orientada a pratica. A pesquisa-acao se apresenta
mais uma vez como a forma mais adequada para integrar teoria e pratica,
orientada por um ideal de emancipagcdo. Assim, no ambito educacional, teoria e
pratica estariam relacionadas dialeticamente enquanto dimensées de um mesmo
processo unitario onde se efetivam segundo Vazquez “.. através de uma dindmica
em que a teoria orienta a agdo, entendida como transformagdo de realidade, e
esta, por sua vez, pode reorientar a propria teoria, fazendo-a avangar e progredir’
(VAZQUEZ; in: ALMEIDA, 1986- P. 06). Segundo o mesmo autor, entre ambas
existe uma autonomia e dependéncia mutua relativas, fazendo parte de um
processo historico social complexo, no qual algumas vezes se passa da teoria a

pratica, e outras, desta a pratica.

Com John Elliott (1998) temos o desenvolvimento e aprimoramento do
conceito de professor pesquisador. Esse conceito considera que ensino e
pesquisa estdo sempre entrelacados. Segundo o autor, & possivel distinguir dois
tipos de desenvolvimento reflexivo. Um tipo em que o professor empreende uma
pesquisa sobre um problema pratico e se baseia nessa analise para transformar
algum aspecto de sua préatica. Outro tipo em que o professor modifica algum
aspecto de sua pratica como resposta a algum problema pratico e posteriormente,
verifica se essa agéao foi eficaz, ou seja, realiza uma avaliagao reflexiva sobre a
acao e a incorpora como estratégia de modificacdo do problema. No primeiro
caso, a reflexdo inicia a agcédo, ou seja, o desenvolvimento da compreensao

antecede a decisdao de mudar as estratégias docentes. No segundo caso, a agao
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precede a reflexdo. Nesse sentido, a vertente da pesquisa-agcao permite superar

as barreiras existentes entre teoria e pratica.

Contudo, conforme nos coloca Guridi (2007) John Dewey nos introduz o
conceito de reflexdo, como consideracdao cuidadosa e ativa do que uma pessoa
acredita ou pratica, tendo presentes as razdes que o justificam e as
consequéncias que surgem. Nessa perspectiva ele distingue entre agao rotineira e
acao reflexiva. A acao rotineira é orientada pelo impulso, pela tradicdo e pela
autoridade, baseados num conjunto de codigos e definicbes sobre a realidade
educacional tomados como verdades inquestionaveis que geram imobilismo. Na
acao reflexiva, a légica da razdo e a légica da emocgédo estdo ligadas e se
caracterizam pela visdo ampla de perceber os problemas. Uma caracteristica
importante da agéo reflexiva, é que nela estdo integradas trés atitudes: abertura
de mente, responsabilidade e dedicagdo. A conjuncdo dessas trés atitudes e a
formulacédo de questbes na observacao e analise constitui a base do que Dewey

chama como “professor reflexivo”.

Na década de 80, Schén retoma as teses de Dewey, formulando o modelo
do profissional reflexivo. O modelo, aplicado ao caso dos professores, implica em
salientar que a racionalidade técnica nao da conta da complexidade da pratica.
Somente por meio da reflexdo, o professor conseguira responder aos problemas e
transformar sua pratica profissional. Para Schén (1983), existem trés niveis
diferenciados de reflexdo. A reflexdo na acdo, que remete a processos de
pensamento durante o desenvolvimento da experiéncia de ensino e
aprendizagem, para identificar problemas que surgem durante a acao e propor
mudancas durante a intervengdo. A reflexdo sobre a ag&o, que ocorre num
momento posterior e esta orientada a repensar a acéao, descrevendo e objetivando
o acontecido. E a reflexdo sobre a reflexdo na agédo que implica num
distanciamento maior da agdo e a interpretacdo do préprio processo,
possibilitando uma reflexdo continua da pratica.
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Zeichner e Diniz-Pereira (2005) em sua proposta da pesquisa-agdo como
“‘parte” da pesquisa académica propdéem a pesquisa colaborativa para superar a
divisdo entre professores e académicos, mas nao qualquer tipo de pesquisa
colaborativa. O objetivo € formar professores como pensadores autbnomos e
praticos reflexivos, que estejam comprometidos com a qualidade da educagéo
para todos os alunos. O trabalho sugere trés estratégias para quebrar essa
separacdo: envolver os professores das escolas em discussbes sobre o
significado e a importancia da pesquisa académica; desenvolver projetos de
pesquisa em colaboragdo com os professores que trabalham na escola, nos quais
antigos modelos hierarquicos sejam superados, e apoiar projetos de pesquisa-
acao desenvolvidos pelos educadores, aceitando legitimamente o conhecimento

produzido nesse processo.

O trabalho desses pesquisadores, procura desafiar algo que se tornou
comum nos ultimos anos: a glorificagdo acritica da pesquisa-agdo no sentido da
falta de interpretacao, de sua funcéao, o que de certa forma resultou no mau uso do
que seria pesquisa-acao. Zeichner e Diniz-Pereira (lbid) defendem a idéia de que
essa forma de investigacdo seja desenvolvida de maneira bastante séria e que
sejam reforcados os lagos do movimento de pesquisa-agdo com as lutas mais
amplas por justica social, econémica e politica. Argumentam que o movimento
pode contribuir para o processo de transformacdo social em termos da sua
capacidade de melhorar a formacéao profissional; do potencial controle que esses
profissionais passam a exercer sobre o conhecimento que norteia o seu trabalho;
da influéncia da pesquisa-acao sobre mudancas institucionais nos lugares em que
esses profissionais trabalham; e, finalmente, da contribuicAo da pesquisa-agao
para que a sociedade torne-se mais democratica e mais justa para todos.

Sensiveis as criticas a ela enderecadas, os autores recomendam cuidado
especial de seus pesquisadores, ao equacionar as caracteristicas da pesquisa-
acdo em sala de aula com as exigéncias do conhecimento académico.

Enfatizando a importancia de ir além da retérica de "dar voz aos profissionais",
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para a definigdo e melhoria de seus préprios trabalhos, eles reconhecem que isso,
apesar de muito importante, ndo é suficiente. No artigo “Pesquisa dos educadores
e formacao docente voltada para a transformacéao social”’, discutem a respeito dos
beneficios que professores podem obter ao se envolverem em processos de
pesquisa-agdo, em parceria com pesquisadores académicos. Eles alertam para o
risco de rejeicdo da pesquisa-acdo no ambito académico, mas enfatizam as
possibilidades que essa concepcao abre para o desenvolvimento profissional dos
professores e para sua insergao na pesquisa. Enfatizam o papel da pesquisa-agéo
na transformacdo das instituicbes e dos sujeitos pertencentes a elas, como

estratégia de emancipagéo politica.

Tardif e Zourlhal (2005) realizam uma reflexdo baseada nas dificuldades
encontradas para articular de modo eficaz os resultados da pesquisa educacional
com as praticas de formacédo docente (Durand et al., 2005). A hipétese € que
existe uma divisdo entre duas epistemologias: dos saberes e da acdo. Eles
propdem uma abordagem chamada de “ergonomia/formagao” para superar a
divisdo entre elas e aproximar pesquisa e formacao docente. Esse programa de
“ergonomia/formacgao” torna visivel o trabalho dos professores e formadores, numa
proposta de formacao que fusione as duas epistemologias, que una os fios entre
pesquisa-agao-intervengdo de uma maneira dindmica e que contemple os critérios
de rigor e pertinéncia. E relevante destacar, ainda, que o programa pretende

auxiliar na formacao docente, mas também visa produzir conhecimentos.

Dessa forma, Tardif e Zourhlal (lbid) trazem as primeiras constatagdes de
um estudo acerca da difusdo da pesquisa da universidade sobre o ensino, entre
professores da educacgao basica. Em busca de pontes entre esses "dois universos
discursivos", os autores lancam um desafio aos pesquisadores da universidade,
para o desenvolvimento de uma linguagem menos hermética para o discurso da
pesquisa, sem implicar sua descaracterizacdo, mas a aceitacao de que se dirige
(também) a um publico diferente. Seria preciso que a propria universidade
reconhecesse a importancia desse trabalho para a difusdo do conhecimento e o
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considerasse no sistema de valores que rege as carreiras e a producdo cientifica
na instituicdo. Quanto aos professores, sua formacado para a pesquisa deveria
superar um acentuado "formalismo metodolégico", presente nos cursos de
graduacdo e de formagdo continuada. Para isso, muito contribuiria a pesquisa
colaborativa, ao reunir os dois po6los docentes (da universidade e da escola de
educacao basica), devendo contar com o reconhecimento oficial das instituicdes
universitarias e escolares. Trata-se do desafio de harmonizar instituicbes distintas,
que impdem aos seus membros interesses e obriga¢des profissionais diferentes e
mesmo divergentes, em funcdo de modelos de carreira proprios a cada uma
dessas instituigoes.

Durand ET AL (2005) oferecem uma analise critica do esforgo
desenvolvido, para integrar formacao de professores e pesquisa, e apresentam a
visdo prospectiva de um programa de ergonomia®/formacdo. Apds analisar as
influéncias do dominio cruzado da epistemologia dos saberes e da epistemologia
da acao sobre a formacao de professores nesses institutos, os autores introduzem
uma perspectiva inspirada em estudos da ergonomia. Rompendo a invisibilidade
do trabalho docente, desenvolvem um programa unindo saber e acdo na atuacao
do professor, que assume também o papel de pesquisador, ja que esta muito mais
préximo dos problemas que afligem as escolas do que seus colegas da
universidade. Centrar-se na situacao de trabalho seria condicao e garantia de uma
pesquisa produtiva e com sentido, em relagdo a realidade vivida pelas escolas,
rompendo com a separacao hierarquica entre o pesquisador e o professor.

Menga Ludke e Giseli Barreto da Cruz (2005) no artigo “Aproximando
universidade e escola de educacédo basica pela pesquisa” discutem a relagéo

entre a pesquisa e o professor de educacdo basica a partir de dados de um

2 A palavra “Ergonomia” vem de duas palavras Gregas: “ergon” que significa trabalho, e “nomos”
que significa leis. Hoje em dia, a palavra é usada para descrever a ciéncia de “conceber uma tarefa
que se adapte ao trabalhador, e nao forgar o trabalhador a adaptar-se a tarefa”. Também é
chamada de Engenharia dos Fatores Humanos. E uma ciéncia multi-disciplinar que usa
conhecimentos de vérias ciéncias.
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programa integrado de investigacdo sobre o tema. As autoras afirmam que a
articulacao entre ensino e pesquisa na formacao e no trabalho do professor da
educacao basica € algo que ha algum tempo tem sido abordado na literatura
académica, mas pouco se sabe sobre o0 seu alcance entre os professores desse
nivel de ensino. No trabalho que desenvolveram apresentam uma proposta e
alguns dos resultados do estudo, considerando as trés etapas que o constituem.
Na primeira etapa tem-se a visdo de professores da educacao basica sobre a
pesquisa e sua preparacao para exercé-la, bem como as condigdes e os estimulos
para a sua realizagdo. Na segunda etapa, a opinido de professores da
universidade responsaveis pela formacao desses professores sobre a importancia,
a necessidade e a viabilidade da pesquisa, tanto na formacao quanto no trabalho
do futuro professor, abordando, ainda, os dispositivos empregados pela sua
universidade na formagéo dos licenciandos como futuros pesquisadores. Por fim,
na terceira, tem-se a proposta de investigar a posicao dos que decidem sobre
pesquisa, uma etapa do estudo em pleno andamento, buscando divisar os
elementos levados em conta por essas pessoas. Por fim, concluem apresentando
algumas reflexdes acerca da situacéo atual da pesquisa em educagéo e o desafio
da formacao de professores, evidenciando a importancia de aproximar a pesquisa
em educacao das duas realidades que Ihe dizem respeito: a da universidade e a

da escola de educacéo basica.

As autoras propdem a discussado da complexa relacao entre o professor e a
pesquisa. Em suas trés etapas o estudo por elas desenvolvido tem procurado
aprofundar o entendimento dessa relagdo, em termos de pratica, de formagéao e de
reconhecimento. A pratica da pesquisa pelo professor de educacao basica é
cercada de dificuldades, especialmente na rede publica. A esse respeito Lidke
coloca: “a formacao desse professor para essa pratica ainda ndo encontrou seus
melhores caminhos, e o reconhecimento da pesquisa feita por ele é objeto de
discussdes e controvérsias.” Nesse sentido, os trabalhos realizados por Lidke e

Cruz contribuem para o esclarecimento de pontos que animam o debate, ajudando
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a distinguir aspectos importantes e secundarios, na busca de assegurar os ganhos
que podem advir do esforco de pesquisa do professor, sem desconsiderar as
exigéncias dirigidas a todos os trabalhos de pesquisa.

Jodo Pedro da Ponte, que também dedica seus trabalhos a pesquisa sobre
a propria pratica, como ferramenta de desenvolvimento profissional, em busca por
uma nova orientacao de pesquisa, afirma: “professor e comunidade cientifica tém
muito a ganhar se os professores cultivarem uma abordagem mais cuidada na
formulacdo das suas questdes de investigagdao e na conducdo dos seus projectos
de intervengéo nas escolas.” (PONTE, 2002, P. 06)

A pesquisa sobre a propria pratica pode também perseguir outros
propdsitos e adotar outros desenhos metodolégicos. Uma ferramenta fundamental
no processo de pesquisa sobre a propria pratica é a reflexdo do professor. A
formacao e o desenvolvimento dos professores sao baseados na pratica: procura-
se reconhecer os problemas derivados de uma situacdo de ensino e organizar
uma solugdo a luz de uma teoria. Desta forma, os professores desenvolvem
conhecimentos analisando situagbes reais, recolnem dados de suas praticas e
refletem sobre eles com o0 apoio de outros: professores e/ou pesquisadores, coleta
dados mediante a prépria situagcdo de ensino que se pretende analisar e os

resultados da pesquisa tém uma aplicagdo imediata.

Da evolucéo das pesquisas em educacgao sobre o professor pesquisador da
propria pratica é possivel delinear avangos no processo de formacdo docente,
porém encontramos, também, criticas a esse tipo de pesquisa. Sao criticas
relativas ao conhecimento gerado, de dimensao epistemoldgica que nos remete a
questionar por que razdo o conhecimento produzido pelos professores pode ser
olhado como conhecimento valido. Criticas relativas aos meios, na dimensao
metodoldgica, que com frequéncia, tem pouca clareza e rigor. E por fim criticas
relativas aos propdsitos e fins: vistos, frequentemente, como muito instrumentais.

Procurando amenizar o distanciamento entre o pesquisador e o objeto
pesquisado, Ponte (2009) nos fornece algumas estratégias: no campo teorico
29



[1-O CONTEXTO DA PESQUISA

sugere usar lentes analiticas, por exemplo, para analisar as praticas da aula do
professor ou as dificuldades e compreensées dos alunos. No campo empirico
sugere reposicionar o objeto, o discurso dos alunos, a atividade dos alunos, o
trabalho do grupo, gerando registros da pratica (video, audio, diarios de
investigacdo...). E nas estratégias de interacdo o autor propde colaborar
(professor/alunos, professor/outros professores), refletir com outros professores
que também apresentam preocupacdes e problemas semelhantes, com uma
experiéncia profissional diferente integrar investigadores do ensino superior e
realizar comunicagdes em encontros de investigacdo, especialmente aqueles

relativos a profissdo docente.

No Brasil, podemos destacar os trabalhos de Geraldi, Fiorentini e Pereira
(1998); André (2004), Fiorentini (2004) e Ludke (1998, 2004) e, mais
recentemente, de Guridi (2007) cuja pesquisa obteve indicios de que essa
inclusdo do professor que pesquisa a propria pratica € bem sucedida quando
existe um movimento de mao dupla. Por um lado, o professor realiza um esforco
para se aproximar as normas da Academia e, por outro, esta Ultima realiza
esforcos para flexibilizar critérios tradicionais sobre o que significa “fazer
pesquisa”, para que o professor seja considerado como um par e possa explorar
0s saberes de sua pratica. Guridi (2007) coloca que os elementos com maior
influéncia positiva estao relacionados com os esforcos de traducao de linguagem e
com a flexibilizagdo de critérios sobre metodologia de pesquisa. E afirma:
“flexibilizar critérios ndo significa “tirar” rigor a pesquisa, mas de torna-la rigorosa
de acordo com outros critérios, mais proximos da pratica cotidiana do professor,
sem por isso deixar de lado aspectos chaves vinculados ao rigor necessario em
todo tipo de pesquisa.” Nessa perspectiva, a pesquisa sobre a prépria pratica deve
dar origem a um relato consistente, onde sejam identificados os objetivos, o
referencial tedrico adotado, a metodologia utilizada e os resultados alcangados
como muito bem nos coloca Lidke (2006).

30



[1-O CONTEXTO DA PESQUISA

Ainda em consonancia com os apontamentos feitos por Verdnica Marcela
Guridi (2007) esta pesquisa fornece abertura para repensar a formacao
continuada, além da inicial, a partir de uma relagdo mais conexa entre dois tipos

de profissionais, os da escola e os da universidade.

E relevante enfatizar que parece ser sempre necessaria uma interagdo
entre a academia e a formacdo do professor da educagédo basica. Em especial,
neste trabalho de pesquisa, a professora que também € a pesquisadora de sua
prépria pratica, faz um movimento semelhante a essa configuracao no sentido de
buscar sustentacdo para a docéncia e para a pratica da pesquisa fazendo
investimentos em sua prépria formagéo permanente. Nesse processo de pesquisa
e formacdo é apoiada pelo grupo de pesquisa que acompanha seu trabalho
instigando novas questées. Um movimento que possui caracteristicas inovadoras
no sentido de primar pela auto-reflexado coletiva mediante apontamentos do grupo
de pesquisadores. Apoio, que consideramos de suma importancia para dar
prosseguimento a acao da professora-pesquisadora, auxiliando-a no percurso da
docéncia e da pesquisa. Da docéncia, quando sustenta seus alunos na tarefa
educativa durante o desenvolvimento da atividade de ensino, e, da pesquisa,
quando promove sua formacdo enquanto pesquisadora da propria pratica,
estreitando os lagcos entre universidade e escola; e, beneficiando mais
diretamente, os sujeitos envolvidos na investigacdo educacional cujo objetivo

comum é a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

Como argumenta Guridi (lbid), o professor é, sem duvida, portador de
saberes construidos na interagdo com a pratica que talvez muitos pesquisadores
nao conseguiriam alcancar mesmo aplicando técnicas de coleta e de analise
refinadissimas. Este nos parece ser um argumento bastante forte para que
continuemos investindo em pesquisas dessa natureza e, a0 mesmo tempo,
procurando estabelecer critérios que ampliem o conceito de pesquisa utilizado
tradicionalmente pela academia.
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Nesse sentido, o trabalho tem a pretensédo de contribuir para o campo de
pesquisa na Formacao de Professores em servico, mediante apontamentos sobre
a producéao de saberes docentes e, em especial, no ensino de ciéncias. Saberes,
conforme mencionado, construidos e reconstruidos mediante o movimento de
reflexdo sobre a reflexdo da acdo docente. Especialmente nesta pesquisa, esse
movimento foi relevante ao tomar como foco uma professora-pesquisadora da
propria pratica atuando numa oficina pedagodgica de ciéncias. Salienta o
movimento da professora-pesquisadora, enquanto sujeito da pesquisa, como
singular, considerando que cada docente, no exercicio de suas funcdes faz
determinadas escolhas que o constitui enquanto profissional da educacéo.

Nessa perspectiva, nosso problema de pesquisa surge da necessidade de
uma professora da educacdo basica analisar sua prépria pratica mantendo um
movimento investigativo sobre sua agédo junto a um grupo de pesquisadores em
Educacdo do qual ela faz parte. O objetivo foi de compreender alguns dos
elementos que marcaram a maneira pela qual esta professora conduziu o ensino e
sustentou a aprendizagem de seus alunos constituindo uma histéria bem sucedida
numa oficina de ciéncias. De forma especial, essa configuracdo de pesquisa
aconteceu num espacgo diferenciado de aprendizagem, cujo programa foi
constituido historicamente nos CAICs — Centro de Atencao Integral a Crianca e ao
Adolescente. Esse programa encontra-se, atualmente, ampliado a outras escolas
chamadas “diferenciadas”, cujo atendimento aos alunos deveria acontecer de

forma integral, por meio do “Projeto Oficinas Pedagdgicas”.

2.2 As oficinas pedagogicas do CAIC e a oficina de ciéncias

Historicamente, a proposta de ensino das oficinas pedagogicas se mantém
vinculada ao PRONAICA (Programa Nacional de Atencao Integral a Crianca e ao
Adolescente) instituida no governo Collor em meados da década de 90. O projeto
tem por objetivo educar para a cidadania viabilizando a melhoria da qualidade de

vida das criancas, adolescentes e jovens. No projeto inicial, todo atendimento
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realizado no CAIC (Centro de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente)
deveria estar vinculado a comunidade escolar. O plano era fornecer o atendimento
odontolégico, assisténcia social, atendimento psicolégico e psicopedagdgico; além
da escolaridade regular (educagéo infantil e ensino fundamental), reforgo escolar e
oficinas pedagédgicas diversas (artes, teatro, musica, ciéncias, futsal, ginastica,
voleibol, trabalhos manuais e poesia).

Infelizmente essa estrutura institucional, que visava o atendimento a saude
e ao social, ndo durou muito. Apés alguns meses, encontrou dificuldades por falta
de recursos humanos para realizar o atendimento odontolégico, o que acabou por
extinguir-se a proposta inicial. O trabalho psicopedagdgico também nao perdurou
naquele Centro, sendo transferido o atendimento para um local central no
municipio para atender todas as escolas municipais e ndo apenas os CAICs. O
atendimento socio-educativo aconteceu por mais tempo, entretanto, hoje é
realizado apenas na Educacao Infantil. Atualmente, o CAIC conta com oficinas de
musica, teatro, artes, ciéncias, futsal e ginastica além da escolaridade regular.
Todavia, ndo ha atendimento a saude e assisténcia social da forma como havia
sido proposto anteriormente pelo PRONAICA, considerando que o governo federal
delegou aos estados e municipios os investimentos no programa. O governo
estadual assumiu apenas a escolaridade das dUltimas séries do Ensino
Fundamental e a prefeitura municipal ficou responsavel pelos anos iniciais do
Ensino Fundamental e Educacgao Infantil e pelas Oficinas Pedagdgicas, além do
Reforco Escolar, ignorando o projeto inicial que vinculava educacao a saude e a
assisténcia social. Neste contexto é que se encontra atualmente o CAIC, e em
particular, a Oficina de Ciéncias na qual tenho realizado minha pesquisa enquanto
professora-pesquisadora, levando em conta meu percurso de docéncia nesse
espaco educativo.

Em pouco tempo aconteceram algumas perdas para a comunidade escolar.
Entretanto, pontos positivos com relacdo aos investimentos pedagdgicos nas
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oficinas, tiveram impulso e deram grande significado ao CAIC, o que de certa
forma tem contribuido para o desenvolvimento e caracterizacdao de sua identidade,

especialmente quanto ao trabalho desenvolvido na Oficina de Ciéncias.

Entre professores das oficinas e a assessoria pedagdgica da rede municipal
de educacao, houve ao longo desses anos, uma compatibilidade filoséfica quanto
as concepgbes pedagdgicas. Esta caracteristica € fruto de uma conquista dos
professores oficineiros, consolidada em meio aos trabalhos desenvolvidos e o
respectivo reconhecimento da comunidade ao longo do tempo, e que também
facilitou o fortalecimento da parceria com a Secretaria Municipal de Educacao
desde a inauguracao do CAIC, datada em 1994.

Como €& um centro especial, com programas educacionais
diferenciados das demais escolas, sempre foi uma luta mantermos
as oficinas funcionando devido as politicas publicas sempre
instaveis no municipio. Entretanto, nos mantemos pautados no
apoio da comunidade em reconhecimento ao nosso trabalho. E
histérica também nossa participacdo em cursos de formacao
continuada mediante atencdo especial a nossa funcdo enquanto
profissionais que visam uma educacdo integral, portanto aberta
para um trabalho criativo e empreendedor... Trabalhamos por
manter uma dinamica de ensino diferenciada da escolaridade,
com maior flexibilidade curricular e fornecendo subsidios para o
desenvolvimento dos alunos. [Relato da professora da oficina de
ciéncias em depoimento sobre os desafios enfrentados e a
importancia do trabalho das oficinas pedagdgicas].

Outro aspecto relevante na construcao histérica e cultural dessas oficinas
no CAIC é a selecao dos professores para atuar em cada area de conhecimento.
Existem critérios que nasceram com a ideologia do programa e que perduram até
hoje. Assim, tem-se a observacao e avaliacao constante de cada profissional em
seu desempenho como: o perfil profissional para atuar em determinada area, a
criatividade e capacidade de resolucdo de problemas no sentido de superar
desafios e dar conta das necessidades educativas dos alunos. Em suma, critérios
que constituem parte importante na escolha desses profissionais desde 1994. Da
andlise do perfil profissional dos professores que atuam nas oficinas, em geral,
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leva-se em conta o nivel mais elevado de formacédo académica, o dominio do
conhecimento especifico na area de atuacdo e as habilidades para o
desenvolvimento da oficina priorizando a criatividade. No inicio de cada ano letivo
os professores sao consultados quanto aos seus interesses de atuar em cada
oficina especifica. Cada um deve argumentar por escrito e oralmente sobre suas
intencées quanto ao trabalho que pretende desenvolver e seu respectivo perfil
profissional. Entdo, todo corpo docente, juntamente com a direcao geral,
supervisores e coordenacao da Secretaria Municipal de Educagcédo de Londrina
avaliam a possibilidade de atuacdo do professor com base em sua experiéncia
anterior, sua formagéao e habilidade. Em suma, a selecao € histérica e se constitui

como uma cultura no interior dessas escolas que contém as oficinas pedagogicas.

Atualmente, o municipio de Londrina conta com dez unidades dessa
natureza. O diferencial deste tipo de modalidade de ensino se apresenta de forma
marcante ha algum tempo com relacao as outras instituicdes da regiao do estado,
devido em grande parte a sua forma estrutural para atendimento integral as
criancas. E importante ressaltar que, este CAIC é pioneiro na regido norte do
Estado do Parana, fato que lhe coloca em posicdo de modelo com relacdo a
outras escolas diferenciadas. Logo ap6s um curto periodo de tempo, cerca de dois
anos, outros CAICs foram inaugurados, sendo mais uma unidade em Londrina e
outras em municipios vizinhos. Mas somente ap6s cerca de sete anos é que
surgiram outras escolas com caracteristicas semelhantes, no sentido de implantar
oficinas pedagdgicas. Paulatinamente, houve uma crescente politica publica nesse
sentido incentivando a ampliagdo destas escolas de modalidades diferenciadas,
apontando, inclusive, para outros aspectos concomitantes com a fundacéo e
permanéncia das oficinas pedagdgicas: a formacdo do professor e o
reconhecimento profissional do educador que ali atua.

Ha também um forte apoio da Secretaria Municipal de Educagdo de

Londrina quanto aos investimentos na formacao continuada desses professores.
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Nos ultimos dez anos, a cada um ou dois meses, tem sido realizado um encontro
entre os professores que atuam nas oficinas e a assessoria pedagoégica para
discutir, planejar, trocar experiéncias e estudar teorias relativas ao processo de
ensino e aprendizagem. Com o objetivo de formagdo continuada, tem havido
investimentos de novas estratégias para melhorar a pratica pedagdgica. Existem
momentos em que profissionais de diversas areas do conhecimento podem
explicitar suas praticas e compartilhar desafios, sucessos e problemas com os

demais colegas.

A questédo da permanéncia da Oficina de Ciéncias ao longo do tempo no
programa tem reforcado a persisténcia dessa professora investigada em manter o
Projeto reconhecido. Um indicativo desse movimento se faz presente na voz da
coordenadora pedagdgica das escolas diferenciadas:

...enquanto outras oficinas se extinguiram, perderam espaco ou se
submeteram as diretrizes mais especificas da SMEL, a oficina de
Ciéncias conquistou seu “lugar”. Teve maior credibilidade para
propor atividades e conteudos, inovando o curriculo conforme as
necessidades e implicacbes em meio as questbes sociais, de
saude e melhoria da qualidade de vida, da dindmica da natureza e
aspectos tecnoldgicos. [fragmentos de entrevista em dezembro de
2008].

Um projeto pela alfabetizacdo cientifica, compilado para o curso em 2008,
apresentou novidade ao caracterizar sua dinamica mais interativa para além do
espago escolar. Envolveu a comunidade educativa, familiares e amigos das
criangas por meio de tarefas. Contudo, conservou alguns elementos que puderam
ser revelados na postura docente.

Atualmente, enquanto pesquisadora da propria pratica, tive a
oportunidade de investigar o que estaria por tras desse caminho,
por mim trilhado, e do diferencial que essa opgado tem
representado em minha docéncia, no sentido de conseguir
desvelar as demandas implicitas que marcaram e sustentaram
minha pratica profissional naquela oficina. [depoimento em diario
de investigacao, marco de 2010].

Para tanto, apresentamos na seqUéncia os bastidores da pesquisa cuja

pretensdo € contribuir para uma leitura mais clara desse movimento docente no
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sentido de trilhar os caminhos consolidados. E também um convite & reflexao
sobre as escolhas que ela fez, enquanto sujeito da pesquisa, as razdes e
pretensdes na condugéo do ensino, no contexto pedagoégico.

2.3 Os Bastidores da Pesquisa

Para oferta de vagas na oficina de Ciéncias, normalmente, faz-se uma
selecdo dos alunos interessados em frequenta-la. Inicialmente é realizado um
convite da prépria professora da oficina a todos os alunos matriculados nas 32 e 42
séries do ensino fundamental. Em 2008, de forma semelhante aos outros anos,
diversos alunos manifestaram interesse em participar dessa oficina. Entéo, a
direcdo sugeriu a utilizacdo de critérios para a selecao tais como:
comprometimento do aluno com a participacao e freqiéncia na escolaridade e o
fato de residir nas redondezas da escola. O ultimo critério justifica-se a facilidade
de deslocamento - casa/escola- evitando a dependéncia de transporte escolar e a
maior possibilidade de aceitagdo quanto ao consentimento dos pais. Além do
atendimento aos critérios mencionados, a direcdo e a supervisdo da escola

solicitaram, ainda, a participacao na decisao para selecao final dos alunos.

Assim foi feita a selecdo dos oito alunos para a pesquisa, além de uma lista
de espera de cerca de 20 alunos condicionada a desisténcia de algum dos
selecionados. E importante colocar que, foram selecionados trés alunos da
terceira série e cinco da quarta-série. Dentre os quais, um é filho da diretora e
outro da supervisora. Este nos parece ser um indicio de que o corpo diretivo da
instituicao escolar tem acreditado naquele trabalho ha algum tempo, a ponto de
confia-lo a educacéao de seus proprios filhos. Vale lembrar que o aceite dos alunos
passou pelo aval da professora. Contudo, com influéncias da equipe diretiva da

instituicao de ensino, que também tinha seus interesses particulares.

Apoés a selegdo dos alunos, houve uma ultima etapa, a qual consistiam os

objetivos da oficina e a importancia do compromisso com 0s pais e seus
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respectivos filhos na realizagdo do trabalho. Em dia e horario marcados, pais e
filhos foram convocados para uma reunido. Na reunido, além de apresentar as
perspectivas de trabalho na oficina, a professora explicitou a condicdo de que,
caso houvesse a possibilidade da auséncia de algum deles, a vaga passaria para

outro aluno inscrito em lista de espera.

2.4 O planejamento da experiéncia didatica

A experiéncia didatica focalizada se orientou pelos pressupostos da
alfabetizacao cientifica (Santos, 2001; Lemke, 2006; Fonseca, 2007; dentre outros
pesquisadores).

O objetivo da proposta pedagdgica foi de criar um clima propicio para que
os alunos pudessem participar das escolhas didaticas e do tema, do
desenvolvimento e avaliagao do projeto de alfabetizacao cientifica.

A dindmica de trabalho consistiu no desenvolvimento de atividades
coletivas, cujo objetivo estava em problematizar junto aos alunos aspectos
relacionados a questdo da sustentabilidade socio-ambiental. A partir de um tema
eleito pelo grupo de alunos, com a colaboracdo docente, foram organizadas
diversas atividades referenciadas na alfabetizacdo cientifica. Atividades
desenvolvidas mediante: aulas experimentais, tedricas, de campo, discussdes e
montagem de modelos fisicos, entrevistas, relatos e investigacdes, visando
propiciar agbes participativas e transformadoras em meio as questdes locais e
globais.

O trabalho pedagogico consistiu em instigar nas criangas um processo
investigativo sobre a dindmica da natureza, as causas, efeitos e conseqiéncias da
acao humana (incluindo a tecnociéncia) a confrontar com fenémenos naturais e o
equilibrio ambiental.
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Procurou, também, valorizar os conhecimentos prévios das criangas, de
suas experiéncias e contextos sdécio-culturais diversos, e principalmente, dar voz a
elas no sentido de problematizar situagdes que permeavam o foco de estudo. Para
esse trabalho de alfabetizagdo cientifica a professora fez a opgéo de trabalhar
com os alunos organizados em grupos. A intencao foi de investir num espaco para
a tomada de decisbes de forma participativa e responsavel durante a realizacao

do projeto (autonomia, emancipacgao social).

Desta forma o objetivo da proposta pedagodgica da oficina pautou-se na
criagdo de um clima propicio para que os grupos de alunos levantassem situagoes
gue o0s inquietassem e as problematizassem em meio a discussdes coletivas na
tentativa de solucionarem ou trilharem caminhos para mudar uma situacao que
eles considerassem importante modificar. Para viabilizar o estudo dos problemas e
as possiveis mudancgas a pretensao era de que os alunos fizessem uma escolha
quanto ao tema em estudo. A partir da escolha do tema, outros conteudos a ele
relacionados estariam em pauta no sentido de primar pela alfabetizacéo cientifica,
cuja funcao também estava em ampliar e divulgar os conhecimentos cientificos.

Como estratégia de ensino, a opcao foi pelo trabalho em grupo, com o
propdsito de que as escolhas relativas ao tema em estudo e a organizagao entre
seus membros, fossem feitas pelos proprios alunos, tendo em vista uma
perspectiva democratica.

No planejamento de curso registrou metas que esperava cumprir na
conducao de meu ensino, conforme segue:

o auxiliar os grupos no levantamento de problemas de seu cotidiano
que afetem a vida de outros grupos, da comunidade local e mundial.

o proporcionar ambiente e espaco para a vivéncia co-participativa dos
alunos nas etapas da investigacdo da problematica levantada por
eles: discussdo dos problemas, delimitacdo de seu estudo,
observagdo das possiveis causas, analise critica da situagéao,
medidas possiveis para amenizar ou solucionar o problema;
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o favorecer a expressao dos alunos de forma espontanea, a valorizar a
individualidade de cada um, a inclusdo para que se sintam
envolvidos no projeto, instigados pelas questbes levantadas, como
co-autores do projeto;

o instigar um diélogo reflexivo, critico e criativo sobre o problema com
o intuito de envolver outras pessoas neste desafio;

o contribuir para que os alunos conquistem alguma autonomia na
tomada de decisbes diante de situacdes desestabilizadoras e/ou
desafiadoras que porventura possam surgir durante o trabalho
investigativo dos grupos;

o propiciar condigbes para que 0s alunos  sintam-se
apoiados/sustentados no processo de ensino e aprendizagem:;

o disponibilizar tempo e espago para que todos possam se expressar
sobre o tema e situagcées que o envolvem, no sentido de captar a
mensagem que explicita as ansiedades, desejos, crencas e
representacdes dos alunos durante sua manifestacdo nos pequenos
grupos e no grupo-classe;

o Buscar compreender meu papel de professora enquanto
coordenadora da aprendizagem:;

o Propiciar situagbes em que os alunos possam reconhecer-se como
grupo, suas fragilidades e seus avangos no sentido de manté-los em
analise critica e reflexiva sobre suas acoes coletivas;

o Interrogar-se constantemente se, de fato, as contribuicbes da
condugcdo de seu ensino tém auxiliado/sustentado a evolugdo do
potencial dos alunos.

Em geral, o tema escolhido foi abordado de forma dinamica, a compor um
planejamento interativo, participativo, embora essa escolha tenha sido marcada
por outras questbes que mudaram os caminhos inicialmente projetados no

planejamento da conduc¢ao do ensino.
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Assim, a escolha inicial do grupo de alunos foi o tema ar. Contudo, o tema
desenvolvido foi solo, decidido em comum acordo entre a professora e as
criangas, durante o segundo encontro, ap6s a sugestdo da orientadora da
pesquisa. Da exploracdo desse tema, os demais conteudos foram abordados
(agua, ar, animais e vegetais) mediante questdes que envolveram a saude e
aspectos correlativos as questdes fisicas, quimicas, bioldégicas e geoldgicas
presentes no processo de formacéao e constante transformacéao do planeta. Houve,
ainda, uma preocupacao com as implicacbes para a qualidade de vida
considerando as relagbes do homem com a natureza no contexto tecnoldgico
atual, cujo objetivo foi buscar acdes que permitissem a sustentabilidade socio-
ambiental pautada no exercicio da cidadania.

2.5 Uma proposta pedagodgica baseada na alfabetizacao cientifica

Ensinar ciéncias em tempos atuais ndo € uma tarefa facil, principalmente
quando a concebemos como uma responsabilidade de educar para o exercicio da
cidadania. Associada historicamente a construcdo de estados democraticos, a
escola apresenta-se como um espaco que deve proporcionar a formagcao de
cidadaos para que comandem suas préprias vidas, que participem da organizacao
da vida comunitaria e social, das atividades politicas, que tenham principios éticos
e filosoficos. Nesse contexto, n6s educadores temos a fungcdo de propiciar um
ambiente educativo que favoreca a discusséo, negociacao e expressao de nossos
alunos no sentido de que possam realizar movimentos capazes de promover

mudancas em meio a sociedade em que vivem.

Acreditamos que desde a educacgao basica, o ensino de Ciéncias podera
propiciar “trilhas” para que as criangas se reconhegam em sua natureza,
reconheca o ambiente que as cerca e no qual se inserem. Em nossa compreensao
€ necessario que a educacao cientifica seja capaz de fornecer abertura para a
construgdo do pensar e do agir dessas criangas. Uma constru¢cao pautada na

41



[1-O CONTEXTO DA PESQUISA

humanizagéao, elucidada de forma criativa, critica e reflexiva sobre as questbes
que a todo tempo se apresentam nas diversas situacdes cotidianas- os desafios
contemporaneos- no sentido de que possam construir sua prépria histéria,
ponderando o impacto que tais agdes podem causar e viabilizando novas formas
de atuacdo que priorizem a qualidade de vida para todos. E preciso que se
conheca a dindmica da vida para agir mais conscientemente, avaliar beneficios e
prejuizos ao meio ambiente, desde uma visdo local da problematica até a

planetaria, para fazer escolhas que possam privilegiar valores universais.

Outro foco que nao podemos perder de vista no ensino de Ciéncias, e que
se faz presente em muitas pesquisas referenciadas em artigos publicados na area
de Educacao e Ensino de Ciéncias, é o avango continuo da Tecnologia atrelado a
urgéncia por mudangas no ambito educacional devido as repercussbes desse
avanco na sociedade (Auler e Delizoicov, 2001; Pellaud, 2002; Nascimento e
Costa, 2002; Pérez e Molini, 2004; Auler, 2003; Diaz, Alonso e Mas, 2003; Alonso,
Mas, Diaz e Romero, 2007; Medeiros e Ventura, 2007; Souza ET.al.,2007, Solbes,
2007; Santos, 2003; Nascimento, 2005; Fonseca, 2007). De forma unanime todos
eles apontam para a necessidade de estarmos atualizados quanto aos desafios da
tecnociéncia, no sentido de nos propormos a trilhar "caminhos" que nos
possibilitem o exercicio da cidadania. Em consonancia com essa proposi¢ao, o
processo de alfabetizacdo cientifica, que por sinal nunca acaba, nos remete ao
exercicio da vivéncia de atitudes que garantam o acesso a melhoria da qualidade
de vida para todos.

Diante da necessidade de ensinar ciéncias na perspectiva da Alfabetizagéo
Cientifica, devido as demandas de nossa sociedade atual, muitos trabalhos de
pesquisa na area de Educacdo, em especial no Ensino de Ciéncias, tém se
preocupado com este tema. Dessa producdo destacamos alguns colaboradores
como: Santos (2001); Lorenzetti e Delizoicov (2001); Solbes e Vilches (2002);
Pereira (2002); Pedrosa e Henriques (2003); Diaz, Alonso, Mas e Romero (2003);

42



[1-O CONTEXTO DA PESQUISA

Fontes e Cardoso (2006); Lemke (2006); Fonseca (2007); dentre outros
pesquisadores, que em seus estudos abordam diferentes aspectos sobre a
alfabetizacao cientifica e tecnoldgica, ressaltando a necessidade de mudanca
curricular e a atencao a diversidade de estratégias pedagdgicas que viabilizem a
popularizagdo das ciéncias com o objetivo de amenizar a desigualdade social.

Pereira (2002) coloca que existem algumas razdes para a educagao na
perspectiva da Alfabetizacao cientifica, a qual chama de literacia cientifica, dentre
as quais destaca a abrangéncia de conceitos e processos cientificos e, ainda, de
situacdes cientificas selecionadas, sobretudo, a partir da vida cotidiana dos
individuos. Seguindo a abordagem de Fourez (1994) a autora propde a divisdo de
argumentos fortes para uma mudanca na educagao em ciéncias na perspectiva da
literacia cientifica. Assim justifica cada argumento organizado em trés ordens:

econdmica e politica, social e humanistica.

Nesse sentido, os papéis do professor se multiplicam, diferenciam e
complementam, exigindo uma grande capacidade de adaptacao, de criatividade
diante de novas situacdes, propostas e atividades. Essas situacées nos obrigam a
pensar em processos pedagdgicos que compatibilizem as necessidades de
insercdo ao mundo tecnolégico com as necessidades de interacdo pessoal
durante o processo de aprendizagem. Torres e Badillo (2006), ao fazerem
analogia com as categorias que permitem distinguir o carater da nova didatica no
sistema educativo, propdem estudos de modelos didaticos, projetos e normas
didaticas acerca do carater tecnoldgico. Para esse estudo, os autores partem de
uma revisao historica da relagdo existente entre as ciéncias experimentais e as

tecnologias, sobretudo as denominadas duras.

Nesta perspectiva, pontuamos que, as praticas pedagdgicas estdo
relacionadas com a posicdo epistemoldgica do professor, constitutiva dos
conceitos de homem, mundo, cultura, conhecimento, aprendizagem, ensino,

subjacentes ao seu ato de ensinar, a sua pratica docente, decorrendo dai
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diferentes modelos de ensino e, consequentemente, diferentes abordagens para a
formacao da cidadania. Nesse sentido, é que podemos nos questionar sobre como
tem sido nossa trajetéria docente, e como ela tem evoluido buscando atender as
demandas e os desafios da sociedade contemporanea. Em particular, nesta
investigacdo de minha pratica apresento as seguintes indaga¢ées: como posso
caracterizar minha pratica pedagdgica no Ensino de Ciéncias? Estou contribuindo
para que os alunos tenham a oportunidade de construirem seu processo de

exercicio da cidadania?

A esse respeito, Silva (2000) afirma que: “Educar para a cidadania implica
mais do que a proposi¢cado de novas teorias, de novos modelos de ensino, sendo

necessario, aos educadores, retomar suas praticas em termos reflexivos”.

A autora admite que a condicao cidada prima pela interiorizacao de valores
éticos e morais, de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos concernentes aos
individuos. Nestes se configura como expressao de auto-afirmagéo, visao na qual

LA 11

0 sujeito ndo esta “assujeitado” ao discurso do outro estabelecido na massificagéo
social, mas torna-se capaz de ter o seu préprio discurso através das
aprendizagens que realiza; postas na perspectiva da emancipagdo humana.
Diante disso, podemos fazer da pergunta dela, também a de todos néds
educadores: “O que a escola, como um todo, e o ensino de Ciéncias, em especial,
tém feito de concreto para “instrumentalizar” o aluno no exercicio da cidadania?”
“Como desenvolver o conteudo e a forma da educacdo pela Ciéncia, de tal
maneira que a mesma contribua para a formagcdo do cidadao?” No intuito de
viabilizar respostas a essas questdes, a autora trata, primeiramente, das
contradicbes no processo de constituicdo de cidaddos na escola; a seguir, a
mesma considera a necessidade de uma alianga entre ciéncia, tecnologia e
sociedade para a construcdo da cidadania e, finaliza com algumas questdes de

cidadania que dizem respeito ao Ensino de Ciéncias.
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Lemke (2006) também nos chama a atencdo sobre as mudangas que
devem ser efetivadas no contexto escolar. Desde a sensibilidade e o cuidado com
as escolhas de instrumentos baseados na tecnologia da informagcédo e
comunicagao até a investigagdo de como e para que estamos formando. O autor
Levanta duas questdes relevantes a nossa investigacéo: “; Deberiamos enfocar la
educacion cientifica mas en las cuestiones sociales y en las preocupaciones de
los estudiantes? ;Podemos hacer que la educacién cientifica sea mas

democratica y mas progresista desde el punto de vista politico?”

Para Lemke (2006) as metas da educagdo cientifica ao longo da
escolarizacdo e da aprendizagem devem ser sustentadas por meio de propostas
de agdo que respeitem a faixa etaria dos alunos envolvidos nesse trabalho.
Segundo o autor, para as criancas da educacdo basica, € mais significativo
“apreciar e valorizar o mundo natural, cujo sentido €& potencializado pela
compreensao, mas sem eliminar o mistério, a curiosidade e o assombro” (LEMKE,
2006).

Lemke (2006) dentre outros pesquisadores ressalta, ainda, a necessidade
de mudanca curricular e de atencao a diversidade de estratégias pedagogicas que
viabilizem a popularizagdo das ciéncias com o objetivo de amenizar a

desigualdade social.

Em consonéncia com as idéias do autor, a proposta didatica em pauta,
nesta pesquisa, tem sido desenvolvida de forma criativa, critica e reflexiva sobre
as questdes que a todo tempo se apresentam nas diversas situagdes cotidianas.
Nesse sentido, acredita-se que a alfabetizacao cientifica possa se constituir como
um processo pedagdgico capaz de contribuir para a construcdo individual e
coletiva da propria histéria de vida dessas criancas, ponderando o impacto que
suas ac¢oes podem causar e viabilizando novas formas de atuag&o que priorizem a
qualidade de vida para todos.
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Lorenzetti e Delizoicov (2001), ao analisarem a contribuicdo do ensino de
Ciéncias Naturais nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental para o processo de
Alfabetizagdo Cientifica dos alunos, fazem um levantamento bibliografico dos
trabalhos desta natureza desenvolvidos no Brasil e em varios paises, nas duas
ultimas décadas. Trabalho que propiciou o estabelecimento de uma compreensao
para o processo de alfabetizagdo cientifica a ser trabalhado nessa etapa de

escolarizagao.

De maneira andloga, nossa pesquisa enfoca o desenvolvimento de um
projeto que objetiva a alfabetizacdo cientifica, também entendida como uma
atividade vitalicia, sendo sistematizada no espaco escolar, a considerar,
consonante com esses autores, “o contexto politico-social e cultural que
transcende em meio a outros espacos educativos nao formais, permeados pelas
diferentes midias e linguagens” (LORENZETTI e DELIZOICOV, 2001).

A prépria literatura da area de Ensino de Ciéncias aponta para a
necessidade de uma reformulacdo tanto nos programas curriculares, como nas
formas de se trabalhar conteudos nessa area em nossas escolas. Recomenda-se,
uma reestruturacdo do curriculo eliminando conteudos conceituais supérfluos e,
incluindo outros que sejam mais propicios a participagdo dos alunos no processo
de (re) elaboracao dos saberes que os oportunizem a compreender a Ciéncia e a
Tecnologia, seus processos e seus produtos, e a utilizar estes nas suas acgdes

sobre o mundo exercendo sua cidadania de forma mais qualitativa.

Em nossa pesquisa partimos do pressuposto de que a construgcdo do
conhecimento envolve formulacdes de hipdteses resultantes da interacdo dos
alunos e objetos de conhecimento. E de que as criancas, na faixa etaria entre seis
e doze anos, ja possuem capacidade de compreensdo, do ponto de vista
cognitivo, para o trabalho com nocdes cientificas relativas a fenbmenos naturais e

a “produtos tecnoldgicos” que estdo ao seu redor; mesmo que em diferentes
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estagios, levando-se em conta o desenvolvimento da criangca em determinadas

etapas de aprendizagem.

Por exemplo, hoje em dia, diriamos que um cidaddo culto, alfabetizado
criticamente, deve ser capaz de acompanhar e participar ativamente de debates
sobre questdes sociais envolvendo conhecimentos cientificos divulgados pela
midia; deve ser capaz de compreender e emitir opinides sobre textos que abordam
questdes polémicas, além de manter um olhar reflexivo para suas proprias agdes
no sentido de analisar efeitos que viabilizam ou ndo a sustentabilidade sécio-

ambiental.

2.6 Objetivos e delimitacao do problema da pesquisa

O problema de pesquisa surgiu a partir da necessidade que eu tinha de
investigar minha acao docente junto a um grupo de alunos entre 9 e 10 anos de
idade numa Oficina de Ciéncias. O processo de problematizacdo da proépria
pratica aconteceu quando, na posicdo de professora-pesquisadora, busquei
compreender como tenho conduzido meu ensino e sustentado a aprendizagem de
meus alunos durante um curso em 2008 na Oficina de Ciéncias, num contexto de
alfabetizacao cientifica. No processo de melhor compreender esse movimento,
assumo o papel de professora-pesquisadora no sentido de, paulatinamente,
tornar-me autora e precursora de minha agéo educativa no ensino de ciéncias, na
instituicdo educacional em que atuo. Desta forma, o objetivo geral € compreender
como tenho conduzido o ensino de ciéncias e sustentado a aprendizagem dos
alunos. Com relagcdo ao processo de formagao continuada em conexdao com a
pesquisa de doutoramento, o trabalho tem a pretensdo de caracterizar em parte,
também, a trajetéria docente na docéncia da oficina de ciéncias. E uma tentativa
de compreender minhas concepc¢des sobre a docéncia e as escolhas que tenho
feito no exercicio dessa funcédo. O olhar retrospectivo para a vida académica e

profissional foi considerado para que pudéssemos melhor retratar a construcdo
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particular ao longo de minha vida, bem como as caracteristicas que
permaneceram impregnadas em meu saber docente. O movimento de formacéao
permanente também mantém um ritmo singular presente na opg¢do que faco em

continuar investindo em meu saber docente.

O foco de pesquisa esta na reflexdo da agdo mediante a investigacdo de
uma histéria de sucesso na Educacado cientifica, no sentido de melhor
compreender a propria pratica, em particular, na regéncia de uma oficina de
ciéncias no ano de 2008 para um grupo de alunos dos anos iniciais do ensino

fundamental (9-10 anos de idade).

Os fatos relevantes que interferiram em minhas escolhas, acredito
implicitas, para além do planejado, me interessam sobremaneira no sentido de

compreender o que, de fato, sustentou a aprendizagem das criangas.

Especificamente, a pesquisa tem como objetivo: compreender a pratica
docente a partir das vicissitudes do processo educativo mediante as escolhas
pedagdgicas implicitas, com base num processo de investigacdo e reflexao a
partir dos eventos que marcaram a conducdo e a sustentacado da aprendizagem
na oficina de ciéncias, no ano de 2008. Desse objetivo especifico ressalto a
analise reflexiva sobre questdes que incomodam e/ou satisfazem o processo de
conducdo de meu ensino; e questdes que emergem dos proprios alunos em
funcdo das interacbes em sala de aula. O movimento docente configurado
também me levou a questionar: Como respondo as minhas demandas e as de

meus alunos?

Outro aspecto relevante neste trabalho é trajet6ria docente, que conta com
aspectos da experiéncia no ensino e na pesquisa e, que, tem o intuito de contribuir
para a conexao da pratica de sala de aula na educacéao basica com a investigacao
desta na academia, no sentido de implementar a formagdo continuada de
professores. Reconhecemos que, em geral, a formacado de professores e, em
especial, a continuada, diz respeito a trajetdria de vida profissional, marcada pelas
experiéncias pessoais de cada um, vinculada a escolarizagdo. Contudo, do apoio
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do grupo de pesquisadores na area, a intengao foi também de validar esses
saberes de uma forma particular e original. Assim, diante do olhar do coletivo, que
representava a comunidade cientifica do ensino, da pesquisa e formacao, foi
possivel levantar novas perguntas, reflexdes e analises mais criticas da, na e

sobre minha praxis educativa.

Do foco investigado espero contribuir para as pesquisas em formagao
continuada mediante a pesquisa sobre a propria pratica, no sentido de estabelecer
uma conexao mais efetiva entre a academia e a educacao basica. Em especial,
nessa pesquisa, busco compreender alguns dos elementos que marcaram a
maneira pela qual conduzi o ensino de ciéncias e sustentei a aprendizagem de
meus alunos. No entanto, ao final do processo de analise, o objetivo se
especificou ainda mais no sentido de buscar compreender o que estava por tras
de minhas escolhas durante o projeto de ensino. Tem-se, portanto, a intencao de
melhor compreender minhas demandas no exercicio da docéncia em um caso
especifico: como a professora conseguiu sustentar aquelas criancas em
processo de aprendizagem caracterizando uma histéria de sucesso na
educacao cientifica? A coleta de dados também permitiu visualizar como
investiguei minha prépria pratica, e os movimentos reflexivos que realizei ao
instigar-me enquanto professora-pesquisadora. Nesse ponto, a intencdo é
contribuir para as pesquisas em formacao continuada, especialmente, a pesquisa
da propria pratica na educagéo basica, cujas reflexées podem contar com o apoio
de grupos de pesquisadores na area.
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CAPITULO 3- PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Esta pesquisa tem natureza qualitativa interpretativa (ERICKSON, 1986) e
trata-se de um estudo de caso que enfoca o movimento de uma professora-
pesquisadora na conducao de uma experiéncia didatica desenvolvida durante o
ano letivo de 2008, junto a oito alunos dos anos iniciais da escolaridade bésica (32
e 42 séries). As atividades foram desenvolvidas no Laboratério de Ciéncias, numa
escola publica do Municipio de Londrina, por meio de encontros semanais de 1
hora e 40 minutos cada um, totalizando trinta e trés encontros. A intencao do curso
foi desenvolver um projeto de alfabetizagdo cientifica conforme ja mencionado

neste trabalho.

Erickson (1986) cita trés pontos fundamentais para a caracterizacdo da
investigagao interpretativa. O primeiro envolve a intensa e longa participacdo no
contexto investigado. O segundo refere-se ao cuidado necessério para o registro
daquilo que ocorre no contexto de investigacdo, em conjunto a utilizacdo de outras
fontes de evidéncia como: documentos, entrevistas, gravacées em audio e videos,
diarios de investigacdo. O ultimo indica a necessidade da realizacdo de uma
analise reflexiva do conjunto dos registros e das evidéncias, junto a uma descricao
detalhada do contexto de investigacdo e de tomada de dados. Ainda sobre a

natureza qualitativa, Moreira argumenta:

Ao apresentarem natureza qualitativa, os dados requerem uma
andlise compativel com estas caracteristicas. Desta forma, as
hipéteses vao sendo estabelecidas pelo pesquisador ao longo do
processo investigativo, mediante o contato com os dados. Esse
tipo de pesquisa ndo envolve a manipulagao de variaveis num
dado contexto experimental de tomada de dados, sobre o qual o
pesquisador pretende possuir o maior grau de controle possivel;
ao contréario, enfatiza os aspectos subjetivos, penetra no mundo
do sujeito, adere as suas experiéncias, suas relagdes sociais e
como ele significa a tudo isso (Moreira, 2002).

Na perspectiva do autor, o pesquisador, imerso em seu fenémeno de
interesse, participa observando, registrando, ouvindo, interpretando, com a
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preocupacdo de conferir credibilidade as suas afirmagdes (Moreira, op cit). Assim,
o detalhamento do processo de tomada de dados € importante para evidenciar a

validade das interpretacdes elaboradas.

3.1 A coleta dos dados

Os dados foram coletados mediante gravacao das aulas em video e diarios
de investigacao por mim compilados enquanto professora e investigadora.

Os diarios de investigacao consistiam no registro de sentimentos,
impressdes, duvidas e certezas, para além do relato dos fatos ocorridos antes,
durante e apds cada aula do curso. Esse documento serviu de instrumento para
analise e reflexdao sobre minha pratica docente e do relato dos fatos, por mim,
considerados significativos em meu processo de pesquisa; fosse de conteudos
resultantes do meu contato com o grupo de pesquisadores ou de momentos
posteriores em que veiculava as orientagdes desses aos dados coletados junto

aos alunos.

As imagens e sons videogravados referentes as aulas e as orientacées do

grupo de pesquisa, foram transcritos logo apés a realizacao de cada evento.

Vale destacar que esse caminho metodolégico, do uso das imagens e sons
videogravados, complementa o simples registro narrativo dos fatos e evidéncias
transcendendo a vinheta narrativa numa transcrigdo que revela sutilezas na forma
da professora-pesquisadora de sua prépria pratica conduzir e sustentar o

processo educativo daquelas criangas.

O video foi analisado e interpretado ndo apenas sob meu olhar, mas
também pela leitura analitica do grupo de pesquisadores do qual eu fazia parte e
me acompanhava durante minha trajetéria de professora-pesquisadora. Conforme
nos orienta Villani Et. AL. (2006), optamos por uma metodologia de pesquisa cuja
perspectiva é de abrir espagco para as potencialidades de um procedimento de

analise que busca compreender o objeto de pesquisa para além de seus aspectos
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explicitos. Assim, consonante com a proposta metodoldgica dos autores, nossa
opcao foi de se utilizar de referenciais psicanaliticos. Para tanto, as aulas
videogravadas e os diarios de investigagdo foram compilados diversas vezes na
tentativa de buscar indicios que pudessem explicar a dindmica da condugao do
ensino e sustentacao da aprendizagem na situagao investigada. Desse movimento
metodoldgico é importante afirmar que, os dados tornaram-se, naquele contexto
investigativo e reflexivo da pratica docente, um documento publico mais legitimo e
consistente do ponto de vista da pesquisa. E relevante destacar, ainda, que da
possibilidade de rever o video inumeras vezes, discutir e confrontar pontos
relevantes sob diferentes olhares, proveniente do grupo de pesquisadores -
considerados interlocutores da pesquisa- as interpretagcbes da professora-
pesquisadora foram refinando a analise, até atingir uma aproximag¢ao mais precisa
do objeto pesquisado: a conducdo do ensino e a sustentacdo da aprendizagem.
Assim, acreditamos que a combinagdo das tomadas de video com as anotacdes
de campo aperfeicoa ainda mais o trabalho, favorecendo anélises e interpretacdes
cada vez mais consistentes, em consonancia com o que também defendem
diversos pesquisadores na area, tais como: André, 2006; Barolli ET. AL., 2007 e
Villani ET. AL., 2006.

3.2 Sujeito e Foco da pesquisa

Como este trabalho tem como objeto de pesquisa as acoes e as reflexdes
de uma professora no ambito de sua propria pratica, a considerar que ela é o
préprio sujeito da pesquisa e também a pesquisadora desta, ele apresenta um
viés de investigacdo-acdo. Kemmis (1986), ao definir a investigacdo-agao na
docéncia, pressupde que haja uma forma de auto-reflexdo coletiva sustentada
pelos agentes de uma determinada comunidade com o fim de melhorar a pratica,

a compreensao dessa pratica e a situacao considerada na pesquisa.
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Atendendo a essa orientacao, o processo de analise das reflexdes e acdes
da professora contou também com a colaboracdo e sustentacdo do grupo de
pesquisadores do qual ela € uma das integrantes. Nas ocasides em que expbs a
conducgao da experiéncia didatica a esse grupo, relatando suas reflexdes em diario
de investigacao e os eventos que considerava relevante, procurou reconstruir sua
trajetoria naquela situagdo de ensino no sentido de explicitar suas expectativas
com relagcdo as estratégias colocadas em agédo. Nesse processo, foi focalizada,
entre outros, a maneira pela qual justificava suas ac¢des; o que poderia estar
orientando suas escolhas didaticas; o que a incomodava ou a satisfazia na
conducdo de seu ensino; a maneira com que manejava a transferéncia
pedagdgica e as mudangcas que ela propria operava em sua pratica em

decorréncia de seu processo reflexivo.

O foco da pesquisa estd na andlise da condug¢do do ensino e sustentagao
da aprendizagem de um grupo de alunos realizada pela professora-pesquisadora
num curso Oficina de Ciéncias. Ao investigar sua propria pratica ela busca o
exercicio critico e analitico-reflexivo de suas ag¢des no sentido de compreender

suas escolhas naquele contexto didatico.

Pelo viés da auto-reflexao coletiva, a professora-pesquisadora é sustentada
pelo grupo de pesquisa do programa de pds-graduacao, que nesse caso atuava
como um interlocutor durante seu movimento. Na situacdo em foco realiza sua
pesquisa com assessoria de uma pesquisadora experiente (sua orientadora).
Nesta pesquisa a assessoria aconteceu em momentos especificos como: na
realizacdo de planejamento das acdes, na condug¢ao do processo investigativo e
dos procedimentos didaticos, além das escolhas para analise dos dados
coletados. Da contribuicdo de grupos de pesquisa dos quais fazia parte na USP e
na UNICAMP foi possivel validar sua tese e divulgar saberes a partir da
experiéncia, produzindo novos saberes e elaborando um novo conhecimento
sobre o processo de ensino e aprendizagem. A hipétese era de que a sustentacao
da aprendizagem era mantida pelo envolvimento dos proprios alunos no processo
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ensino-aprendizagem nutrida pela professora. Contudo, uma questdao nos
intrigava: como foi possivel esse movimento? Sua validacdo se deu mediante a
analise de imagens videogravadas, delineada por uma releitura analitica dos
dados apresentados na comunidade académica. Nesse processo 0 grupo sugeriu
abordagens tedrico-metodoldgicas, forneceu subsidios para aprofundamento
tedrico, discutiu resultados no sentido de fazer novas perguntas, instigando a
continuidade da pesquisa mediante o aprimoramento dos dados e o mergulho
mais profundo da professora-pesquisadora no foco de investigagao.

Nesta perspectiva, os procedimentos metodoldgicos de analise procuraram,
também, atender a concepcgéao de pesquisa de Beillerot (2001), segundo a qual a
validade de uma pesquisa deve atender a trés condi¢des basicas: a) producéo de
conhecimento novo; b) ser produzido a partir de uma metodologia rigorosa; e c) ter

seus resultados comunicados.

O processo de investigacao foi mantido por meio da observacéao sistematica
do movimento da acédo docente em cada encontro realizado com um grupo de
alunos durante a realizagdo do Projeto Oficina de Ciéncias. Embora o foco de
pesquisa tenha sido a atuacdo docente, as ac¢des do grupo de alunos foram
analisadas com o intuito de compreender o0 que estaria comandando a conduc¢ao
do ensino e como foi possivel a sustentacdo da aprendizagem na oficina de
ciéncias. E importante ressaltar que, nesta pesquisa, ha um diferencial que busca
ndo somente analisar a agédo reflexiva® da professora num contexto didatico de

alfabetizacao cientifica; mas, também, manter um olhar investigativo sobre o

* A reflexdo é aqui proferida, na mesma concepgdo de Shoén, em trés niveis diferenciados: a
reflexdo na agéo, a reflexdo sobre a acao e a reflexdo sobre a reflexdo na agéo. A primeira se
refere aos processos de pensamento que se realizam durante o desenvolvimento da experiéncia
de ensino e aprendizagem, tendo como objetivo identificar os problemas que surgem durante a
acao e propor mudangas no curso da intervengdo. Ja a segunda ocorre em um momento posterior
a intervencao e esta orientada a repensar a agdo, descrevendo e objetivando o ja ocorrido. A
terceira implica um distanciamento maior da acdo e a interpretagcdo do proprio processo,
possibilitando uma reflexao continua da pratica.
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movimento dessa professora enquanto pesquisadora de sua prépria pratica no
sentido de compreender os elementos que marcaram a conducao de suas aulas e
a sustentagdo de seus alunos num processo de alfabetizacao cientifica. Nesse
processo, a configuracao objetiva dos dados nao nos parece suficiente para a
compreensao do fenébmeno, pois o torna mais descritivo do que analitico. Tal fato
nos permitiu buscar luminosidade no referencial psicanalitico, com a pretensao de
fazer uma leitura mais profunda do que estaria comandando as agbes docentes
pelo viés da subjetividade.

Diante da necessidade de mudanca educacional, que se configura em meio
a imposicao imediata de nosso tempo histérico, a investigacdo-agdo parece ser
uma das opgdes para o professor manter um olhar investigativo-reflexivo sobre
sua pratica docente. E verdade que ndo é a Unica, conforme nos coloca Mayer
(1998), contudo pode ser uma experiéncia facilitadora da reflexao de sua postura
pedagdgica frente as necessidades dos alunos. Na constituicdo do memorial de
formagao do sujeito da pesquisa, foi feito justamente este caminho metodoldgico
com o intuito de retratar, historicamente, episédios que contribuiram para minha

formacao continuada na docéncia e na pesquisa.

Ainda na compilacdo dos dados, ao referenciar os sujeitos envolvidos nesta
pesquisa, optamos por manter o sigilo dos nomes, conforme prescrevem as

normas éticas da pesquisa, visto que, no dizer de Lidke e André:

[...] para conseguir certo tipo de dado, o pesquisador muitas vezes
tem que assegurar aos sujeitos o anonimato. Se essa promessa €
feita, ela obviamente tem que ser cumprida. Na situagdo de
entrevista, essa questao se torna particularmente relevante, pois a
garantia do anonimato pode favorecer uma relagdo mais
descontraida, mais espontanea, e conseqlentemente a relacéo de
dados que poderao comprometer o entrevistado se sua identidade
nao for protegida (1986, p.50).

Para tanto, na descricdo e analise dos dados chamamos os alunos por
nomes ficticios (Nadia, Cinara, Giliard, José, Jamile, Murilo, Leandro e Geovana) e
a professora atribuimos Prof., embora sua identidade seja do conhecimento de
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todos, visto que ndo ha motivo algum para nao revela-la, considerando que é a
propria pesquisadora deste trabalho. Desde o momento em que fui eleita e me
elegi enquanto sujeito-foco desta pesquisa a op¢cao de me expor ja estava posta.
(Depoimento da professora junto ao grupo de pesquisadores com base em diario
de investigagao, em marco de 2009)

3.3 O processo de analise

Num primeiro momento de anadlise esta pesquisa teve a pretensdo de
enfatizar elementos de natureza intersubjetiva que emergiam das interagdes entre
0s participantes do grupo de alunos e a professora na conducao e sustentacao da
aprendizagem durante a realizagao do projeto de ensino.

A considerar sua caracteristica de pesquisa calcada no chao da escola,
visou retratar o movimento docente e 0 movimento dos educandos de forma mais
precisa no sentido de buscar compreender a dindmica do processo de ensino e
aprendizagem, assim como o processo de formagédo continuada. Nessa malha,
considera-se haver um saber docente em constante movimento, fruto da
investigacdo e oriundo da propria experiéncia, numa espiral reflexiva que prima
pela melhoria da pratica educativa. Segundo Bogdan e Biklen (1994), “na
investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo
o investigador o instrumento principal”. E fato, conforme j& exposto, que
consonante com as perspectivas da pesquisa qualitativa, nossa pesquisa
contemplou o contexto em que atua a prépria pesquisadora, que ainda, nas
palavras dos autores reforcam: “certas acées podem ser melhores compreendidas
quando sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia” (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p.48).

Os autores caracterizam, também, a investigacdo qualitativa como
descritiva. Nesta pesquisa, cuja trajetoria dos sujeitos investigados nao foi nada
trivial e que pequenos detalhes puderam ser considerados importantes vestigios
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para descobertas, os registros em video, audio e diarios de investigacdo foram

compilados como preciosa fonte de dados na realizacéo do trabalho.

Em detrimento da caracterizagdo de uma pesquisa qualitativa apresentada
por Bogdan e Biklen (1994): “Os investigadores qualitativos interessam-se mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos”; podemos dizer
que a presente pesquisa tem contemplado a assertiva ao buscar analisar a
conducao do ensino e a sustentacdao da aprendizagem de um grupo de alunos
olhando para o movimento da professora investigada. Dessa forma, os saberes
docentes de uma professora de ciéncias, mediante um periodo de experiéncia
numa oficina pedagdgica que primava por conhecimentos especificos de sua
formagéo, também foi levado em conta na contextualizacdo dos dados. Esses
dados foram observados pela éptica docente em conex&o com a Optica do grupo
de pesquisadores que acompanhavam o trabalho. Com seu memorial de formacao
em mente a professora-pesquisadora fez inferéncias no sentido de pontuar acées
e intengbes que para ela tinham significados marcantes na constru¢cao de sua
histéria. Como, por exemplo, as escolhas e o gerenciamento de agdes na
docéncia do curso oficina de ciéncias, em que tentou manter uma conexao entre a
pesquisa junto a academia e exercicio docente na educacgao basica. Assim, todo
processo de formacdo inicial e continuada, que tem configurado seu saber
docente, em constante construcdo, parece ter-se, paulatinamente, caracterizado
uma investigacao sobre sua propria acao, unindo ensino e pesquisa, enfatizando a

qualidade do processo e nao apenas do produto.

Gobmez (1992) segue as linhas de Shén, quando se refere a uma pratica
como um processo de investigacdo. Critica o simples dualismo de contexto de
aplicacao teoria-pratica defendido pelo conhecimento cientifico e acredita na
investigacdo na acdo como um movimento capaz de efetivar mudangas para a
melhoria da qualidade do processo educativo. “O pensamento pratico do professor
nao pode ser ensinado, mas pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo
na agéo e sobre a agdo” (Gémez, 1992: 112).
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Para o autor referenciado, o professor, reflexivamente, experimenta as
complexidades da sala de aula, interage com as situagdes divergentes, questiona
suas préprias crencas e explicacdes, propde alternativas mais significativas para

os alunos e constréi uma realidade para além do planejamento formal.

Em Ludke e André, ha uma afirmacédo nesse sentido: “o interesse do
pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar como ele se
manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas” (1986,

p.12).

Lidke e André expbdem, ainda que: “as abstracbes se formam ou se
consolidam basicamente a partir da inspe¢cao dos dados num processo de baixo
para cima” (1986, p.13). O interesse ndo é comprovar hipéteses definidas a priori:.
o estudo se desenvolve quando o pesquisador se aproxima mais do objeto em
estudo. No inicio existe um interesse amplo que aos poucos se afunila e aproxima
mais do foco da pesquisa, tornando-a mais especifica, ou seja, as abstracées sédo
construidas a medida que os dados particulares, que foram recolhidos, vao sendo
agrupados de acordo com a perspectiva do pesquisador ao procurar retratar o
ponto de vista das participantes. Assim, os proprios autores enfatizam “o

significado é de importéncia vital na abordagem qualitativa’.

Como a exemplo deste trabalho, quando questionada pelo grupo de
pesquisadores sobre sua pratica docente, a professora-pesquisadora atribuiu
significados a suas agodes. “[...] Vivenciava o dilema entre dar conta do plano de
aula, por mim programado com vistas a pesquisa, € a0 mesmo tempo unia
esforcos para atender a demanda das criangas” (Depoimentos da professora em
diario de investigacao). Porém, com base nos apontamentos dos pesquisadores,
ao qual habitualmente mantinha uma comunicacao dialégica, houve um repensar
mais critico sobre sua pratica mediante esse “olhar da academia” que, por ela, tem
sido reconhecido como autoridade. Tal movimento a permitiu adaptar mudancas

que atendessem ao movimento dos alunos em fungdo do processo de ensino e
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aprendizagem, mantendo um olhar clinico sobre o significado da conduc¢éo de seu

ensino.

Houve, certamente, um significado em pesquisar seu préprio movimento,
considerando que a pesquisadora acreditava que por essa via poderia melhor
analisar a conducao do ensino e a sustentacao da aprendizagem em seu exercicio
docente, decorrendo desse trabalho certa satisfacdo. Para isso, foi preciso a
pesquisadora descolar-se da posi¢cdao de professora e olhar para 0 movimento
docente, na perspectiva de pesquisadora, com o intuito de explicitar a evidéncia
dos fatos para a andlise dos dados. Entretanto, na posicdo de professora, que
permeia a outra face, a de vivenciar a experiéncia de ensino, foi preciosa no
sentido de “olhar” de forma mais legitima para as informacdes obtidas, ja que

desta, poderia melhor dizer.

Nessa perspectiva de analise, os efeitos da experiéncia dessa professora
na conducdo e sustentagdo da aprendizagem de seus alunos, constituiram
elementos fundamentais na interpretacdo dos dados para a efetivagdo da
pesquisa.

Para anadlise primeira de sua pratica, construiu um memorial de formacéao
buscando fios que a vinculavam a docéncia. No relato desses fatos, que fazem
mencao as suas escolhas, construiu uma cronologia de amadurecimento na
docéncia vinculado a pesquisa. Ou seja, apontou marcas de sua experiéncia
intelectual e relacional, que temos considerado importante em seu processo de
formagdo quanto aos conceitos e problemas significativos para ela, em
determinado momento de sua trajetéria, e mediante o contexto de ensino
analisado. A leitura analitica dos dados foi modificando-se, paulatinamente, (uma
caracteristica da pesquisa qualitativa) na construcao desta tese. A mensagem da
analise preliminar foi: “embora haja o planejado, 0o acaso nos reserva surpresas
que podem revelar-se promissoras.” Cheia de idas e vindas, a mensagem foi
moldando-se ao campo das interlocugdes, cujas contribuicdes provinham de um

grupo de pesquisadores em Educacado, levando-se em conta as reflexdes da
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professora-pesquisadora. Essa professora aprimorava sua forma de pensar
durante o processo, mediante novas leituras das gravacdes em audio e diarios de
investigacdo. Tal estratégia metodoldgica de pesquisa revela o movimento
constante do pesquisador durante o trabalho de analise e interpretacdo dos dados.
Um movimento dindmico que podemos dizer- sé acaba por hora- no momento final

de homologacéao desta pesquisa.

Embora o trabalho de reflexdo e analise dos dados tenha sido minucioso,
apresenta, ainda, uma peculiaridade a cada sujeito que o faz, especialmente

quando este € o pesquisador de sua propria pratica.

Ainda que, a pesquisa va modificando, paulatinamente, ao campo de
interlocucdes, as estratégias de problematizacdes e ao estilo de escrita do sujeito
investigador, esse traz consigo marcas de seu desenvolvimento e recentes
elaboracoes de seu pensamento. Assim, foi possivel pontuar o percurso da
professora-pesquisadora, sua trajetéria de formacéo e de docéncia, especialmente
nas oficinas pedagogicas de ciéncias, além de outros dados que constituiram a
tessitura de sua pesquisa. A recorréncia de certas questdes durante esse
processo e as rupturas dele desencadeadas, na tentativa de compreender a
experiéncia promissora, é o que deu unidade a uma verdadeira experiéncia

intelectual.

No préximo capitulo retratamos a experiéncia didatica mediante uma
organizacao e analise preliminar dos dados pautada na metodologia de pesquisa
descrita por Villani et.al. (2006) e Barolli et.al. (2007). Nesta etapa da pesquisa
optamos, inicialmente, por organizar os dados de forma a problematizar a agéo
docente. O primeiro passo, descrito no capitulo 1V, foi reconstruir a experiéncia
didatica através da narrativa dos episédios significativos na visdo da professora-
pesquisadora junto ao grupo de pesquisa, retomando-a mediante uma leitura da
aprendizagem.
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CAPITULO 4 - ORGANIZACAO E ANALISE PRELIMINAR DOS DADOS

Nesta etapa do trabalho fago uma narrativa de minha aprendizagem
apoiada na reconstrucao da experiéncia didatica. Para tanto, compilei os dados na
tentativa de explicitar alguns episédios que a nosso ver sao representativos da
dindmica da oficina de ciéncias em termos do interesse dos alunos e da
disponibilidade em se comprometerem com a prépria aprendizagem, bem como da
maneira pela qual conduzi o ensino e empreendi esfor¢os para sustenta-los nesse
processo. Para andlise preliminar utilizei duas fontes de dados que registrei ao
longo do curso: os diarios de investigacao - escritos a partir dos encontros das
oficinas e dos encontros junto ao grupo de pesquisadores- e a transcricdo das
aulas videogravadas. Desse movimento docente, enquanto pesquisadora da
prépria pratica, no lécus de docéncia e investigacdo: “o chdo da escola”, foi
possivel reconhecer e validar planos e acasos que estiveram atravessados nesse
processo qualitativo de producéo de saberes. O problema é compreender como foi
possivel obter resultados promissores na conducao do ensino e na sustentacao da
aprendizagem naquela oficina de ciéncias em 2008.

4.1 A experiéncia didatica — uma narrativa da aprendizagem

O resultado do projeto oficina de ciéncias em 2008 foi inédito e
surpreendente para mim. Acredito que aquela experiéncia tenha sido um momento
marcante de aprendizagem nao somente para os alunos, mas para toda
comunidade escolar, sobretudo, para minha formagéo na docéncia e na pesquisa.
Surpreendente pelos frutos do processo de investigacao e da pratica pedagdgica
que me possibilitaram compreender aquela experiéncia didatica. Inédito no sentido
de apresentar um fato original. Mediante a analise desse processo posso dizer
que cheguei ao seguinte pressuposto: o planejado é essencial, porém é preciso
estar atento aos acasos. Também o considero qualitativo pela possibilidade de
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compilar meu movimento docente, numa situacdo especifica, da qual pude
considerar o tempo em que precedia essa experiéncia, durante sua configuracao e
depois desta; e 0 espago de convivio junto ao grupo de alunos e ao grupo de
pesquisadores. Foi conservando essa estratégia sistematica de pesquisa que
obtive luminosidade para a explicitacdo de indicios que, efetivamente, marcaram
minha conducdo do ensino e a sustentacdo da aprendizagem naquela situacao
investigada. Assim, pude melhor compreender os elementos que gestaram
condigbes para que “acasos” surgissem em meio ao previsivel. Foram agdes
inusitadas que me permitiram reconstruir saberes sobre a acdo educativa, em
vista de resultados como: a co-participacdo da comunidade escolar (familiares,
outros professores, equipe diretiva, pedagogica e alunos), e o gerenciamento da
pratica de ensino na oficina de ciéncias. Em minha avaliacdo esse processo foi
favoravel ao desenvolvimento da proposta de alfabetizacdo cientifica. Com base
nos dados, ainda em processo de analise junto ao grupo de pesquisadores, pude
concluir que os alunos, de fato, aderiram ao projeto, dando varias indicagcbes de
que realizaram uma experiéncia de aprendizagem marcante. Os resultados foram
reconhecidos ndo sé pelo conjunto dos profissionais da instituicdo (CAIC), mas
também pela coordenagdo das escolas diferenciadas, instdncia da Secretaria
Municipal de Educacdo de Londrina, bem como pelos pais e familiares. Além
disso, me chamou a atencdo o desempenho dos alunos nas aulas finais em que
puderam apresentar seus conhecimentos para uma platéia adulta, constituida por
professores da rede municipal de Londrina. Esses conhecimentos, inclusive, ndo
se restringiram aqueles previamente planejados por mim, foram além na medida
em que, ao longo do ano, conteudos foram sendo introduzidos ndo apenas de
acordo com minhas demandas de ensino, mas também de aprendizagem dos
alunos. Resultados tdo promissores me levaram a questionar: Como foi possivel
obter uma experiéncia de aprendizagem em Ciéncias cujo éxito configurou um

movimento criativo?
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4.1.1 Compromissos...

Nas circunstancias em que esta pesquisa foi desenvolvida, fiz questao de
gue o curso contasse com no maximo oito alunos. Quando questionada pelo grupo
de pesquisadores sobre essa escolha aleguei que com isso teria mais facilidade
para acompanha-los no processo de aprendizagem e no controle da pesquisa.
Antes mesmo de inicia-lo, convoquei os pais e 0s alunos selecionados para uma
reunido e expliquei como funcionava a oficina. O comparecimento de todos me
deixou satisfeita. Naquela ocasido os percebi apreensivos para tomar
conhecimento do curso, pois ndo pude deixar de ouvir os comentarios que teciam
entre si, alguns instantes antes do inicio da reunido. O teor da conversa estava em
tentar prever o que teria de tdo importante naquela oficina a ponto de seus filhos

insistirem quanto a necessidade de suas presencas naquela reuniao.

Apresentei-me aos pais e alunos como regente do Laboratério de ciéncias
por cerca de treze anos no CAIC, e expliquei que naquela oficina tinhamos o
habito de desenvolver varias atividades praticas. Expliquei, ainda, que geralmente
0s organizava para trabalhar coletivamente para que pudessem discutir em
pequenos grupos e que, posteriormente, em grande grupo teriam a oportunidade
de compartilhar e comparar resultados sobre os fendbmenos estudados. Falando
ainda da metodologia de trabalho, dirigi-me as criancas, na presenca de seus
familiares, dizendo que era preciso respeitar a opinido dos colegas no sentido de
apresentar suas idéias sobre o fendmeno estudado. Em seguida, fiz um discurso
de cerca de dez minutos, enderecado aos pais, sobre as pretensdes que tinha

para a Oficina: “... os argumentos para explicagdo dos fenbmenos que vamos
trabalhar também em experimentos praticos devem estar em conexdo com o0s
conceitos tedricos desenvolvidos durante as aulas, e a oficina tem esse objetivo;
para isso vou orientar todo trabalho para que cheguem as conclusées... Terdo a
oportunidade de aprender mais ciéncias, de se relacionar com os colegas, ser

mais solidario... preservar a natureza, ter respeito a vida, tomando atitudes...
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queremos a formacao integral dessas criangas... € conhecendo que poderao
melhorar a qualidade de vida, com certeza fardo melhores escolhas, trabalhamos

tudo isso nas oficinas.”

Minha intencdo foi de reforcar para o grupo de criangas e para seus
respectivos responsaveis, que o ensino de ciéncias, naquela oficina, ndo estaria
restrito apenas a melhoria do rendimento escolar pelo dominio que o
conhecimento cientifico oferecia. Mas, também, pelos ganhos que poderiam ter
com relacdo ao equacionamento de problemas socio-ambientais, a preservacao
do planeta, e ao cuidado com a vida. Dirigindo-me, ainda, a seus responsaveis,
ressaltei a importancia do trabalho coletivo, cuja parceria remetia a eles e outras
pessoas com as quais as criangas conviviam: “... aprender a se relacionar melhor
com as pessoas € com o ambiente de forma mais ética... e vocés que
acompanham essas criancas em casa e outros locais, podem ajudar muito,

participando das tarefas e cobrando o compromisso”.

No momento da reunido sentia que 0s pais concordavam comigo, pois
explicitavam falas do tipo: “Acompanho as tarefas dela (Geovana) e fico de olho,
porque ela conversa bastante na escola, da trabalho, mas sempre estou aqui” (pai
de uma das alunas). A avé de Murilo também se manifestou dizendo: “Eu é que

cuido mais dele, a mée dele trabalha o dia todo, ele fica comigo, mas é bonzinho.”

Em geral, fiquei muito feliz com aquelas colocagdes. Contudo, senti na fala
da av6 alguma instabilidade quanto a determinacdo que eu esperava por parte
deles no sentido de garantir que participassem efetivamente do projeto.
Imediatamente, troquei olhares com aquela senhora e, posteriormente, dirigindo-
me a todos fiz um pedido: “vocés precisam ficar de olho no horario para manda-los
para a oficina; comeca as 13h30, e sera sempre as segundas-feiras, ndo podem
faltar sendo perderdo atividades importantes e fica complicado para
acompanharem a sequéncia do trabalho, inclusive, sdo experiéncias bem

interessantes”. E, sorrindo, terminei a fala olhando para as criangas com o objetivo
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de engaja-las: “Elas vao gostar!” As criangas também sorriram para mim. Esse

gesto me agradou muito, pois representava um indicio de adeséo.

Falei, ainda, da utilizacdo dos dados para minha pesquisa de doutoramento
e da necessidade de comprometimento por parte das criangas e de seus pais nas
atividades relativas a oficina de ciéncias: “Todos os encontros serao filmados para
que possamos ter dados mais concretos de como essas criangcas se desenvolvem
na oficina, de como se relacionam, como aprendem ciéncias, de como é
conduzido o ensino, buscando melhorias para esse processo. Portanto, todos
devem assumir o0 compromisso de ser assiduo e participativo para que a pesquisa

nao figue comprometida, certo?”

Da observacao dos diarios de investigacao e reconhecendo os valores que
tém orientado minha trajetéria escolar, comecei a perceber indicios de que essa
caracteristica de deixar claro o que pretendo com meu trabalho e persistir no
propésito em que acredito, tem sido uma constante em minha vida profissional.
Considero ser este um aspecto que configura meu perfil docente desde a
adolescéncia quando em exercicio de monitoria no ambiente escolar e enquanto
catequista, cujas fun¢des intencionais de formagdo também eram apoiadas pelos
familiares e pela instituicdo. Desta forma, firmar um compromisso com os pais
representava para mim forte indicio de que estariam confiando em meu trabalho,

apoiando-me no desenvolvimento e na continuidade do planejado.

No contato com as criangas e seus responsaveis, percebia que estavam de
acordo com o convite, pois se mantinham atentos olhando-me fixamente enquanto
eu falava, e, ao final da apresentagéo da proposta, acenavam com a cabeg¢a como
se estivessem dispostos a colaborar.

Na ocasido, ao confrontar os dados videogravados com meus diarios de
investigacdo, me chamou a atencdo a maneira pela qual eu propunha aos pais e
as criangas a orientacao para o engajamento no trabalho. Dessa elaboracao, pude
perceber que minha intengéo, para além de conseguir apoios para o projeto de

ensino, era também de valorizar a oficina de ciéncias como um espaco privilegiado
67



IV-ORGANIZACAO E ANALISE PRELIMINAR DOS DADOS

para a aprendizagem nao apenas cognitiva, mas também afetiva e social. Minha
intencdo trazia marcas que, por muito tempo, estavam inscritas em minhas
crencas de que a oficina de ciéncias tem se constituido como um espaco de
aprendizagem, cujas tarefas teriam que produzir efeitos marcantes na vida das
criancas. Considero esta, uma cultura que tem me acompanhado e que se
acentuou com meu ingresso no CAIC. Uma filosofia da instituicdo que fora
consolidada pelos profissionais que ali atuam, e em particular no meu caso, fazia
sentido especialmente com relagdo a minha estada na oficina pedagdgica de
Ciéncias (conforme apresentado no capitulo dois). A mensagem tacita que tenho
comunicado remete a promessa de que estariam ganhando muito ao participarem
daquela oficina. Além do mais, historicamente, era comum o fato de comunicar os
responsaveis sobre o trabalho das oficinas pedagdgicas com a finalidade de
buscar apoio para firmar o compromisso de participacdo e frequéncia. Porém,
executar uma reunido de forma publica mediante a presenga das proprias
criangas, no sentido de expor a elas que fariam parte de uma pesquisa em ensino
de ciéncias e explicitando, ainda, que aquele seria um trabalho inédito, foi uma
novidade em minha pratica, ja que o comunicado sempre acontecia por meio de

bilhetes, sem muitos esclarecimentos.

Dessa forma, concretizei um elemento que considero importante quando se
trata do planejado: firmar compromissos de forma publica e formal. Uma maneira
que encontrei para construir apoios entre nds, os principais envolvidos no projeto
e, assim, delimitar um espaco proficuo de aprendizagem. Ao final da reuniao,
assinaram o documento de livre e esclarecido proposto por mim: “... gostaria,
ainda, que assinassem 0 termo para a pesquisa, se comprometessem com a
frequéncia das criangas e contribuissem na participacéo das atividades na medida

do possivel. Tudo bem?”

Tinha a sensacdo de que transmitia seguranca na realizacdo daquele
trabalho na oficina de ciéncias e que eles depositavam confianga em minha

competéncia. Acreditava e os induzia a acreditar que estariam fazendo um bom
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investimento ao participarem do Curso Oficina de Ciéncias. Manifestacoes
videogravadas também projetaram essa assertiva, como no depoimento de
Carmem que é avé de Murilo: “Eu quero que ele (Murilo) frequente direitinho a
oficina.” Ou, ainda, de Jair, pai de Geovana: “Ela (Geovana) teria ginastica nesse
horario, mas ndés vamos transferir para outro dia, eu acho muito interessante fazer
ciéncias.”

As criangas também demonstraram grande interesse naquele trabalho.
Geovana: “Eu posso sair da ginastica e fazer ciéncias, se for no mesmo horario.”
[dirigindo-se ao pai enquanto ele negociava comigo a disponibilidade da filha
frequentar a oficina). Giliard dirigiu-se a mim: “Eu ndo tenho nenhum problema,

vou fazer so6 ciéncias mesmo.”

Aquelas manifestacdes, que, alias, veiculava troca de sorrisos entre nés,

me soavam como um aceite dos alunos e seus responsaveis.

Contudo, foi somente junto ao grupo de pesquisadores, a posteriori, que
pude perceber que o acordo firmado entre todos era de grande valia para mim. Ou
seja, 0 concebia como necessario para iniciar aquele empreendimento pedagdgico
e investigativo que almejava, e que por ora, ndo poderia acontecer de qualquer
forma. Esperava constituir uma experiéncia pedagdgica e investigativa de
sucesso. Tinha conviccdo de que o processo dependia muito de minha
capacidade de condugdo do ensino e nao me permitia enxergar que aquela
situacdo, poderia se concretizar em parte por conspiragbes de “acasos’,
espontaneamente, sem que eu tivesse controle. E foi justamente assim que a
experiéncia de aprendizagem foi se construindo em meio ao planejado. Aos
poucos fui introduzindo alguns fatos inusitados em meu plano de ensino,
permitindo entradas dos familiares, dos alunos, da instituicao e do grupo de
pesquisa que me acompanhava.

Numa ocasiao, Murilo deixou de comparecer a duas aulas, logo ap6s uma
tarefa que consistia na montagem de um vaso com sementes de feijao para

observa-lo em casa por um periodo de 15 dias. Fiquei preocupada com sua
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auséncia e resolvi ligar para a residéncia dela. A avd me informou que ele néo
queria mais participar e que néo sabia 0 motivo, me pareceu ndo se importar muito
com o fato. Contudo, néo satisfeita, solicitei o celular da mae do garoto e, em
conversa ela me revelou ter derrubado o vaso dele, por acidente, e desde entéao,
justificou que Murilo ndo tinha coragem de voltar para a oficina. Entéo, insisti para
gue a mae o incentivasse ao retorno. Sugeri que dissesse a ele que sentiamos
sua falta e que n&o havia necessidade de trazer o vaso na aula, pois poderiamos
observar o de seus colegas sendo que ele também teria a oportunidade de fazer
outras investigagdes do tipo. Ou seja, o essencial seria seu retorno. A mae
compreendeu a importdncia da participacdo e incentivou o filho conforme
haviamos conversado. Murilo permaneceu até o final do curso, frequentando-o

assiduamente.

Assim, o estabelecimento de compromissos, teve sua origem logo no inicio
do curso e acabou se concretizando durante o0 processo, contando nao somente

com a participagdo, mas também com o envolvimento de todos.

4.1.2 O planejado

Na aula inaugural as criangcas estavam bem curiosas para saber o que
fariam, de fato, naquela oficina. Murilo perguntou-me assim que entrdvamos na
sala: “Nés vamos mexer com estes bichos do laboratério?” Voltando-me para a
turma, expliquei: “aprenderdao muito mais do que simplesmente mexer com
bichos.” Coloquei, ainda, que estudariam outros elementos como o solo, a agua, o
ar, o cuidado com as plantas e animais, e enfatizei: “mas tudo isso dentro de um
tema a ser escolhido por vocés a partir de problemas ambientais que mais os

incomoda”.

Enquanto eu falava percebia que todos estavam atentos, escutando, a
espera do trabalho a ser desenvolvido. E, entdo, prosseguia nas explicacdes
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tedricas ou orientagdes praticas no sentido de fornecer a eles as diretrizes para o

trabalho.

Também era comum, minha dindmica de solicitar a todos para que se
organizassem coletivamente com o objetivo de orient4-los no desenvolvimento de
atividades. Dessa experiéncia pude constatar que, para mim, também era muito
importante manter os alunos em pequenos ou em grande grupo. Inclusive, aquela
organizagao acontecia desde a fundagao da oficina de ciéncias. Acreditava que,
reunidos coletivamente, além de articularem pensamentos e ag¢des, estariam mais
proximos a mim fisicamente, facilitando a nossa comunicacdo e o
compartilhamento de materiais, ainda escasso. O grupo de pesquisa também me
questionou sobre as razdes desse movimento, a hipétese levantada era de que
havia algo além do ja explicito naquela escolha, mas ndo consegui chegar a outra

explicagao inicialmente, pois me parecia trivial aquela alternativa de trabalho.

Foi observando varios episodios videogravados, nos quais minha
caracteristica de acompanhar de perto os alunos ficava cada vez mais evidente,
gue pude constatar ser essa também uma forma de limitar eventuais aspectos que
poderiam “desviar’ a atencao deles ao planejado. Também percebi que, desde o
primeiro encontro em 2008, tentava ser mais flexivel, pois me incomodava a
tendéncia em preservar uma postura de autoridade. “Queria ser democratica
conforme havia estudado recentemente a teoria de grupos operativos e outras
questbes sobre lideranca, por ocasido de minha pesquisa de mestrado, cujo
objetivo foi compreender a dindmica de um grupo de alunos no curso oficina de
ciéncias em 2004.” Da leitura dos resultados daquela experiéncia pude reconstruir
um saber sobre coordenacao de grupos de aprendizagem, e que passava agora a

influenciar minha decisdo durante a conducéo de uma acao didatica semelhante.

Assim, logo no primeiro encontro do Curso de 2008, solicitei aos alunos
para que se organizassem em dois grupos utilizando cerca de metade do tempo
da aula para explicar como funcionava um trabalho dessa natureza. Nessa acéo, a
tentativa também era de estabelecer acordos com eles. Em seguida, questionei-os
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a respeito dos problemas que consideravam afligir a comunidade local com o
objetivo de iniciar o trabalho de alfabetizacdo cientifica. Eles se manifestaram
compulsivamente falando todos ao mesmo tempo. Em ocasides como aquela,
minha reacao era de sinalizar com as maos para que esperassem, e, comumente,
os fitava com os olhos no sentido de comunicar que deveriam conter-se para
escuta. Alias, percebi que poucas foram as vezes em que tive que me expressar
verbalmente para que cada um falasse em tempo diferente. Diante do fato, pude-

me “dar conta” que aqueles alunos desejavam algo de mim.

Em geral, durante os encontros, sentia que as criangas pareciam atentas
aos meus comandos, sem que para isso eu tivesse que fazer grande esforgo.
Entédo, fui buscar mais uma vez indicios nos dados videogravados para validar
essa hipdtese. Um sinalizador foi o fato de que apreciavam minhas explicagdes
com olhares atentos, mesmo diante de situacbes nas quais tinham que
permanecer com as maos levantadas, a espera por uma autorizagao para que
pudessem se expressar. Outro sinal aconteceu em momentos mais polémicos, em
meio as discussdes sobre os problemas ambientais. Em ocasiées como aquela as
criangas se agitavam mais, se expressando até sem autorizacao, especialmente
nas investigacbes de campo. E eu acabava permitindo até certo ponto tais

manifestacoes.

Desde o inicio da oficina, me esforgcava por manter uma atitude de escuta
valorizando a fala de cada aluno. Em diversos encontros, ao observar que alguns
deles ndo haviam se manifestado verbalmente quanto a atividade em pauta, os
questionava. E mesmo diante de uma resposta afirmativa como o cumprimento
dos objetivos da atividade, continuava insistindo na participacao verbal de cada
um. Voltando o olhar para a crian¢ga a quem me referia questionava: “Leandro
opinou? E vocé Geovana?” Em outras situagdes em que alguma das criancas nao
se manifestava, comumente perguntava direcionando o olhar para a crianga: “Tem
mais alguma coisa?”
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E importante considerar que desde o inicio do projeto o aluno Leandro se
manifestava pouco com relagcado aos outros colegas. Ao contrario, o aluno Giliard
se expressava com maior frequéncia e mantinhamos um didlogo mais efetivo. No
entanto, meu relacionamento com a aluna Geovana, que no inicio se manifestava
timidamente, e que ap6s as duas primeiras aulas passou a intervir com grande

frequéncia, era conturbado.

Desta forma, nos primeiros encontros dei maior atengdo ao Leandro e a
Geovana, fazendo tentativas para que se expressassem. Quando sentia que
alguém estava disperso quanto a condugdo de minha aula, me manifestava
explicitando quem estava no controle. Numa situacdo em que argumentava sobre
o trabalho em grupo, Leandro permaneceu em siléncio, mas Geovana falava de
outro assunto para este aluno. Entdo me voltei para ela com olhar de reprovacéo e
em seguida para Leandro, questionando-os a respeito da mensagem que tentava
passar: “Onde vocé trabalhou em grupo, Leandro?” [me referia a atividade
coletiva). Leandro respondeu: “Na sala de aula.” Entdo Ihe perguntei: “Deu certo?

Conte como foi essa experiéncia de trabalhar em grupo para vocés?”

Notei que atitudes como a de constantemente questiona-los eram
comuns em minha pratica. Entéo, recorri a metanalise dos fatos junto ao grupo de
pesquisadores. Percebemos que em meio as discussdes ou conversas paralelas,
eu nao permitia que as criangas se desviassem da proposta de ensino. E, ainda
durante a exposicdo do conteudo, fazia questdo que estivessem olhando para
mim. Nos momentos de registro das atividades e discussédo de questdes sobre o
conteudo trabalhado, havia sempre uma organizacdo dos grupos sob meu

comando.

No meu diario de investigagdo registrei muito dessas condutas que
pareciam configurar minha forma de evitar que os alunos se distraissem com
outros objetos ou brincadeiras. Numa ocasiao, pedi para que cada grupo contasse
0 que observou em trés amostras de solo e suas caracteristicas. Enquanto cada
um deles comunicava suas anotagdes tendo em vista os resultados da atividade,
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qguestionava-os e desafiava-os a argumentar sobre suas conclusdes conduzindo-
0s a um repensar sobre o assunto. Meu objetivo era langar novos desafios para
trabalhar a cada encontro e incentivar a permanéncia daqueles alunos na oficina
pela seducédo da atividade de ensino de ciéncias, que para mim se configurava
mediante 0 processo investigativo e experimental, acreditando que por essa via

conseguiria alfabetiza-los cientificamente.

Entretanto, Geovana, normalmente se dispersava com outras coisas
durante as aulas; brincava até com os instrumentos que seriam utilizados nas

atividades experimentais.

Numa situacdo em que eu explicava sobre a formacao do solo, esta aluna
continuava brincando mesmo ap6s meu sinal mediante o olhar na tentativa de
alerta-la diversas vezes que deveria voltar sua atencéo para o contetdo veiculado.
Sem muito sucesso nessa estratégia, fiquei irritada com a atitude de Geovana.
Entéo retirei da mesa o objeto com o qual ela brincava. E, ainda, disse a ela com

voz forte: “Dificil, heim!!!”

Geovana era a crianca que mais me perturbava. Ora com atitudes de
indisciplina, ora com propostas de atividades néo prescritas no programa. Mas,
percebi isso somente com a interlocugédo do grupo de pesquisadores, quando lhes
contava detalhes de minha relagcdo com as criangas. Notei também que, quando
permanecia por muito tempo explicando o contetdo, Geovana saia do lugar e
mexia com outras criangas. Levantava a mao constantemente solicitando a
palavra, assim como as demais criangas, mas com um diferencial: inquieta né&o
esperava que a autorizasse falar. Nas aulas praticas, a aluna, frequentemente
entrava em atrito com os colegas em virtude da disputa para realizar o
experimento, além de ser considerada por “todos”, uma crianca que atrapalhava o
andamento da aula, conforme comentarios dos préprios colegas em dialogo sobre
a realizagao das tarefas.

Durante a aula, me mantinha aparentemente calma, como se tudo estivesse
sob controle, porém olhava para Geovana com maior frequéncia quando esta
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falava mais alto do que eu ou quando se distraia com o material usado na
atividade experimental. E, assim que Geovana também olhasse para mim,
continuava conduzindo as aulas.

Em outra situacdo, mais especificamente numa aula de campo na éarea
verde do CAIC, Geovana corria e gritava chamando seus colegas para coletar
outros materiais que ndo faziam parte do plano de ensino. Naquele momento fitei-

a com os olhos por alguns instantes e chamei-a junto ao grupo.

Olhava para ela porque sentia que aquela crianga poderia estar
convidando as demais para se dispersarem da aula, e, ainda,
chamava-a porque a queria junto desse trabalho, era uma forma
de dizer a ela o que eu queria que fizesse. Todos deveriam estar
atentos, proximos a mim, acompanhando a aula de campo. Em
seguida solicitava a todos que me acompanhassem durante a
atividade de coleta de solo. [fragmentos de diario de investigagao].

Sob essa ordem, mediante a realizacdo de diversas atividades
experimentais, coleta de materiais, investigacdo de problemas e atividades de
campo, eu tinha convicgdo de que as criangas teriam melhores condigbes de
participarem do planejado interagindo entre elas, comigo e com o conhecimento

cientifico. Assim, ndo admitia que algo ou alguém interrompesse meu trabalho.

Contudo, ainda que fizesse tentativas para manté-los sob meu comando
dando indicativos para que nédo se desviassem do proposto, Geovana n&o parecia
se intimidar. Logo ap6s uma repreensdo, esta aluna se manifestou de forma
imperativa olhando para mim e depois para os colegas de turma, como se 0s
convidasse: “Yamos montar um painel sobre a preservacdo dos animais e das

plantas para cuidar do solo!”

Naquela ocasido, ndo atendi prontamente as sugestées da aluna, mas com
o tempo a coloquei em acdo mediante a condigcdo de que esta correspondesse
aos objetivos propostos. Inicialmente fiquei em siléncio acompanhando as falas

[{FF4

das criancas. Murilo respondeu a Geovana: “é vamos?”’ Leandro também se

manifestou: “Pode ser!”

Depois continuei a aula conforme o que havia planejado.
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Ao final do primeiro semestre, Geovana falou em sair da oficina. Fiquei
muito apreensiva porque era justamente a evasao o ultimo evento que eu poderia
aceitar em minha pratica na oficina de ciéncias. Entao, logo intervi na tentativa de
convencé-la a permanecer: “Por que vocé quer sair?” Geovana respondeu:
“Porque vou fazer outro curso agora.” Entdo insisti: “Mas logo agora que vamos
fazer aulas de campo no sitio?” Geovana respondeu: “Nao sei ainda, vou ver com

minha mae.”

Embora Geovana tivesse ameacgado abandonar o curso, permaneceu até o
final, tendo se destacado no segundo semestre, apresentando criatividade e
grande interesse em aprender e em ampliar seus conhecimentos. Mostrou-se mais
atenta ao trabalho, querendo investigar outras questdes sobre 0 assunto. Foi essa
aluna que insistiu, ja no segundo semestre, para que eu os levasse mais uma vez
para o sitio a fim de melhor se prepararem para a apresentacao que fariam aos
professores da rede municipal de Londrina.

Eu tenho que saber tudo, né, vai que alguém pergunta!
Precisamos fazer mais aulas no sitio, assim eu posso aprender
mais, tenho que perguntar algumas coisas, pesquisar la, porque
fica mais facil pra gente! Vamos professoral [Geovana em
conversa com a professora, quando insistia para que
continuassem a realizar mais aulas de campo no sitio]

Foi uma das alunas mais elogiadas pelos professores da rede municipal de
educacdo pela sua desenvoltura e articulagcdo na atividade que finalizou as
oficinas. Mostrou-se, ainda, disposta a participar da oficina no ano seguinte: “Eu
posso fazer ciéncias! Vou pra quarta-série, s6 vocés que vao pra quinta e nao
podem.” [em voz alta, fala a todos, olhando para os colegas de turma, na presenca
da professora].

Comecei a perceber que as sugestdes dos alunos, em geral, ndo eram
aceitas imediatamente por mim. Frente as acdes inusitadas, inicialmente sentia
certa inseguranga, medo de n&o conseguir sustentar aquilo que eu planejei na
tentativa de manter o compromisso de atender aos pedidos daquelas criangas. O

dilema por mim vivenciado estava em saber que, mesmo diante do planejado, teria
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de negociar algumas mudancas em meu plano de ensino para que pudesse ter o
envolvimento delas, mas evitava ter que escutar esses pedidos, ja que a situacao
me remetia ao dever de inventar uma maneira de inserir aquelas expectativas de
aprendizagem. Contudo, ndo deixava de investir na sedug¢ao do ensino que havia
planejado.

Numa atividade, cuja intencdo era a de comprovar a presenca de calcario
no solo, adicionei algumas gotinhas de acido cloridrico numa amostra de solo
retirada do campo do CAIC. Eles se mostraram surpresos com a reagao ocorrida.
Suas exclamacbes me agradavam. Sorridente, durante as falas dos alunos,
continuei colocando mais acido na amostra de solo. Cinara exclamou admirada:
"Nossa! Olha, t4 saindo muita bolha!” Giliard questionou em voz alta: “O acido
queima?”’ Leandro parecia compenetrado: ‘“Faz um barulho!” Cinara afirmou
categoricamente olhando para Leandro: “Um chiado!” Geovana, entusiasmada,
com os olhos fitos no observado, gritava enquanto eu permanecia com o vidro de
acido nas maos, a observar o experimento junto a eles: “ Coloca mais professora!

Vamos, colocal”

Em geral, cada sugestdo era deixada meio que em hibernagédo, um tanto
suspensa, para que eu pudesse avaliar suas consequéncias, mas ao final as
inseria em meu programa de ensino. De fato, a montagem de painéis aconteceu,
assim como diversas aulas de campo, bem como a producdao de maquetes,
atividades por elas solicitadas. As sugestdes foram, assim, se integrando a minha
programacao quando me apaziguava com elas e as considerava adequadas para
atingir determinado objetivo.

A rotina de manter uma tarefa extraclasse, correlata ao conteudo
desenvolvido, foi também um pedido das criangas, logo apds o desenvolvimento
de uma tarefa sugerida anteriormente por mim e da qual pareciam ter gostado
muito. Murilo: “... é legal fazer experiéncias em casa também, eu gosto!” José: “Eu

também, meu pai quer fazer junto, ele também gosta de ciéncias!”
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Solicitaram uma tarefa extraclasse a cada encontro e eu aceitei de imediato
essa sugestdao. Geovana perguntou: “Professora, o que a gente vai fazer em casa

desta vez?” Giliard: “E mesmo, o que vai ser a tarefa?”

Fiquei surpresa com a atitude dos alunos, porque ndo esperava esse
movimento de forma tao incisiva por parte deles, mas a acatei. Prof: “Tarefa?”

[Fiquei pensativa por alguns instantes]

E mesmo sem ter planejado a tarefa, inventei uma atividade relativa ao
tema naquele momento atendendo ao pedido das criancas no sentido de interagir

com a turma.

Prof: Entdo vocés querem realizar atividade sobre o assunto em
casa?

Jamile: E, é legal, a nossa familia pode ajudar.

Prof: Entdo vamos observar o solo dos quintais de nossas casas e
analisar da mesma forma que fizemos aqui. Podemos ver as
caracteristicas, observar as diferencas quanto a permeabilidade.
Principalmente porque estd chovendo muito, entdo podemos
observar onde infiltra melhor essa agua, ndo € mesmo?

Nadia: E pra gente anotar como na outra experiéncia? [Lembrou
da dindmica da tarefa anterior].

Prof: Sim, podem anotar e comparar com os relatos de seus
colegas.

Os alunos pareciam satisfeitos com a tarefa proposta, e confesso que a
nova configuragdo do plano de ensino também me agradava. Dessa escolha nos
chamou a atencdo a maneira de gerenciamento por mim efetuada mediante a
situacao inusitada. Em encontros anteriores vinha planejando inimeras atividades
na tentativa de justificar que com isso daria conta da demanda dos alunos. Essas
eram as minhas crencas e também o quadro retratado ao grupo de pesquisadores.
Todavia, naquele encontro, fiz a opcdo por ndo planejar tantas atividades,
considerando a variavel tempo a tomar como referéncia as reflexdes sobre o
planejamento dos encontros anteriores, cujas atividades n&o puderam ser
totalmente contempladas como eu esperava. E, justamente, naquele momento os
alunos requisitaram uma atividade extraclasse para dar continuidade a tarefa.

Procurei me adaptar as condi¢des e tomar uma decisdo rapida diante da questao
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instalada, no sentido de fornecer uma atividade extraclasse relativa ao assunto
estudado. A partir daquele encontro, a tarefa passou a ser mantida como uma
rotina. Uma novidade que me pareceu promissora para a alfabetizagao cientifica.
Assim, todo inicio de aula fazia questdo de questionar cada um dos alunos a
respeito dos resultados dessas tarefas tomando cerca de vinte minutos do

encontro.

Desta forma, acredito que minhas demandas foram se articulando a outras
que me direcionavam para além do planejado, visto que associadas a este
permitiram uma configuragdo que me intrigava: “Por que eu aceitava “desafios”,

“novidades” e os incorporava ao plano?”

Apbs ouvir as experiéncias que traziam do contato com os familiares em
atividades extraclasse, introduzia o conteudo fazendo conexao com os problemas
apresentados naquela situacdo. Uma entrada que agora me permitia ndo somente
dar voz aquelas criangas, mas também ouvi-las, ja que passei a vincular seus

saberes aos conhecimentos cientificos que seriam trabalhados.

Aquele tipo de atividade envolvendo seus familiares caracterizou uma
situacao de ensino que também me surpreendeu. Por isso, passei a refletir mais
sobre essa flexibilidade em permitir “certas entradas” nao previstas e que,

paulatinamente, surgiam em funcéo do acaso.

O fato de investigar o tema solo em outros ambientes, para além daquele
espaco formal da escola, configurava para mim um valor de extrema importancia
para os alunos assim como o trabalho que desenvolviam durante os encontros.
Em minha avaliacdo, nado seria admissivel priva-los daquela acdo. Giliard
representando o grupo-sala dirigiu-se a mim argumentando: “E legal fazer estas
experiéncias em casa; além da gente aprender mais, a nossa familia também
pode aprender a respeitar a natureza.” Enquanto o aluno falava, as outras
criangas o acompanhavam observando minha reacédo. Certamente queriam meu
aval e, de fato, me convenceram de que a nova dindmica era promissora para a

aprendizagem. Penso ter sido esta uma das razdes pela qual também aderi
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aquelas sugestoes, inclusive, incorporando-as em meu plano de ensino. Mantive o
olhar atento ao que aquela crianca dizia e perguntei a todos olhando ainda pra
Giliard: “Entao vocés explicam para seus familiares tudo o que aprendemos aqui?”
Giliard: “E, meu avd gosta e me ajuda a pensar 0 que a gente pode fazer pra
melhorar nossa casa.” Havia, portanto, indicios de que o envolvimento da familia
na execucao do trabalho era importante para elas. Entretanto, meu apoio naquele
trabalho também |hes parecia relevante.

Senti que havia encontrado um beneficio, uma estratégia pedagdgica
interessante para conducao do projeto. A hipétese é que ao manter a atividade
extraclasse como uma rotina, poderia fazer a conexao do conteddo desenvolvido
anteriormente com o novo a cada aula. Imaginava, também, haver um ganho em
relacdo ao fato de que com essa rotina poderia manté-los satisfeitos e, desse
modo, envolvidos nas atividades de ensino. Assim, a estratégia foi incorporada ao
curso, embora, inicialmente, tenha causado uma ruptura na conducao da aula

planejada.

Outra atitude dos alunos que me surpreendeu foi a nova configuracao
grupal que eles proprios constituiram ao longo do curso. “[...] No momento em que
deveriam registrar a identidade do grupo para sistematizar as conclusdées da
atividade de ensino, combinaram um Unico nome para o grupo considerando a
fusdo dos dois nomes que caracterizavam cada um deles.” Entdo percebi que
haviam se organizado para trabalhar coletivamente, formando apenas um grande
grupo. Mas néo fiz intervencdo naquele momento, mesmo porque estavam
trabalhando de forma satisfatéria e eu nao pretendia quebrar esse movimento que
me agradava. Acima de tudo, minha pretensdo era de manter a continuidade do
projeto envolvendo todos até o final.

Além da disposicdao daquelas criangcas em participar da oficina, havia
também de minha parte, um compromisso por manté-las na expectativa por uma
aula atrativa, “que possibilitasse a descoberta e o prazer da resolugao de

problemas”, conforme relatei em meu diario de investigacdo. Minha crenga era de
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que nao importava a atividade desenvolvida, mas a forma como poderia valoriza-
la, potencializando o envolvimento das criangas na construgdo do conhecimento.
E, assim que percebia algum interesse, explorava-o no sentido de seduzi-las
mediante aquele tipo de atividade programada e, de fato, eu conseguia.

Pude também perceber que ndo se importavam com a imediata realizacao
daquilo que sugeriam, pois continuavam a realizar as atividades por mim
propostas e envolvendo-se com as tarefas. Desta relagdo, conclui que minha
pretensdo era a de estabelecer com eles um elo de confianga, de fato,
correspondida.

O interesse dos alunos em permanecer em atividade me surpreendia,
mesmo diante do término do tempo previsto para o encontro. Numa ocasiao,
pediram para continuar a aula, apesar do sinal para a saida ja ter soado. Geovana
disse: “‘Nao estou com fome, vocé esta Giliard?”

Giliard, trabalhando na coleta de plantas disse: “Eu ndo, a gente pode ficar
aqui até mais tarde!”

Foi entdo que, comecei a valorizar a disponibilidade que apresentavam.
Percebi que observavam com atencdo as atividades propostas, revezando entre
0s membros do grupo a manipulacdo do material durante as aulas experimentais,

no laboratério e nas aulas de campo, e apreciavam o que faziam.

Apbs as discussdes ou durante observacoes, faziam registros. Porém,
quando eu percebia que alguma delas ndo se manifestava, habitualmente, as
incentivava perguntando: “Todos concordam? Quem mais gostaria de explicar o

que aconteceu?”

Sentia-os em sintonia constante com minha proposta de trabalho, pois
correspondiam ao trabalho coletivo e demonstravam interesse nas atividades e
nos conhecimentos cientificos abordados, o que me deixava segura. Pareciam
solidarios entre si durante a realizagdo dos trabalhos. Inclusive, uma atitude me

chamou a atencdo com relacdo ao aluno Leandro. Ele conservava certa timidez
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para se expor frente ao grande grupo, mas quando eu o questionava as criancas
pareciam colaborar aguardando a argumentagdo do colega e auxiliando-o na
realizacdo das tarefas. Numa atividade de campo, desenvolvida no segundo
semestre, quando esta crianca teve dificuldade em expor seus conhecimentos
para uma platéia de professores, os colegas da turma o ajudaram prontamente.
Era ébvio para mim que poderiam contar com meu apoio no sentido de assumir
esse papel de sustenta-los na continuidade da tarefa, contudo foram além:
tomaram a decisdo de apoiar o colega demonstrando solidariedade e
companheirismo. Fiquei muito satisfeita em presenciar tal atitude do grupo, pois
realmente agiam como um grupo operativo, cooperando uns com 0S outros.
Naquela ocasido, Leandro olhou para mim ao sentir dificuldade para se expressar,
e, em seguida troquei olhares com os demais, dando-lhes o recado do que teriam
de fazer.

Eu me mantinha atenta aos movimentos dos alunos e os reorganizava no
sentido de investir no trabalho coletivo, na expectativa de que dessem conta das
tarefas e ndo se desviassem do que lhes havia proposto. Assim, minha relacao
com eles foi essencialmente marcada pela inclusdao de todos no projeto de
Alfabetizacdo Cientifica, cujos investimentos estavam nos conhecimentos que
desejava comunicar naquela oficina de ciéncias. Zelava para que nado se
dispersassem do tema Solo, que havia planejado: fosse o conteudo relativo ao
conhecimento cientifico, fosse aquele relativo a organizacao para a aprendizagem,
concebida de acordo com uma dinamica de trabalho coletivo. Hoje tenho

convicgao de que a meta foi cumprida.

Porém algo me instigava: Mas o que as mantinha “engajadas” na condugéao

do ensino no sentido de permanecerem até o final do curso?

Nao podemos desconsiderar que existia a possibilidade de evadirem, ja que
a oficina ndo era obrigatéria como a escolaridade regular. E importante também
lembrar que tinham outras opgdes como: as oficinas de artes, de musica e de

esportes, muito apreciadas pelas criancas. Contudo, ndo as fizeram, pelo
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contrario, mesmo aqueles que estavam matriculados na oficina de ginastica,

sairam para fazer a oficina de ciéncias e permaneceram até o final.
Foi pensando nessa questao que prossegui minha reflexao/investigacao.

A cada inicio de aula todas se sentavam bem préximas umas das outras
para se enquadrarem na lente da camera de video, por ocasido da filmagem, e
olhavam atentamente para mim aguardando o inicio das atividades. Normalmente
eu olhava para elas e as questionava sobre o0 assunto trabalhado na aula anterior:
“O que é erosdao mesmo? Contem um pouco da observacao que fizeram na zona
rural, nos quintais de suas casas. E vocé, Murilo, nos conte sobre o morro que
observou.” Ao fazer questionamentos me dirigia a todos como se estivesse a
espera de alguma contribuicdo. Em geral, aguardava suas manifestacées, mas
quando a resposta demorava cerca de seis segundos 0s induzia a resposta que
queria ouvir fazendo novas perguntas. Esse tempo de espera* para as respostas
era assim cronometrado com base em pesquisas que tomei conhecimento no
mestrado, e entdo passei a fundamentar a crenca de que esta estratégia poderia

me ajudar na conducao da aula.

As respostas normalmente eram fornecidas por um dos integrantes dos
grupos formados: grupo Natureza e grupo Ambiente, intitulados pelas préprias
criangas. Essa organizagdo também me agradava, porque atendia ao planejado.
Mas também me surpreendia, pois a idéia de nominar o grupo nao fora prevista e,
mesmo assim, sob iniciativa dos alunos aconteceu, espontaneamente. O fato de
nao ter-lhes explicitado verbalmente que deveriam agir daquela maneira, me

permitiu acreditar que compreendiam o que eu desejava, mesmo que aquela

*De acordo com investigacées na area de Educacao, o tempo de espera que o educador reserva
para resposta é, em geral, menos de cinco segundos. Ou seja, se um aluno ndo responde, alguns
professores impacientes passam rapidamente a outra pergunta ou pedem a resposta a outro aluno.
Depois de dirigir uma pergunta a um aluno, é necessario saber esperar, para que ele pense a
resposta. Uma estratégia para melhorar a comunicacdo na aula € prolongar o tempo de espera
pela resposta, sobretudo, se as perguntas sdo dirigidas aos alunos considerados menos
participativos. Estes precisam de mais tempo para pensar, mais ajuda para responder e mais
comentarios positivos as suas respostas para que possam se incluir ao didlogo.
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comunicacao fosse tacita. Esse movimento me instigou a buscar compreender o
movimento dos alunos em relagdo ao que eu havia planejado. Da analise dessa
dindmica, apo6s ter retomado os dados inUmeras vezes, passei a notar que,
durante os encontros ndo somente eu me mantinha atenta a resposta do aluno
que falava e este ao que eu lhe comunicara, mas todos os outros alunos também
participavam desse processo, mesmo que o didlogo fosse mantido com apenas

um dos alunos.

Percebi que havia por parte dos alunos uma expectativa quanto a minha
reacao frente as suas respostas. Pela forma atenta com que me observavam
durante a conducdo da aula, levantei a hipétese de que havia empenho por parte
deles em compreender o que eu queria que respondessem. Assim, ficou mais
evidente para mim que a analise da dindmica dos processos de ensino e
aprendizagem vai além do simples fato de retratar agdes que se materializam num
fenbmeno, pois também comportam mensagens implicitas, as quais estariam
circulando nessa interlocugéo, e que, remetem a adesao ou ndo dos sujeitos que

nela se entrelagam.

Acredito que havia entre nés um desejo em partilhar os conhecimentos
sobre o0 tema desenvolvido, mas também havia uma busca pelos ganhos que
aquela relacdo pudesse trazer para a satisfacao daqueles desejos particulares.
Acredito ndo acessiveis, nem mesmo ao préprio sujeito, porém perceptiveis nas

mobilizagdes de enfrentamento das situagdes.

A partir do terceiro encontro, notei que os alunos, tanto no inicio das
oficinas quanto nos momentos em que se encontravam comigo, em outros
espacos do CAIC, questionavam sobre quais atividades estavam previstas, ou
ainda, sobre o que gostariam de fazer nas aulas. Ficava surpresa frente a essas
perguntas num primeiro instante, mas logo as respondia na tentativa de atender as

expectativas das criangas.

Nao esperava que me questionassem tanto sobre o que fariamos
na oficina ou nas proximas aulas, elas (as criangas) mantinham
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viva a curiosidade e isso me causava certa estranheza, eu sentia
que queriam mais do que talvez eu pudesse oferecer, mas, ao
mesmo tempo, queria |hes ofertar algo interessante,
surpreendente. [Fragmentos de diario de investigagdo em abril de
2008].

Em certas ocasides, diante das perguntas, fazia algum mistério sobre o que
fariamos na proxima aula, como na situagdo em que me encontrei com dois
alunos no corredor: “La na oficina vocés saberdo da atividade, mas o conteudo é
referente ao tema Solo, que escolhemos...” [me despedi das criangas abragando-
as]. Outras vezes, mostrava disponibilidade para atender aos seus pedidos, como
na ocasiao em que eles sugeriram que eu realizasse mais aulas de campo fora do
espago escolar: “WVamos! Se vocés gostam e estdo aprendendo, por mim tudo

bem. S6 precisamos consultar seus responsaveis, € claro!”

Reconhecendo a repeticao de determinados eventos pude identificar duas
rotinas que caracterizaram minha forma de conduzir as oficinas de ciéncias no ano

de 2008, mas nao so6 nelas.

Uma dessas rotinas se refere a introdugdo de cada conteudo.
Regularmente iniciava a aula fazendo perguntas aos alunos: “Vocés tém alguma
idéia sobre como é formado o solo, qual a sua composicao?” (perguntei olhando
para a turma). Giliard respondeu olhando para mim, como habitualmente fazia:
“De pedras.” Nadia se manifestou na sequéncia, também olhando para mim: “De
rochas.” Dirigindo-me & Nadia exclamei questionando-a em seguida: “ E! Como
vocé teve esta idéia?” Olhando para mim, a menina respondeu: “E que na terceira
série eu aprendi que o solo é formado por rochas que eram bem quentes e depois

foi esfriando, quebrando, com agua ela vai rachando e vai virando solo.”

As outras criangcas acompanhavam o didlogo em siléncio, observando
atentamente cada interlocutor. Como Nadia havia respondido algo mais proximo
as minhas intengdes de ensino prossegui a aula tomando como ponto de partida
suas colocacodes, ainda que fizesse mencao a colocacao de outro aluno: “Entao
tem rochas, pedras, no solo?”
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Assim, mantinha grande parte da condug¢ao de minhas aulas pautando-me
em didlogos com uma das criangas que mencionava os “‘termos” que eu
considerava importantes para a continuidade da sistematizagdo dos conteudos.
Mas nao deixava de estar atenta aos movimentos dos outros alunos, no sentido de
zelar para que estivessem constantemente acompanhando os dialogos. Em
diversos episédios predominou essa dinamica de condugdo do ensino,
principalmente quando os alunos ndo respondiam ao que eu desejava escutar.
Fazia tentativas para que se organizassem em grupos para discutirem e,

posteriormente, fazia questao de ouvir as argumentacdes e conclusdes de todos.

Em outros episddios essa dindmica se repetia como um ritual de perguntas
seguidas de respostas: “Entdo, o que acontece quando ocorrem as queimadas?”
(perguntei a todos) José respondeu: “Deixa o solo sem nutrientes.” Nadia
complementou: “mata os bichos, as plantas, tudo.” Geovana falou também
olhando para mim: “Nao da mais pra plantar, entdo a gente vai comer o qué?”
Jamile complementou se dirigindo ao coletivo: “Mata as minhocas, os bichinhos do
solo.” Olhando inicialmente para Jamile e depois me dirigindo a todos, fiz outra
entrada:

Isso! E se as queimadas prejudicam tanto o solo, entdo devemos
evita-las a0 maximo porque como vocés disseram nossa vida
estard em risco, porque vejam sé, as queimadas matam os
bichinhos que moram no solo: minhocas,microorganismos que
ajudam a decompor animais e vegetais mortos para formar o
himus. Matam os animais e vegetais. Porque os animais
precisam fugir para poder sobreviver e muitas vezes nao
conseguem, e quando conseguem ficam fora de seu ambiente
natural. E solo queimado fica enfraquecido, sem nutriente, como
disse o0 José... E as plantas precisam de nutrientes para poder
produzir seu préprio alimento... [Transcricdo de fragmentos da fala
da professora em momentos de explicacdo teérica na oficina de
ciéncias].

A intencdo era justamente aproveitar a fala de um deles para dar
explicacdes, esclarecimentos ou até definicdes sobre o que havia planejado, mas

para isso fazia escolhas mediante os “termos” mencionados, ja que durante o
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processo investigativo dessa agao pude constatar que as intervengées somente
aconteciam apés determinadas falas. Mesmo com as explica¢des sobre o assunto
continuava indagando-os, mas nao dava importancia para todo e qualquer tipo de
resposta. Ao contrario, selecionava com certa sutileza quais seriam os comandos
da aula, ou seja, os “caminhos” pelos quais iria guia-los.
Estamos estudando o solo, vocés analisaram os tipos de solo,
estudaram sobre a permeabilidade deles e tentaram solucionar o
problema de infiltragdo da agua em seus quintais, questées que

envolvem a melhoria do terreno, como o plantio. Mas sera que o
solo sempre foi assim? [Professora aos alunos no 4° encontro].

Jamile, que estava o tempo todo com os olhos fitos em mim, respondeu:
“Nao”. Eu percebia a sintonia daqueles alunos. Entdo, em situagées como esta,
continuava perguntando a todos, mas olhando para a aluna que parecia desejar
ardentemente uma resposta minha. O sentimento que eu tinha era de manté-los
todos sintonizados no objetivo do ensino previamente planejado, entdo o0s
questionava naquela diregcao: “Como sera que era entao?” Jamile nao respondeu,
mas Nadia, apds ter levantado a mao, falou no momento em que voltei meu olhar

para ela, como se aceitasse sua intervencao: “Eu aprendi que era rocha.”

O gerenciamento da situagdo se dava muito em funcdo do que eu julgava

ser relevante ou ndo para a continuidade da aula.

Habitualmente me mantinha na escuta do que diziam os alunos, mas
paulatinamente, fui percebendo que essa atitude tinha, sobretudo, o propdsito de
encontrar nas suas respostas elementos que pudessem contribuir para que eu os
aproximasse da terminologia cientifica. Assim, logo que um daqueles alunos
utiizasse uma fala que estivesse mais conectada ao plano de acao,
imediatamente chamava a atengao de todos para o fato e prosseguia rumo ao que
havia planejado. Mas, se, ao contrario, este falasse de algo que estivesse fora do
objetivo do conteudo, minha tendéncia era a de ignorar. E, quando de forma
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insistente, a criangca continuava, buscava um jeito de direcionar para o que

estabelecia o conhecimento cientifico.

Quando ficavam em siléncio, os instigava a falar; quando falavam algo que
atendia as minhas inten¢des de ensino prosseguia o assunto, e quando falavam
algo que julgava nao corresponder ao meu plano pedagégico, continuava
questionando-os na tentativa de obter respostas para dar continuidade ao

desenvolvimento do assunto.

Murilo: Tem que planta perto do rio.

Prof: Mas pode plantar qualquer coisa nas margens dos rios e
corregos? (referindo-me a todos os alunos)

Giliard: Nao! Vocé disse que nao pode plantar soja, milho ou outra
coisa que vai agrotdxico e terra no rio.

Prof: Assoreando-o, certo? Lembram da importancia da mata
ciliar? [olhei rapidamente para todos]

s

Cinara: A mata ciliar € como os nossos cilios porque elas
protegem o0s rios para nao entrar sujeira, terra que vem das
chuvas. Os cilios também protegem os olhos...

Prof: Muito bem! Vocé poderia explicar esse tema para os
professores durante a aula de campo. [voltei o olhar para Cinara]

Em estratégia didatica, como a organizacdo dos alunos para trabalharem
em grupo, eu também mantinha uma dindmica de direciona-los ao plano de ensino
que acreditava ser importante colocar em pratica para a melhoria do processo de

alfabetizacao cientifica.

Prof: Mas eu quero saber quem tem uma idéia de como € que a
gente trabalha em grupo. [me dirigi a todas as criangas enquanto
se assentavam em torno da mesa a espera do inicio da oficina]

Geovana, atenta ao pedido, respondeu: Um da uma idéia, outro
fala, trabalha tudo junto. N&o tira ninguém.

Prof.[dirigindo-me a todos]: Quem gostaria de contar sobre
experiéncias de trabalho em grupo, boas e ruins?

Todos falaram relatando suas experiéncias com entusiasmo. Giliard:
“Sempre trabalhamos em grupo na oficina de Ginastica.” Geovana: “E, mas

sempre em duas pessoas; eu e a Jamile.”

88



IV-ORGANIZACAO E ANALISE PRELIMINAR DOS DADOS

Os alunos sorriam demonstrando satisfacdo com o fato de trabalharem
juntos. Para mim aquela atitude era muito significativa, pois representava fortes
indicios de que o projeto estava sendo assumido por todos, entdo prosseguia
explorando o assunto: “E, e como é isso, € uma experiéncia boa?” [dirigindo-me a

todos com expressao sorridente].

Continuei praticamente todo curso conduzindo um dialogo com as criancas
a partir de minhas intengbes de ensino. Ao compartilhar com o grupo de
pesquisadores esse movimento, fui assim questionada: “E quando os alunos néo
respondiam exatamente o0 que vocé queria, mesmo apds diversas perguntas
persuasivas que costumava fazer, como reagia?” Pensando na questao, fui rever
as aulas videogravadas e encontrei um fato na experiéncia de ensino que ilustrava
a situacdo. Nessa ocasi@o de ensino, havia pedido para que os alunos
rememorassem como normalmente trabalhavam em grupo e eles ficaram
pensando. Permaneceram em siléncio por alguns instantes. Entdo Ihes dei alguns
indicativos do que queria ouvir. Olhando para a turma falei em tom carinhoso:
“Contem algum fato que lhes chamou a ateng&o durante o trabalho em grupo.”

Os alunos demoravam a falar trocando olhares uns com os outros. Entéo,
apés cerca de sete segundos, questionei-os novamente: “Alguém néo conhece o

trabalho em grupo?”

A aluna Nadia entdo se manifestou apés cerca de trés segundos e falou de
uma experiéncia negativa quando organizados em grupos. Naquela situacao,
segundo seus relatos, a atividade coletiva ndo tivera bons resultados: um aluno
acabou brigando com seu colega e até rasgou o caderno dele - conforme colocou
Nadia. As outras criangas que cursavam a quarta-série também conheciam o caso
e completaram a narrativa dizendo que, de fato, havia sido uma experiéncia muito
ruim. Logo ap6s o relato fiquei em siléncio por alguns instantes, pois eu nao
esperava aquela resposta. Desejava ouvir que a atividade em grupos era muito
produtiva para aprendizagem, ou alguma situacdo que ao menos as permitisse
acreditar nisso. Rompi o siléncio virando-me para a lousa, tratando de outro
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assunto relativo a proposta de ensino sobre o tema a ser estudado. Com essa
atitude chamei a atencdo das criangas para outra acao: “Agora eu gostaria que
vOCés pensassem em seus bairros e comentassem algo de bom e de ruim sobre o
ambiente em que vivem. Gostaria que vocés comentassem sobre algum problema

que ali existe e incomoda vocés.”

Um fato interessante na tentativa por compreender minhas escolhas para a
condugado do ensino € que normalmente apos a escuta dos alunos, mesmo em
situagbes inusitadas, eu exclamava com autoridade deixando explicita a
expectativa de trabalho que desejava. Porém, na situacao relatada, cuja idéia de
trabalho em grupo me parecia comprometida, fiz um movimento diferente como o
de “cortar” o assunto, sem explicacdo alguma. No entanto, o ponto é que retomei
aquele assunto em outro momento, fazendo novas tentativas de atingir o objetivo
proposto. O fato aconteceu numa situagdo em que os alunos estavam reunidos,
discutindo qual nome teria cada grupo. Escutei-os apreciando aquela dinamica de
forma sorridente: “Entédo, que os grupos trabalhem bem durante a oficina, pois vao
ter que discutir juntos os problemas e desafios a serem solucionados até o final do
curso, certo!? E vao ter momentos em que vocés estarao discutindo no grande
grupo, todos. Mas haverd momentos em que vocés terdo que trabalhar com seus

grupos.”

Assim, deixava indicios mais uma vez de como deveriam se organizar para
o trabalho, insistindo naquilo que acreditava ser importante para o
desenvolvimento das criancas. Repensando a situacdo constatei ter sido essa
estratégia mais uma forma de lidar com o inusitado, cuja agdo remetia a um saber
que vinha utilizando em minha pratica, mesmo que em outras situagdes de ensino
como, por exemplo, escolhendo determinados momentos para entrar na conversa,
com a intengdo de dar continuidade ao objetivo prescrito inicialmente. Ou seja,
percebo que para mim é importante estar vigilante para fazer as escolhas,
considerando que a pratica pedagdgica é intencional e a aprendizagem
podera ocorrer mediante varias entradas, mesmo que surjam ao acaso. Para
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isso foi preciso que eu estivesse sempre atenta aos movimentos dos alunos no
sentido de apreciar algum aspecto por eles apresentado, que obviamente tivesse
compatibilidade ao objetivo para entdo explora-lo. Aprendi, também, que para
perceber essas entradas era preciso que eu tivesse “sensibilidade” no sentido de
captar um clima propicio a receptividade deles frente as situacbes planejadas e

para isso teria que agir rapido para que nao perdessem o interesse pelo proposto.

Observei o quanto eu =zelava para que aquelas criangas se
comprometessem com o trabalho e ndo se desviassem do assunto. Pude,
também, me dar conta dos movimentos que permitiam certos espacos para que
novidades surgissem e, paulatinamente, fossem por mim incorporadas ao

planejado.

Numa situacdo em que levantaram diversos problemas que os
incomodavam em seus bairros, inicialmente, minha intencao foi de propor uma
reflexdo sobre o assunto, pois todos estavam envolvidos na discussdo e
argumentavam a esse respeito. Porém, logo retomei de forma sintética as
questbes expostas por eles e instiguei-os a um repensar sobre as possiveis
solugbes das quais poderiam participar, dando prosseguimento ao que, de fato,
tinha a intencdo que realizassem: “Entdo pelo que percebo vocés estdo
preocupados com a qualidade do ar e da agua, estdo preocupados com o lixo no

ambiente e as consequéncias que podem causar as doengas.”

Geovana continuava falando compulsivamente, sobrepondo minha voz
antes mesmo que eu terminasse de falar: “E, tem muitas coisas que demoram
muito tempo para entrar na terra. Chiclete demora bastante para se decompor,

plastico...”

Em meio ao tumulto de falas de outras criancas que também acabaram
acrescentando suas experiéncias relativas a decomposi¢ao de outros materiais no
solo, fiz intervencado dirigindo-me a todos em tom de voz mais elevado: “Nossal

Vocés sabem muita coisa a esse respeito! Legal. E o que fazer para que as
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pessoas parem de poluir, contaminar o ambiente? Vocés apresentaram muitos
problemas que estao ocorrendo, mas o que fazer? O que nés podemos fazer para
melhorar tudo isso?”

Giliard se dirigiu a turma com expressdo séria: “Deve prender essas
pessoas.” Muitas criangas riram naquele momento. Geovana que também se
mantinha séria disse: “Falar para eles cuidarem do ambiente, sendo a gente nao
vai mais poder viver assim.” Olhando fixamente para cada uma das criangas que

riram, eu disse séria: “Quem mais tem uma opiniao?”

Naquele momento Jamile e eu trocamos olhares e ela mudou de expresséo,
ja que antes ria, e, ainda olhando para mim, com semblante sério disse: “ Eles tém

que pagar multa quando fizer coisa errada.”

Olhando inicialmente para Jamile, perguntei-lhes: “Puni-los?” E sem
esperar resposta prossegui me dirigindo a turma: “E isso?”

Assistindo as gravacgdes pude dar conta de que na expressao facial e em
tom de voz deixei explicitar aos alunos que havia algo mais, que n&o poderia ser
apenas 0 processo de punicdo e, eles pareciam sensiveis aquela mensagem.
Desta forma, passei a perceber que ao conduzir o ensino de ciéncias manifestava
aquelas criancas que caminhos deveriam seguir na analise da questdo. Murilo,
que na minha concepg¢ao tinha maior sensibilidade as trilhas por mim apontadas,
foi o primeiro que se manifestou quebrando o siléncio: “Devia pegar um microfone
e gritar bem alto para todo mundo inteiro; Vamos parar com isso, pare de poluir!”
Alguns deram risadas, outros mantiveram o siléncio, pareciam refletir sobre o que
Murilo havia dito, alias, foi essa a minha reacao. Leandro que ria durante a fala do
colega dirigiu-se a turma: “Entdo pde na televisdo. Assim todo mundo fica
sabendo!” Nesse momento retomei a questao dirigindo-me a todos: “Mas sera que
eles vao mudar de atitude? O que poderiamos fazer?” Geovana respondeu-me
como se representasse a turma: “Tem que falar muito na cabeca deles até eles

cansarem e parar de fazer isso. Se eles fizerem, tem que mandar eles limparem.”
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Em vista de condutas recorrentes como esta, tornou-se mais evidente para
mim que enquanto as criangas falavam determinadas “coisas” sobre o assunto,
minha postura era de silenciar. No entanto, quando algo n&o parecia se adequar

ao planejado intervinha questionando-os.

Prof. E o que fazer? Eu gostaria que vocés pensassem em um
problema, apenas um, que vocés considerem muito sério e
importante de ser solucionado. Pensem em grupo, podem discutir
juntos, no grande grupo e escolham um assunto, em especial,
para estudarmos e tentarmos solucionar. [Fragmentos da fala da
professora em momento de ensino].

Cheguei a fazer algumas retiradas estratégicas logo apos ter lancado um
questionamento as criancas. Mas, apenas duas vezes, em momentos especificos,
me afastei temporariamente do campo de visdo delas, julgando que precisassem
de certa independéncia em relagdo a mim. Ao retornar ao grupo, normalmente
solicitava que explicitassem o porqué de suas decisdes. Porém, naquela situacéo,
antes mesmo das criancas se explicarem, acabei me manifestando: “Vocés devem
chegar a uma conclusao porque nos temos apenas um semestre para estudar e
tentar solucionar o problema. Eu n&do vou interferir porque o problema, vocés é

que devem escolher.”

Com aquela intervencao explicitei que tinha conhecimento do que haviam
discutido durante minha aparente auséncia junto a eles. Dessa leitura pude
constatar que era muito dificil para eu deixar de dar diretrizes aos alunos. Assim,
ouvia o que diziam mesmo enquanto me mantinha afastada por alguns instantes.
Ao que tudo indica, havia uma “liberdade” vigiada, na qual mantinha uma tutela
sobre aquelas criancas, pois mesmo fazendo tentativas por um movimento mais
democratico as obtive sob meu olhar e minha escuta. Desse reconhecimento
pude “enxergar’ que havia um cuidado constante de minha parte quanto aos
objetivos da alfabetizacao cientifica e todo entorno da pratica pedagédgica que se

inspirava no trabalho coletivo.

O diferencial deste curso em relacdo aos que estava habituada gerenciar
apresentou-se nos indicios de que as criancas poderiam participar ativamente das
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tarefas e nao restringir-se apenas em atividades experimentais de comprovacao.
Principalmente em momentos de atividade pratica, o curso atual de Alfabetizacao
cientifica teve como novidade: aulas de campo e tarefas extraclasses que,
normalmente, envolviam investigagcdao e resolucdo de problemas junto aos

familiares e a comunidade escolar.

Habitualmente, apdés uma introducédo teorica sobre o assunto, eu colocava
em pratica uma atividade experimental, por vezes mais investigativa como aulas
de campo e, outras vezes, com a intencédo de constatar determinados fenémenos.
Essa era outra rotina que também caracterizava minha maneira de conduzir a
oficina de ciéncias. Tal escolha também estava pautada em minhas crencas sobre
0 processo de sustentacdo da aprendizagem. Ou seja, em minha concepgao
pedagdgica: “preciso agregar teoria a pratica como uma forma de demonstrar aos
alunos que ha utilidade e sentido no conteudo cientifico, que ele é vivo e dindmico

e, portanto, atrativo, interessante.”

Assim, fui buscar alguns recortes dos muitos dados que retrataram, também
em situacOes de aula pratica, como eu me mantinha atenta e escolhia 0 momento
de entrar na conversa das criangas para, entdo, trabalhar rumo aos objetivos
prescritos. Chamava a atencao para os aspectos do conteudo que queria abordar.
Para isso, frequentemente, aproveitava as falas de uma delas, mas nao era
somente isso. Também apresentava outra caracteristica na conducao da aula cuja
configuragdo mantinha certa sutileza na inovacdo da maneira de orienta-las no
sentido de dar conta da sequéncia que estava imprimindo. Desta forma, comecei a
repensar minha intencdao que, até aquele momento, expressava, eminentemente,
indicar-lhes os “trilhos” que acreditava serem importantes para a aprendizagem, e
constatei que, de fato, as criangas pareciam entender “as regras do jogo” por mim
impostas tacitamente. José se expressou logo apoés a explicacdo sobre a erosao:
“La no sitio da minha avd, quer dizer no sitio da minha tia, tem um buraco desse
tamanho assim.” [mostrou com os bragos abertos].
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Em situacbes como esta, de resposta que considerava adequada na voz
das criancas, minha dindmica era estavel no sentido de incentiva-las, ja que
respondiam ao meu comando reforcando a idéia apresentada. Também olhava
para a turma como se quisesse certificar-me que todos estariam me
acompanhando: “é erosao!” Olhando inicialmente para José prossegui, voltando-

me as outras criancas: “Entdo, pra néo ter erosédo, o que a gente poderia fazer?”

Na medida em que fazia determinada escolha, delineava o caminho que
queria que seguissem, e, eles, pareciam se esforcar para atender-me. Alguns
recortes dessa dindmica me permitiram obter indicios que caracterizaram a idéia
de que os alunos “corriam” atrds dos meus movimentos, ou seja, buscavam

corresponder aos meus pedidos.

Leandro, que era um aluno pouco participativo inicialmente e que, em
muitos momentos nao respondia da forma mais adequada as minhas intengdes de
ensino, também entrou na conversa: “Hoje eu assisti um desenho que era de

natureza, dai tinha que nao podia desmatar.”

Esse foi um indicativo forte para a avaliacdo de minha pratica, pois me
fornecia dados para continuar a acreditar que poderia envolver a todos. Nas aulas
de campo a dindmica se repetia. Embora as criangas se agitassem ainda mais do
que no laboratério, em area aberta e maior, e considerando que usavam mais o
espaco fisico buscando explorar o0 ambiente, aquela situacéo de ensino foi muito
produtiva. Os alunos permaneciam atentos aos meus “chamados”. Em geral,
participavam do manuseio de experimentos e perguntavam muito nessas aulas,
curiosos por saber sobre o cultivo das plantas, o cuidado com o solo e com os
animais. Senti que eles manifestavam grande satisfacdo em explorar o ambiente
rural ap6s convida-los a fazer uma aula de campo no sitio de minha familia. Tive
essa idéia a partir da avaliacdo de algumas aulas de campo previstas para o
curso, ainda no espacgo escolar. Percebi que as criangas estavam dispostas a
explorarem o ambiente participando com prazer das tarefas; entdo, resolvi
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comunicar-lhes sobre a possibilidade de fazer uma aula no sitio e elas aceitaram
de imediato. No sitio, comentaram sobre as curvas de nivel, sobre a mata ciliar,
prepararam a alimentagdo dos carneiros junto ao funcionario, colheram café,
dentre outras atividades de estudo do solo envolvendo o cuidado com a vida.
Sempre muito atentas aos conhecimentos veiculados por mim e pelo funcionario,
perguntavam e participavam do processo, realizando alguns dos procedimentos
que orientavamos, tais como: a propor¢do de cada elemento na composigcao da
racao, tosqueamento e outros cuidados com as ovelhas, o processo de enxertia
nas videiras e as técnicas de poda para a conducao dos ramos, 0 uso adequado
na aplicagcdo do agrotéxico, da adubacgédo, os procedimentos na colheita e
secagem do café organico, o processo de rotagdo de culturas e manutencéo da

mata ciliar.

Para que pudessem melhor participar de todas as tarefas no campo, deixei
clara a regra de que deveriam me acompanhar o tempo todo, explorando cada
espago segundo as orientagcbes de estudo do solo que comandaria. Assim,
reunidos coletivamente fizeram as anotagbes que julgavam necessarias nas
pranchetas que carregavam. Todos os alunos participaram da aula e ficaram muito
satisfeitos, pois no caminho de volta para casa ja faziam proje¢cédo de retorno.

Solicitaram, inclusive, fazer mais aulas naquele espaco.

Foi uma experiéncia pedagdgica que me agradou muito, porque a partir de
entdo, comegaram a divulgar o conhecimento que aprenderam comentando com
seus familiares, colegas e outros professores a respeito dos conteudos, nao
apenas de maneira espontanea como faziam apds outros encontros. De forma
planejada, ministraram esses conhecimentos, formalmente, para outros alunos e
professores das oficinas pedagogicas e, em momento especifico, para professores
da rede municipal de educagéo.
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4.1.3 Acasos...

Diversas aulas de campo aconteceram dentro dos limites do espacgo
escolar, mas a partir do momento em que tive a idéia de leva-los ao sitio, com o
objetivo de melhor trabalhar o cuidado com o solo na zona rural, os proprios
alunos passaram a sugerir outras atividades, participando, inclusive do plano de
aula. José teve uma idéia e disse a professora: “ A gente pode explicar para os
alunos de outras oficinas. E legal trazer eles aqui no sitio para ir mostrando
também... Vamos entdo preparar o que a gente vai falar sobre o cuidado com o
solo.” Todo aquele entusiasmo me contagiou no sentido de percebé-lo proficuo
ndao somente para aprendizagem deles, mas também de outros integrantes da
comunidade escolar. Havia projecdo de uma possivel forma de divulgacao
cientifica, entdo logo aceitei: “por mim tudo bem, podemos marcar um horario para
planejar.” Geovana falou na sequéncia com voz forte e expressao alegre: “pode
ser amanha mesmo, eu posso Vvir aqui, minha méae deixa.” Todos aceitaram a

sugestao e o encontro para o plano de ensino aconteceu naquela semana.

Pude constatar grande disponibilidade dos alunos, e, especialmente, de
Geovana, em continuar na oficina, buscando atender minhas demandas e, ainda,

a coragem de tomar decisdes que, inclusive, extrapolaram o espaco escolar.

Foi fato a divulgacdo dos conhecimentos adquiridos por aquelas criangas
naquela oficina de ciéncias. Movimento marcado desde o inicio, por meio de
atividades extraclasses, e que contou com a iniciativa das criangas no sentido de
continuar envolvendo seus familiares na concretizagdo do projeto: “Agora eu 16
fazendo horta com meu pai, ele gostou da idéia.” [José em relato a professora,
durante 0 momento de avaliacao da tarefa extraclasse, logo no inicio da aula]

Houve, inclusive, envolvimento de professores e outras criancas da
comunidade escolar. “Eu falei para minha professora da 32 série para a gente
também fazer aulas como essa, com experiéncia e pesquisa em outros lugares

ndo s6 na sala.” [Geovana em comentario com a professora momentos antes de
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terminar um encontro cuja atividade pratica havia sido realizada na area verde do
CAIC].

Giliard demonstrou ter implicado outras pessoas no projeto quando falou
sobre a tentativa de resolugédo do problema da impermeabilidade da agua no solo:

Meu avd disse que, se for por causa da poga... Assim, nao tem
jeito se a gente for tirar sé uma lajota. Ele falou que precisa tirar
muitas lajotas e fazer mais inclinado... Conversamos com um
pedreiro... Ele disse que mais pra frente ele vai arrumar o quintal e
dai eu peco pra ele deixar um pouco de terra para a gente plantar,
dai entra mais agua da chuva.

Nadia também fazia esse movimento ao relatar a resolucdo de um
problema levado como tarefa extraclasse, e que obteve o envolvimento de seus

familiares:

[...] l& na casa do meu tio j& resolveu. Ontem eu fui la pra ver e
eles cortaram a grama e limparam tudo. Até perto da janela e da
porta, que tava tudo cheio de mato, o meu tio limpou. Passou
veneno e depois cortou... E que tinha até aranha... Meu pai quer
plantar, mas os cachorros ndo deixam. Ele ja tentou plantar
abacaxi e tomate, mas eles comem e “pisam” em tudo, eu vou ver
com meu pai, vou ver se ele faz um cercadinho. Ele ia fazer, mas
a casa nao é nossa.

A histéria dessa experiéncia que realizei na oficina de ciéncias me levou a
pensar que a dindmica de ensino passou a ser mais aberta as experiéncias e
sugestdes dos alunos que se mantinham em consonancia com a proposta de

ensino inicialmente planejada.

A aula de campo realizada no sitio, que inclusive marcou o fechamento do
primeiro semestre da oficina de ciéncias, marcou também o inicio de uma nova
etapa do projeto. Essas aulas acabaram inspirando outros trabalhos, dando
inclusive, relativa autonomia aquelas criangcas no processo de ensino e

aprendizagem.

Ja na segunda aula de campo no sitio, interagiram entre si planejando
estratégias e selecionando temas para comunicar aquilo que aprenderam a outras
pessoas. Em encontros posteriores me surpreendi com a disponibilidade e

interesse daquelas criancas em organizar aulas de divulgacdo do projeto nao
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somente para outros alunos de distintas oficinas, mas também para seus

respectivos professores.

Naquela ocasidao o grupo de alunos organizou e realizou uma aula de
campo para professores, também de oficinas pedagdgicas, acompanhados de
seus respectivos alunos. Em outro momento, a convite da secretaria de Educacao,
eles conduziram outra aula de campo para professores da rede municipal, em
espaco disponibilizado pela instituicdo para formacdo de professores em servico.
Os oito alunos do projeto, sob minha orientacdo, atenderam 72 professores de
outras escolas diferenciadas. Cada aluno ficou responsavel por um determinado
contetdo de estudo sobre o solo. Cinara explicou a importancia da mata ciliar.
Giliard sobre as técnicas de cultivo das videiras (enxertia, poda, adubacéo,
controle de pragas, variedades mais recentes). Murilo ficou com as técnicas de
controle da erosado. Nadia com cultivo de hortalicas. José com o cultivo do café e
do milho. Leandro falou do uso do agrotéxico. Jamile da decomposicdo de
materiais no solo com énfase na matéria organica em funcdo da compostagem e,
por fim, Geovana da ovinocultura. Havia o apoio coletivo em cada etapa, pois
enquanto um explicava o conteudo, os demais permaneciam proximos para dar
suporte, caso precisasse. Cabe salientar que o resultado do projeto Oficina de
Ciéncias foi divulgado também na midia televisiva em homenagem ao dia do

professor.

Assim, o trabalho desenvolvido, naquele ano, ganhou credibilidade
mediante a divulgacdo do Projeto de alfabetizacao cientifica, mas muito mais pela
participacdo e envolvimento das criangas, que permaneceram até o final dando
indicativos de que desejavam continuar o projeto, mesmo com o encerramento do

ano letivo.

José [falou olhando para mim]: Professora, eu sempre faco
experiéncias em casa, ja fiz ligagdo para colocar mais comando
no controle do meu carrinho... Eu ndo vou mais mudar de escola.
Entdo eu posso participar da oficina no ano que vem, ndo é
mesmo?
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Jamile [falou em tom de voz mais elevado, também olhando para
mim]: Eu também, eu quero continuar.

Giliard [olhou para mim enquanto falava]: Eu vou ser monitor né
professora, porque eu ja tinha pedido outro dia.

Murilo [olhando para Giliard]: Eu posso ser monitor, ela [referia-se
a mim] também deixou, se tiver essa oficina no ano que vem.

Leandro [falou ao grupo de criangas, e depois olhou para mim]: Eu
€ que vou explicar pras outras criangcas sobre 0 solo porque eu ja
sei bastante coisa, e a professora ja deixou, néo é professora?

Prof? [olhando para Leandro e depois para a turma]: Sim, todos
vocés poderao vir a oficina, sdo meus convidados especiais, mas
vamos ver como ficam as coisas no proximo ano.

Geovana [dirigindo-me a palavra, olhou inicialmente para mim e
depois para Leandro]: Eu também vou pra quarta série, entdo eu
ainda posso participar. Minha mae deixa.

Em avaliacdo final do projeto, as criangas, seus familiares, professores das

oficinas e a equipe diretiva, manifestaram seu reconhecimento pelo trabalho e

demonstraram interesse em apoiar a continuidade de projetos com a mesma

natureza.

[...] € que na sala de aula ndo da pra gente fazer tudo isso, aqui
tem muito material diferente, a gente pode ir no sitio pra estudar,
no gramado da escola, aprende mais e melhor! [...] Obrigada por
me ensinar a mexer com as coisas maravilhosas que a senhora
me ensinou. [depoimentos de Geovana]

Tém mais atividades criativas, a gente pode estudar. Assim a
gente pode preservar a natureza porque ndés aprendemos muita
coisa importante para melhorar o planeta. [Nadia]

[...] elas se sentem mais envolvidas, gostam de freqlentar a
oficina... Utilizam termos cientificos mesmo, técnicos, é legal, mas
também fazem a préatica, eles tém contato com tudo o que
estudam, isso que é diferente e que eles ndo esquecem. E mesmo
sendo uma vez por semana eles nao queriam faltar, tinha vinculo
entre vocés, o José ficava lembrando o tempo todo que tinha aula
e que nao queria chegar atrasado, tinha um interesse diferente
mesmo. Talvez pela riqueza das aulas, era sempre uma coisa
diferente, tinha a vivéncia, tinha uma sequéncia que eles nao
queriam perder, cada momento era unico, diferente, entdo nao
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tinha monotonia, € isso... [Depoimento da diretora e mae de uma
das criangas do projeto oficina de ciéncias, em dezembro de
2008].

O vocabulario dela é outro depois que comegou a participar da
oficina. Parecia mais entusiasmada, sentia prazer, orgulho em
falar os termos corretos. Ela ficou entusiasmada por perceber que
sabia e que era capaz de comunicar o0 que sabia para a gente e
outras pessoas da familia, tinha seguranca, isso eu notei que
mudou nela. Eu acho que é assim que devem funcionar as
oficinas, formando a crianca em diversos aspectos: do
conhecimento, da forma¢ao humana para melhorar a vida deles, e
eles querem isso mesmo. As criangas buscam isso e as vezes
ndo conseguem encontrar na escola por isso desanimam, ndo
aprendem, desistem, falta isso ai. [Depoimento da supervisora
pedagdgica, também méae de uma das criangas que fizeram parte
do projeto].

Os alunos demonstravam muita responsabilidade, auto-estima.
Pra mim foi a professora [vocé] que valorizou o potencial desses
alunos. O além do esperado é por isso em grande parte, mas
também é porque tem muitas diferencas que a gente notava: eles
eram dedicados, ndo queriam perder a oficina, queriam saber
mais e contavam isso para os outros, diferente dos outros alunos
que a gente normalmente tem, vocé vé, né! Quanta dificuldade pra
fazer eles freqlentarem certinho e principalmente para participar
das atividades, coisa que vocé tem conseguido legal. [Depoimento
da professora da oficina de teatro].

Ao término do curso demonstraram grande satisfacdo em fazer parte do
projeto. Giliard: “A gente aprende muito nessa oficina.” Jamile: “E, aprende e é
legal também, eu gosto porque a gente ta vendo o que estuda.” Geovana: “agora a
aula ficou bem melhor, no sitio € mais interessante porque tem muitos animais e
plantas, é bom pra aprender, fica mais facil.”

Também me surpreendi com tamanho reconhecimento que a oficina teve e
da repercussao junto aos alunos. A oficina ficou conhecida na rede como um
espaco onde aconteciam atividades diferenciadas por apresentar-se mais
dindmica e criativa, do que comumente se tem visto no espago escolar. A
mensagem divulgada pela midia televisiva informou que aquela oficina

caracterizava um espaco onde as criangas tinham a oportunidade de aprender se
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divertindo de maneira menos formal, cujos resultados eram de grande valia para a
formacdo do cidaddao. Com base na experiéncia de aprendizagem posso dizer
que, certamente, a comunidade escolar se envolveu no projeto e ndo somente
ensinaram, mas também aprenderam com aquelas criangas, assim como eu.
Acredito que essa conquista deva-se em parte pelas inovacgdes incorporadas ao

plano de ensino.

Na ocasido do plano de curso, antes mesmo de oferecer vagas para a
oficina de 2008, planejei uma série de atividades experimentais que costumava
utilizar em minhas aulas. Contudo, da analise do plano de ensino realizada junto a
minha orientadora de pesquisa, tais atividades foram consideradas como
prescritivas. A orientadora sugeriu, entdo, que eu desenvolvesse atividades mais
investigativas na perspectiva da alfabetizagédo cientifica, e isso fez com que eu

reconstruisse meu plano de ensino.

Cerca de trés dias antes do inicio da oficina reelaborei o planejamento apds
ter estudado os objetivos da alfabetizacao cientifica. Naquela ocasiao senti certa
ansiedade em ter que mudar meu plano de trabalho, pois acreditava que também
daria certo, mas acabei aceitando. A opgao por enfrentar uma nova experiéncia,
naquela situacdo, se deu muito em funcdo de meu desejo de acreditar que sob
nova perspectiva de ensino poderia obter sucesso na aprendizagem junto aos
alunos, ainda mais com o apoio de minha orientadora. Desta forma, a
possibilidade de abertura para inovagdes, inicialmente pleiteada pela orientadora
de pesquisa, parecia-me potencialmente significativa no sentido de oferecer maior
originalidade ao meu trabalho docente, mas também a producao de pesquisa,
caso atendesse as perspectivas de orientagdo por um novo projeto de ensino. Em
outra situacao ainda, cheguei a mudar o tema de estudo mediante um combinado
com minha orientadora que sugeriu um trabalho a partir do tema solo ao invés do
tema “ar’ elencado pelas criangas no primeiro encontro do curso. Aquelas
escolhas foram dificeis para mim, conforme deixei explicitado meus sentimentos

em diarios de investigacao: “[...] fiquei insegura na hora, pois desafiava minha
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forma de conduzir o ensino, ja que pareciam caracterizar atividades mais abertas
aos alunos, mas também me seriam promissoras no sentido de que eu teria o
apoio de minha orientadora, na qual muito confio. Além de tudo o trabalho teve

sucesso [...]".

Houve, portanto, uma disposicdo de minha parte em enfrentar um novo
desafio, mesmo que este me trouxesse riscos. Desta forma, gerenciei a mudanca
de tema questionando as criangas por cerca de meia hora sobre a importancia
daquele conteudo. De maneira insistente, tentava convencé-las de que seria um
trabalho interessante. Mas, ao que tudo indica, apds ter analisado a situacao, eu
precisava dizer para mim mesma que tudo estava sob controle, que eu ainda
poderia cuidar da aprendizagem daquelas criangcas e, que daria certo o plano,
mesmo diante do fato dele ter sofrido alteragdes tao recentes. Meu “medo” era de
que as criancas pudessem sentir a proposta rejeitada e abandonassem o projeto,
ou simplesmente n&o aderissem ao trabalho por conta da mudancga de tema. Mas,
0 ponto mesmo, é que eu desejava muito que as coisas se mantivessem de forma
mais estavel, conforme havia planejado, e o tema “ar”, inicialmente pensado, era
compativel a esse plano. Acredito que aquela estratégia de minha orientadora foi
de fato, um meio que ela encontrou para causar uma ruptura que considerava
importante no sentido de inovar minha pratica pedagdgica e de pesquisa. Minha
adesao também marca um aspecto de grande valia no enfrentamento desse
desafio. De certa forma, aquele contexto me trazia esperangas para a producao de
minha pesquisa e para o sucesso do curso oficina de ciéncias, mediante a
sustentacao da orientadora e, do grupo de pesquisadores que me acompanharam

naquele processo.

Em suma, as escolhas e a adesdo a determinadas inovacbes, eram
incorporadas em estratégias e objetivos de ensino para condugdo de minhas
aulas, caso as julgasse importantes para promover o sucesso do trabalho que
almejava. E, desta forma, continuidades e rupturas eram balizadas por essas

escolhas. Quando alguém ou algo me causava incertezas quanto aquilo em que
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eu acreditava e investia, logo analisava se valeria o esforgo ou o sacrificio (aqui
entendido como oferta agradavel) para abandonar, mesmo que parcialmente, as
antigas crencas e mergulhar em outras, potencialmente mais significativas do que
as anteriores. Acredito ser esta uma caracteristica particular que tenho
desenvolvido ao longo de minha vida e, que se configurou de forma marcante em

minha préatica docente, especialmente nesta experiéncia ocorrida em 2008.

Para mim a docéncia é um oficio que nos coloca diante de eventos
imprevisiveis, requerendo decisdes rapidas e consistentes, mas que ndo devem
deixar de se circunscreverem aquilo que foi planejado. Ou seja, mesmo que o
acaso possa ser frutifero, o planejado nao perde sua fungcédo. Assim, me parece
natural imaginar ter alguma seguranca de que 0s processos de ensino e de
aprendizagem ocorram mediante o que planejamos, mesmo tendo consciéncia da
inexisténcia de seu controle, ou de sua garantia. E como se fosse uma aposta no
impossivel. Dai a constante busca por novas fontes, outros meios mais proficuos
que atendam as perspectivas de aprendizagem; como permitir-se incorporar as
conspiragdes de “acasos” que, a exemplo de minha experiéncia, em conexao ao

planejado configurou uma experiéncia de sucesso.

4.1.4 Puxando os fios da historia

Desde o planejamento do curso, antes mesmo de iniciar a oficina,
manifestei intengdes de realizar um projeto promissor. A reunido de pais com a
presenca das criancgas foi o primeiro indicativo de que para conseguir essa meta
deveria firmar compromissos no sentido de ter o apoio de todos os envolvidos.

A conducao de meu ensino foi marcada por duas rotinas que pareciam dar
certo equilibrio, estabilidade a continuidade do trabalho. Quando fazia perguntas,
uma das rotinas presentes na conducao de meu ensino, eu poderia ter dialogado
mais frequentemente com Giliard que, alias, era o aluno que mais me agradava

por manter-se sempre atento as minhas falas, mas nao o fiz. Havia, certamente,
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uma escolha sobre com quem manteria o didlogo. Tomei consciéncia desse fato a
posteriori com a ajuda do grupo de pesquisadores. Percebi que essa escolha nao
estava atrelada a uma ou outra crianga, mas sim ao “termo”, que esta expressava
em relacdo a situacdo trabalhada. Na situacao sobre a formacédo do solo, por
exemplo, Nadia se referiu a rocha enquanto Giliard falou em pedras. Para mim, a
acao pedagodgica que veiculava o objetivo proposto, fazia mais sentido quando
articulada a comunicacdo do conhecimento cientifico, ao termo rocha,
materializando aquilo que pretendia ensinar. Portanto, prosseguia o dialogo a
partir da fala daquele aluno que mais se aproximava daquilo que idealizava para

meu ensino.

O fato é que, mesmo diante de situagdes em que essas criangas pareciam
estar sob meu comando, ainda assim, me mantinha persistente no sentido de
questiona-las sobre outros aspectos, na busca por determinadas respostas que
pudessem corresponder ao que acreditava ser importante para a aprendizagem
sobre determinado conteudo. Buscava nas intervengbes das criangas aquele
termo que seria mais compativel com a terminologia cientifica, mas se isso néao
ocorresse, eu mesma oferecia-lhes o termo preciso ou 0os caminhos que deveriam
seqguir. Assim, ao ignorar uma ou outra fala dos alunos marcava a perspectiva de
nao perder de vista aquilo que havia previsto. Desse modo, penso que assumi
uma atitude centralizadora quando se tratava do conhecimento cientifico. Ou seja,
néao deixava de ficar atenta aquilo que queria ouvir aproveitando o comentario que
julgava mais conveniente naquele momento no sentido de dar continuidade ao
ensino ou a sistematizacédo do conteudo. Porém, ao mesmo tempo abria espaco
para atender os alunos, quanto ao que pensavam a respeito do assunto, como

também quanto suas expectativas com as oficinas.

Algumas vezes me surpreendia com o entusiasmo daquelas criancas em
dar continuidade ao trabalho, inovando algumas acées. Como disse, ndo esperava
tanto envolvimento por parte delas, o que me pareceu contraditério, ja que a

posteriori pude perceber o quanto eu investia nisso, oferecendo uma diversidade
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de atividades praticas e aulas de campo, além de longas explicacbes teoricas, de
forma rotineira. Contudo, tinha sensibilidade para acolher tal entusiasmo tomando
decisdo de inserir os pedidos das criangas ao plano de ensino, mesmo que em
diferentes momentos do curso. Porém, fazia questdo de marcar o objetivo do

trabalho que pretendia a cada encontro.

Embora direcionasse todo trabalho, aproveitava o interesse das criangas
em desejar transpor a atividade experimental em outros ambientes, como nas
atividades extraclasse, proporcionando-lhes abertura para pensar em outras
situacdes em que esse estudo pudesse ser aplicado, como aconteceu nas aulas
de campo para os professores e outros alunos da escola. Nessa perspectiva,
forneci certa flexibilidade ao plano de ensino previamente planejado. Hoje acredito
que esse gerenciamento do ensino oportunizou sensibilizar-me quanto a

potencialidade do acaso.

Sentia que essa abertura fazia-se necessaria frente a situagéo
inusitada da dinamica de sala de aula. Concebia aquele pedido
dos alunos como um indicativo de que eles estivessem
empenhados na tarefa de conhecer mais sobre o solo e, portanto,
0 colocara em acdo na busca por melhor desempenho.
[fragmentos de diario de investigacao].

Nesse ponto de analise, junto ao grupo de pesquisa, uma questdo nos
intrigou: Mas e se acaso nao fizesse a opcao de lhes assegurar uma tarefa ja
prescrita, poderia comprometer o sucesso de meu trabalho? Essa também era a
duvida que pairava em minha mente, em momentos anteriores, que inclusive me
fez refletir sobre a tomada de decisdes durante o gerenciamento do curso. Outro
ponto que me fazia refletir era o dilema que eu vivia entre a condugcdo de meu
ensino e a sustentagdo da aprendizagem daquelas criangas. A incerteza me
angustiava na tomada de decisdo e gestava a incognita: como priorizar as
necessidades dos grupos por mim consideradas relevantes para o processo de
aprendizagem, sem jamais permitir que se dispersassem do foco de estudo — pela
Educagao cientifica — o fio condutor do ensino de ciéncias a que estava
habituada?
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A preocupacao era cumprir o planejamento. Em diarios de investigacao
revelei que nos primeiros encontros mantinha certa ansiedade com relagdo ao
cumprimento das atividades organizadas para o estudo do tema proposto pelos
alunos. A dificuldade em lidar com essa situacao ficou evidente no momento de
preparacao desses encontros. Naquela situacdo preparei trés momentos de
atividades praticas complementares que seriam utilizadas numa investigacao dos
componentes do solo. Todavia, o fator “tempo” impossibilitou tal execugao,
frustrando-me num primeiro instante. Entretanto, um aspecto interessante é que,
eu poderia ter forcado o desenvolvimento daquelas atividades, mas nao o fiz.
Diante do dilema enfrentado, tomei a decisdo de optar pela voz do aluno: escutei
0s comentarios de cada membro do grupo sobre a problematica em questdo e
sistematizei os conceitos selecionando, como de costume, “os termos” que

pareciam melhor corresponder ao que pretendia explicar.

Retomava determinadas coloca¢des dos alunos e os mantinha em sintonia
com o objetivo do tema, de forma a sistematizar o conhecimento. Mas também me
questionava frente a tomada de decisdo como, por exemplo: por que mantive essa
postura de zelar pelo conhecimento cientifico e, ainda que com sacrificio, permiti

algumas entradas nao previstas em meu plano de ensino?

Estava acostumada com uma pratica de ensino cujo planejamento
organizava anteriormente, com a escolha de diversas atividades que me dava
seguranca na conducao de meu ensino. E naquele curso tive que mudar isso. Em
diario de investigacdo cheguei a registrar que me senti desestabilizada ao ter que
fazer outras escolhas, como na situacao do tema combinado com meus alunos.
Mas por outro lado, mostrei-me disposta a atender a mudanga sugerida pela
orientadora. Desde entdo, passei a considerar a idéia de que o tema realmente
ndo importava tanto, apoiando-me na crenca de que a forma de trabalhar tinha
grande potencial para implicar os alunos. Para mim importava o “quanto” eles se

envolveriam com o projeto, o “quanto” mudariam suas atitudes com relagdo a
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sustentabilidade so6cio-ambiental - conforme declarei em diario de investigagao,

naquele instante em que vivenciei a experiéncia.

No Projeto Oficina de Ciéncias em 2008, encontrei algo novo quanto a
conducgao de meu ensino. Uma configuragdao mais flexivel, mas que se assegurava
de limites bem definidos como, por exemplo, o contrato firmado com os
responsaveis pelos alunos, cujo compromisso foi honrado mediante intensa
participacdo nas atividades extraclasse, além do apoio na elaborag¢ao do plano de
ensino, que de forma coletiva repercutiu na divulgacdo dos conhecimentos
adquiridos pelas criangas. Outro fator que também circunscreveu essa
flexibilidade, e que é importante considerar, foi minha perspectiva em conduzir e
sustentar um ensino que tinha como meta inegociavel um processo de
alfabetizacao cientifica. Tive muita preocupacao e muito me esforcei para conduzir
meu ensino de acordo com o conhecimento cientifico. Certamente, a oficina de
ciéncias realizada naquele ano contava com o diferencial de atender, ndo somente
as demandas relativas aos pais, alunos e grupo administrativo e pedagdgico, mas
também, a realizacdo da pesquisa, do grupo de pesquisadores do qual eu também
faco parte. Ou seja, todos pareciam conspirar um combinado implicito, cuja “lei” se
impunha para mim no sentido de sentir-me no dever de ter de oferecer aquele
coletivo um futuro promissor. Hoje tenho consciéncia de que os outros ndao me
exigiam essa competéncia, eu é que acreditava nisso € me cobrava no sentido de

satisfazer-me ao dar conta do que havia prescrito para minha pratica docente.

O processo que experimentei e que procurei relatar propde, a meu ver,
questbes que requerem respostas: Como foi possivel a adesdo, o engajamento
das criangas a ponto de manté-las na oficina? Como consegui resultados tao
promissores? Como explicar esse meu movimento que reflete ao mesmo tempo
uma professora que centraliza seu ensino, mas aceita de forma efetiva a
participacdo dos alunos? Ou ainda, porque as criangas alcangaram autonomia
mediante uma conducao de ensino centralizadora? Isto é, parece que estamos
diante de um paradoxo, pois embora eu tivesse permitido diversas entradas, ainda
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zelava pela esséncia do planejado em termos de garantir as regras de uma cultura

cientifica, daquilo que eu queria que de fato acontecesse?
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CAPITULO 5 — OUTRO OLHAR SOBRE OS DADOS: EXPLICITANDO UM
PARADOXO

No capitulo anterior, ao relatar a experiéncia didatica, foi possivel descrever
a dindmica da pratica docente da professora-pesquisadora em relagdo a maneira
pela qual conduziu seu ensino e sustentou a aprendizagem na Oficina de
Ciéncias. Nesta descricdo procuramos contar a histéria dessa experiéncia
trazendo varios dos eventos que a marcaram. Essa histdria nos conta sobre uma
professora-pesquisadora que ao desenvolver sua pratica no ambito da educagéo
cientifica, conseguiu de algum modo, criar condicbes para que seus alunos
alcancassem um patamar de autonomia e de aprendizagem das ciéncias pouco
comum em nossas escolas. A disposicao dos alunos em apresentar para uma
platéia de mais de 70 professores os conhecimentos aprendidos, juntamente com
todo o esforgco requerido para tanto, configura uma experiéncia didatica de
sucesso. Mais que isso, ha elementos suficientes para que possamos afirmar que
a aprendizagem nao foi de forma alguma efémera, na medida em que divulgaram
de forma auténtica esse saber ndo s6 para os professores da rede municipal de
ensino, mas para seus familiares e colegas também. A nosso ver, esse € o
aspecto que mais sustenta nossa afirmacdo de que a experiéncia didatica teve
sucesso em termos da aprendizagem cientifica dos estudantes. No final do
capitulo anterior propusemos algumas questdes que consideramos importante
serem respondidas pelo fato de que as respostas a elas podem nos colocar num
outro patamar de compreenséo dessa histoéria de sucesso.

Tem-se ouvido e lido, exaustivamente, a posi¢cdo de pesquisadores da area
de ensino de ciéncias, sobretudo no ambito dos estudos Ciéncia Tecnologia e
Sociedade, sobre a importancia e a necessidade de promover um ensino em que
o professor desempenhe o papel de subsidiar os estudantes com informacoes
autorizadas e, ao mesmo tempo, transfira sua autoridade e a dos textos para os
estudantes, individual e coletivamente. Porém, nossa histéria é caracterizada por
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uma professora-pesquisadora que manteve sua autoridade e a dos textos na
condugdao de um ensino nela centralizado e, n&o obstante, criou condi¢coes
objetivas para os estudantes alcancarem um consideravel nivel de autonomia.

Vamos neste capitulo tentar resolver essa aparente contradigao.

5.1. Uma leitura da historia da experiéncia didatica pelo viés psicanalitico

Diversos trabalhos (Barolli, 1998; Villani e Barolli, 2000; Arruda, 2001;
Barros, 2002; Rocha, 2005; Werle, 2007; Stahlschmit, 2009; Homrich, 2009;
dentre outros) fundamentaram suas investigagdes na psicanalise, enquanto teoria
que busca analisar o contexto educacional. Em particular, neste trabalho
buscamos explicagbes que, em sua esséncia, supdem posi¢cées subjetivas do
professor frente ao processo educativo, identificando possiveis consequéncias de

tais posicoes.

Do movimento docente e da analise do processo de aprendizagem dos
estudantes, encontramos embasamento tedrico a luz dos conceitos psicanaliticos
de violéncia primaria e secundaria de Aulagnier (1975). Destaca a autora que o
primeiro “ndo- Eu” com o qual o bebé tem contato — a mae — |he atribui uma
funcao primordial de porta-voz, tanto no sentido de ser a primeira a “portar a voz”,
ou seja, a levar os sons, a palavra e a linguagem para a crianga, quanto em seu
aspecto de primeiro representante da cultura. “O fenémeno da violéncia, conforme
o entendemos aqui, refere-se em primeiro lugar a diferenca que separa o espaco
psiquico da mae, onde ja houve a acao do recalque e a organizacao psiquica
prépria ao infans” (Aulagnier, 1975: 38).

Aulagnier (1975) ao referir-se ao vinculo mae-bebé coloca que no encontro
inaugural ha um duplo encontro: 1) entre 0 espaco corporal da mae e o espago
corporal do bebé e 2) entre o espaco corporal do bebé e o espaco psiquico da
mae. A relacdo da mée com o bebé é marcada pelo seu relacionamento com o pai
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do bebé, por sua prépria histéria infantil, conflitiva edipica, pela relagado com o seu
corpo, organizando e determinando o tipo e qualidade de investimento libidinal da
crianga. A partir desta estrutura a autora apresenta-nos as nogoes de violéncia
primaria e violéncia secundaria. Quanto a primeira, tem-se o discurso
antecipador da mae, porta-voz do desejo do bebé, concernindo-o, ainda como
violéncia, necessario para que se ocupe um lugar simbdlico no desejo dos pais e,
portanto, para sua estruturacdo. Stahlschmidt (2009) fazendo referéncia ao
enunciado por Alicia Fernandez (1994) coloca que a autora ao discutir os
postulados de Aulagnier enfatiza a violéncia primaria como aquela que permitird a
crianga vir a construir sua prépria demanda, em uma relacdo dialética com a
demanda da mae, que, em um momento posterior, dard lugar as palavras.
Defende assim a tese da existéncia da violéncia necesséaria a constituicao
psiquica do sujeito. No entanto, na violéncia secundaria ha impossibilidade por
parte dos pais em aceitar a autonomia da crianca e, com isto, sua propria
frustracdo. Nesse sentido, a autora considera a violéncia secundaria
desnecessaria a vida emocional, ja que posta exclusivamente a servico da ordem
social. Conforme nos coloca Fernandez (1994) a esse respeito, os pais estdo
diante de um desafio:
Por um lado, construir uma escuta paterno-materna que possa
esperar, suportar e descobrir a originalidade e a diferengca na
enunciacdo da criangca, a respeito do que esperava e desejava
ouvir. E, por outro lado, outorgar sentido as expressdes da crianca
sem sufocar o espago - que se constréi com o tempo - de uma
autonomia de pensamento que resultara em possiveis e

necessarias oposigées e enfrentamentos com o desejo deles
(FERNANDEZ, 1994, p.147).

Nessa perspectiva, vale complementar: o bebé nasce num espaco
relacional, vincular, e, desde o inicio, sofrera as consequéncias do discurso do
ambiente. (Aulagnier, 1975)

Aulagnier assinalou a dupla funcdo do porta-voz com uma referéncia a

Bion, salientando que a crianca ndo pode metabolizar em uma representacao de
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sua relagdo ao mundo sendo um objeto que tenha primeiro "residido" no espaco
do psiquismo materno. Na sua tradugao, o psiquismo da crianga incorpora em si
um objeto marcado pelo principio de realidade e o metaboliza segundo um objeto
marcado pelo principio do prazer. Segundo Piera Aulagnier, esta fungéo de porta-
vOz € uma ajuda a pensar, conduzindo a crianga a participar no grupo dentro de
uma comunidade de vozes. Esta dimensdo aberta por Aulagnier inscreve o
trabalho da intersubjetividade na formagdo do aparelho psiquico. A segunda
fungcéo de porta voz assumida pela mae € a de apresentar em nome de um outro,
e de mais de um outro, a funcéo de interdicdo. Esta se refere a uma funcéo central
no processo do recalque. A mae exerce esta segunda funcdo na medida em que
transporta as palavras de interdicdo em referencia a metafora paterna.

Com base no aporte teérico de Aulagnier sobre a violéncia primaria e
secundaria estabelecemos a metéfora: da relacao mae/bebé que introduz o
bebé na cultura de uma comunidade; com a relacao professora/aluno que

introduz o aluno na cultura cientifica.

Consonante com os conceitos apresentados pela autora, nossa analise ira
considerar que o tipo de relacdo que se estabeleceu entre a professora e seus
alunos esteve suportada pela fungao de duplo porta-voz exercida pela professora,
caracteristica da violéncia primaria. Ou seja, a professora parece ter conseguido
administrar a tensao entre sentir-se responsavel pela introdugcédo de seus alunos
na cultura cientifica e realizar uma escuta capaz de suportar, por um lado “a
originalidade e a diferenca na enunciacao da criancga, a respeito do que esperava
e desejava ouvir e, por outro lado, outorgar sentido as expressdes da crianga sem
sufocar o espago — que se constréi com o tempo — de uma autonomia de
pensamento que resultara em possiveis e necessarias oposicoes e
enfrentamentos com o desejo deles” (FERNANDEZ, 1994, p.147). Parece-nos que
essa interpretacao, como veremos, nos permite superar a interpretacéo inicial de
qgue havia uma contradigdo entre a maneira pela qual o ensino foi conduzido pela

professora e o resultado desse ensino.
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Com efeito, nessa condigdo, de forma andloga a relacdo mae/bebé, a
professora parece ter permitido aos alunos falarem, criarem e agirem conforme
suas demandas de aprendizagem, em conexao com seus objetivos de ensino,
mediante os contornos dimensionados no plano de agcédo docente. Ao enfrentar o
dilema, a professora parece ter buscado alcangar sintonia com os alunos em
relacdo as suas proprias demandas, gerando, 0 que representou para ela, uma
tensdo que, por vezes, chegou a verbalizar. Em seu processo de acatar essas
demandas, mobilizou estratégias, sem perder de vista a introdugéo dos alunos na
cutura cientifica, segundo seu planejamento.

Paulatinamente, os alunos passaram a investir em ag¢des semelhantes as
da professora. Atentos as suas perguntas, respondiam na tentativa de atender aos
pedidos docentes, que muitas vezes estavam veiculados aos “termos”
consolidados pela educacao cientifica dos quais nao “abria mao”. Na sua visao, ao
manifestarem as razbes da adesdo pessoal a oficina de ciéncias, eles também
estariam se apoiando na demanda de ensino prevista: fornecer os preceitos que
julgava ser fundamental para o processo de alfabetizacao cientifica (estabelecer
compromissos, formar um grupo operativo, substituir a linguagem comum por
termos cientificos e diversificar as atividades de ensino mediante a necessidade
dos alunos).

Ao zelar pelo plano de ensino e manter-se atenta as expectativas dos
alunos, a professora fez o interjogo das funcdes de porta-voz em dois sentidos: o
de interpretar suas necessidades de conhecimento e, entdo, fornecer-lhes um
conhecimento instituido pela educacao cientifica e, ao mesmo tempo, de oferecer-
lhes condigbes para questionar, analisar e agir de forma original diante dos
fendbmenos e questdes tecnoldgicas trabalhadas a partir dos conceitos.

Em sintese, trabalhamos com a idéia de que o docente, ao assumir a
funcdo de porta-voz, propria da violéncia primaria, oferece ao aluno a narrativa
cultural e social produzida por segmentos da sociedade cientifica como sendo seu
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proprio discurso, mas sem deixar de manter uma escuta com relacdo as
necessidades dos alunos. Desta forma, defendemos a tese de que a violéncia
primaria é fundamental no processo de sustentagdo da aprendizagem do sujeito,

especialmente nessa etapa da escolaridade.

5.1.1 Explorando as analogias possiveis

Desde o inicio da Oficina, ao selar compromissos, mediante o contrato
pedagdgico estabelecido com os alunos e familiares, a professora marcou que
sabia do que eles precisavam pra aprender ciéncias. A partir dessa agédo ela
também marcou estar apta para representar o conhecimento cientifico, inclusive,
com a aceitagcdo desse papel: “...] € conhecendo que poderdo melhorar a
qualidade de vida, com certeza fardo melhores escolhas, trabalhamos tudo isso

nas oficinas.” “[...] aprenderdo muito mais do que simplesmente mexer com

bichos.” “[...] aprenderao tudo isso, mas dentro de um tema.”

Desse modo, podemos inferir que o contrato implicito ja havia sido
estabelecido desde a selecdo até a veiculagdo da proposta de trabalho. Do
movimento da professora em manter um compromisso nao s6 com os alunos, mas
também com seus familiares que se responsabilizaram pela frequéncia e
participacdo dos filhos no projeto. Como, por exemplo, na atitude docente frente a
auséncia do aluno Murilo, em que ela se comunica com a mae do aluno
solicitando sua volta as aulas. Buscou, assim, alimentar um pacto comprometendo
a todos envolvidos direta ou indiretamente no projeto e, desta maneira, legitimou
mais uma vez sua fungéo de representante da cultura cientifica. O acordo implicito
estava na oferta de inclusdo desse aluno ao “mundo da ciéncia”, caso
permanecesse na oficina. A violéncia primaria é, portanto, exercida pela
professora mediante um interjogo implicito de dificil recusa, também por parte dos

familiares.
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Logo no primeiro encontro, pediu para que seus alunos se organizassem
em dois grupos de quatro elementos. Lembrou-os, ainda, de que essa escolha
seria permanente, pois sua expectativa estava em preservar 0 mesmo grupo
durante a realizagédo de todo curso. Além disso, ja no primeiro encontro dialogava
com a classe com a intengéao de que os alunos refletissem sobre algumas de suas
experiéncias em grupo, sobre a importancia dessa dinamica de trabalho, bem
como sobre a necessidade de haver colaboragdo entre os integrantes. Em
momentos como esse, esperava ouvir da turma que todos aceitavam e
reconheciam as vantagens dessa forma de organizacdo. Ao longo do projeto, se
esforcou por sustentar a dindmica dos dois grupos formados e zelar para que
trabalhassem de forma operativa. Esta era uma das regras que nao abria mao,
pois constituia um saber pedagdgico ja consolidado: “acredito no trabalho coletivo

porque tem funcionado”.

Ao refletir sobre esse aspecto, lembrou que era comum apoiar seu ensino
nessa pratica, sobretudo nas oficinas de ciéncias desde sua fundacao ha cerca de
treze anos. Essa pratica, inclusive, se consolidou por ocasido do desenvolvimento
de seu mestrado, quando analisou uma experiéncia bem sucedida de trabalho em

grupo, por ela mesma conduzida®.

Em diarios de investigacao ressaltou os investimentos que fazia no manejo
do ensino de forma coletiva e na proposicao de diversas atividades de ensino que
viabilizassem a discussdo e integracao de todos em torno do conhecimento.

Acles intencionais que remetiam a necessidade constante de manter seus alunos

° Naquela pesquisa, Rocha (2005) considerou o grupo de aprendizagem como um grupo operativo.
Pichon (1994, p.177) caracteriza grupo operativo, como “um conjunto restrito de pessoas, que,
ligadas por constantes de tempo e espago e articuladas por sua mutua representagado interna,
propde-se, em forma explicita ou implicita, a uma tarefa que constitui sua finalidade.” Dentro deste
processo, o individuo é visto como um resultante dinamico no interjogo estabelecido entre o sujeito
e os objetos internos e externos, e sua interagao dialética através de uma estrutura dindmica
denominada vinculo.
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sustentados em suas crengas de que aprenderiam ciéncias trabalhando

coletivamente.

A partir de sua reflexdo, no ambito do grupo de pesquisa em que
participava, tomou consciéncia de que buscava ndo somente sustentar o ensino
através do conhecimento cientifico e pelo dominio de uma atividade, mas também
pelas relagdes intersubjetivas apoiadas num grupo de aprendizagem. Ou seja, a
reedicdo constante do trabalho em grupo mobilizava para a professora a
satisfacdo de estar conduzindo o ensino de ciéncias de forma democratica,

participativa, cooperativa.

Sua intencdo nao estava em fundar um grupo qualquer, mas um grupo
operativo. Para isso, procurou conduzir varias aulas de forma a inserir os alunos
naquilo que aceditava ser as regras ou etapas para que um grupo se tornasse
operativo. A dinamica de trabalho em grupo era usualmente utilizada em sua
pratica docente e segundo ela, possibilitava-lhe certa estabilidade no
desenvolvimento dos projetos de ensino. Havia, portanto, crencas, idealizagdes de
que essa dinamica de trabalho poderia alavancar a aprendizagem dos alunos, em
face aos objetivos propostos. Assim, ao fazer a funcéo de porta-voz de uma forma
de organizacgao para a prendizagem oferece as diretrizes aos alunos de como eles

deveriam se organizar e eles se submetem a isso.

Para sua surpresa, a partir do décimo segundo encontro os alunos
organizam-se num unico grupo. Geovana: “Pode ser ambiente natural [referindo-

se ao nome do grupo]. Dai tem natureza e meio ambiente.”

Esse movimento nos fornece um indicio de que as demandas de ensino da
professora tornaram-se demandas de aprendizagem para eles. Ela percebia o
movimento dos alunos no sentido de ampliar a coletividade.

Eram tarefas que primavam pela sustentabilidade socio-ambiental

e incentivava a agao coletiva, permitindo de certa forma que essa
configuracdo acontecesse... O grupo foi trocando idéias,
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presenciando fatos em conjunto, e naturalmente, foram se
constituindo num grande grupo. [..] preocupavam-se com a
resolucao de problemas e para isso investiam no conhecimento
cientifico. [registros da professora apds a nova formacgao grupal].

A reacao docente foi a de acatar a nova formacédo. Podemos dizer que a
professora também metabolizou subjetivamente as necessidades dos alunos,
quando foi capaz de incorpora-las ao projeto pedagégico. E possivel inferir ser
esta uma prova de que estaria interpretando as necessidades de seus alunos. Ao
mesmo tempo, em que percebem esta aceitacdo docente, sdo outorgados a
‘ousar”’, podem “falar’, ou seja, se sentem legitimados a “recriar’. Em outras
palavras, a professora permitiu que eles tomassem iniciativas préprias, como foi
nesse caso da construgcdo de um conhecimento relacionado a sua organizacao
para a aprendizagem. Desta forma, a professora nomeou tacitamente aos alunos
0 que seria uma organizagao para a aprendizagem na qual teriam sucesso. Ao
mesmo tempo atendeu a uma adaptacdo dessa organizacdo. Essa foi uma das
sinalizagdes que deu aos alunos, simbolicamente, de que as necessidades deles
estavam sendo interpretadas. A organizacao grupal era metabolizada a medida
que ganhava expressao, dentre outros eventos que também marcaram a pratica

docente, e, consequentemente, a prépria professora.

Para colocar em acdo suas expectativas de ensino e aprendizagem ela
buscou reeditar experiéncias bem sucedidas em outras situagdes de ensino.
Assim como manteve a escuta em relacdo as expectativas dos alunos, também

insistiu em colocar sua prépria demanda.

Na relacdo da mée com a crianga a violéncia é necessaria, no sentido de
criar condicbes para que a crianga seja inserida na cultura. SO através dessa
violéncia a crianga podera ir construindo, a partir das necessidades orgéanicas, as
demandas que, numa dialética com o desejo da mae dardo lugar as palavras.
Palavras que sempre terdo uma dupla fungéos: a primeira, em relacdo aos

® Porta voz na dimensao dupla é aqui entendida mediante as exigéncias pulsionais descritas por
Aulagnier (1975). As préprias referéncias sonoras sdo um modo de pretender elimina-las e, ao
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processos pulsionais; a outra, em relacdo aos outros, ao social. Na relagcéo
professor/educando, em analogia, essa forma de violéncia permitiria 0 acesso do
aluno a cultura cientifica e, ao mesmo tempo, a aceitacdo de que os alunos
possuem pensamentos e opinides proprias, ou seja, 0 reconhecimento de que a
crianga pode sentir prazer ao descobrir que € capaz de pensar, de expressar seu

pensamento e assumir sua autoria.

A relagdo da professora com o conhecimento sobre a teoria de grupos
aparece como um ponto importante para a legitimacao desse elemento integrador
de sua pratica’ e, de certa forma, a autoriza a trabalhar nesta perspectiva:
importante por meio das argumentacdes e do confronto de idéias. E, por fim, ha
outro elemento que aparece imbricado em sua ag¢ao docente, que € 0 manejo de
uma relagcdo, muito proeminente no estilo dessa professora e que tem
caracterizado diversas vezes a sustentagcdo de seus alunos numa dindmica
interativa, estabelecendo vinculos afetivos, empatia e desejo de permanecer
juntos: pelo consenso e funcionamento do grupo como um corpo integrado,

articulado.

Quanto ao movimento docente podemos inferir que, inicialmente, fez um
convite aos alunos para manté-los em sintonia com o projeto de ensino. Com a
crenca de que havia o aval deles, propés o trabalho em grupo e continuou
investindo nessa dindmica. Para ela, aprender ciéncias envolvia mais do que
adquirir o conhecimento cientifico ou até mesmo o dominio de sua pratica,
também passava pela relacao interpessoal, portanto, mantinha tais investimentos,

cuidando da inclusao de cada um.

mesmo tempo, conservar um gozo infinito e, depois, quando este esforgo possa ser resignado, se
converte num modo de fazer conscientes tais processos que sdo inconscientes e com respeito aos
outros “os semelhantes, as palavras, sdo chamados, reclamos, expressam desejos, relatam,
interrogam.

" Rocha e Barolli (2009) mencionam esta proposicdo ao analisarem a experiéncia de ensino num
artigo publicado no VII ENPEC.
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Ha fortes indicios de que tenha reatualizado e, porque nao dizer, ritualizado
seu plano de ensino.
[...] Se h& convergéncia entre as expectativas de ensino da
professora e as expectativas de aprendizagem do grupo de alunos
no sentido de possibilitar a adeséo de todos a um objetivo comum,
isto €, organizar-se para a aprendizagem, acredito que estaremos
no caminho certo; por isso continuo investindo nesse trabalho.
Desta forma penso que ele funciona. [comentarios da professora

junto ao grupo de pesquisa, na universidade, em fragmentos de
diario de investigacao]

Quando assume essa posicdo de autoridade em apresentar-se
implicitamente enquanto porta-voz, projeta e articula minunciosamente o ambiente
de aprendizagem cercando-o de cuidados, com escolhas pedagdgicas bem
dimensionadas, planejadas: as leis que potencializariam o processo educativo. Ela
zelava por delimitar esses contornos para que o “educando” para além das “leis”
pudesse aprender, se desenvolver nas dimensdes cognitiva, social, afetiva e
moral. Ou seja, d& contorno as acdes apresentando-lhes os preceitos®, e nao
apenas as leis, assim como nos coloca Westermann (1987), com a intencédo de
que nao se desviem do “proposto”, do caminho a seguir. E ainda, assim, é capaz
de oferece-lhes espacgo para suas escolhas: outro fato que remete a dupla funcéo
do porta-voz.

Ao final do curso as criancas se desenvolveram de forma autbnoma e
criativa, dando sinais de que haviam compreendido o recado docente sobre a
importancia do trabalho coletivo no processo de alfabetizacao cientifica. Quando
questionados sobre a nova configuracdo grupal, diferente daquela que havia

proposto anteriormente, os alunos argumentaram:

Giliard: é por que € melhor assim.

¢ 0s preceitos sdo aqui entendidos no sentido colocado por Westermannn (1987: 153): “Os
preceitos, e nao as leis, ttm a fungéo de ensinar o caminho a seguir.” Ao fazer uma analogia entre
0 antigo e o novo testamento da Biblia, o autor coloca que neste Ultimo as leis e preceitos sao
rigorosamente distintos um do outro, e que os preceitos ndo sao prejudicados pela abolicao tedrica
da Lei.
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Nadia: E bom, porque ninguém pode dizer que o grupo dele é
melhor, ndo tem competigéo.

Geovana: a gente trabalha tudo junto, fica mais facil.

Cinara: Também um ajuda o outro, fica mais legal assim.

Leandro: E bom, eu acho bom desse jeito [...]

Em novo agrupamento, mesmo com a “quebra de protocolo”, ha indicios de
gue buscavam mecanismos para se inserirem em um grupo promissor quanto a
resolucao das tarefas e com isso serem reconhecidos pela professora. Em nossa
leitura, a unido serviria para a divisdo de responsabilidades e, ainda, aumentariam
as chances de serem reconhecidos pela professora, em vista de sua demanda
pela formagao de um grupo coeso: a inclusédo ativa de todos na oficina.

A professora aceitou a nova configuragéo avaliando-a como uma novidade
fértil. Ela acreditava que a adesao pudesse trazer maior unido entre as criancas no
sentido de serem mais solidarios e alimentarem um sentimento de pertenga em

fungéo de investimentos mais empreendedores no desenvolvimento do projeto.

Para Kaés (1976) o grupo é representado como um corpo integrado. Em
analogia a nova formagao grupal realizada pelos proprios alunos esse novo corpo
€ semelhante ao materno, que acolhe e possibilita seguranca, ou ainda, lembra o
“‘espacgo transicional” descrito na teoria de Winnicott (1971), como um espaco
virtual entre a fantasia e a realidade, que possibilita alto potencial e riqueza de
criatividade, ressaltando a importancia do grupo. Assim, fornece a criagdo de um
lugar onde possam ser assegurados os objetos bons.

Vale mencionar que, diante de outro imprevisto aparentemente contraditério
aos saberes docentes (a manifestacdo de uma situacado negativa do trabalho em
grupo, mencionada por uma aluna em seus relatos) a professora reagiu fazendo
“um corte”, passando a tratar de outro assunto. Diante do fato é possivel inferir
que, a forma da professora reagir ao problema de descredenciamento da proposta
em pauta, € uma fuga no sentido de impedir que alguma evidéncia pudesse
explicitar qualquer experiéncia negativa a partir do trabalho grupal. Mediante uma
resposta que negava a experiéncia promissora de trabalho em grupo, ela ignorou
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o fato e prosseguiu na condugéo da aula a partir de outro foco: o levantamento de
um problema pelo viés da alfabetizacao cientifica.

Desta forma, podemos considerar que, na experiéncia vivenciada, a
professora apresentou necessidade de focar outra situacdo que pudesse evocar a
atencé@o dos alunos no sentido de propor a continuidade do conjunto de regras
prescritas inicialmente, e, assim, estaria driblando o que a incomodava para livrar-

se do fantasma do insucesso.

Outro aspecto fundamental no sentido de evidenciar o esforco docente em
dar as regras da cultura cientifica € o zelo constante em priorizar, durante as
aulas, a verbalizacao dos termos cientificos: “rocha”, “mata ciliar’, “erosao”, entre
outros. Ao mesmo tempo em que requer os termos na voz de seus alunos,
também os projeta ao reforgar determinadas “falas”, buscando compreender as
necessidades deles: “O vocabulario dela é outro depois que comecgou a participar da
oficina... sentia prazer, orgulho em falar os termos corretos”. “[...] utilizam termos

cientificos mesmo, técnicos [...].” [fragmentos de depoimentos dos pais].

O enriquecimento do vocabulario das criancas nos permite aferir a
professora o exercicio de sua fung¢ao de porta-voz da cultura apresentando-lhes os
termos cientificos, mas também da segunda funcdo de porta-voz ao permiti-los
serem, também eles, interlocutores da educacéo cientifica ao divulga-la em outros
espacos. Nessa acédo, o aluno tem “voz” e limite veiculado pelas regras dessa
cultura. Ao trazer a cultura cientifica, a professora limita o que pode ser dito.
Entretanto, essa limitacdo contribui na constituicdo de um sujeito letrado
cientificamente. Em suma, o limite, muitas vezes concebido como castragéo, é

constitutivo. Alias, isso ficou mais evidente no caso da Geovana.

A aluna Geovana muito nos chamou a atencao. Ela queria fazer coisas
diferentes, mas inicialmente a professora a “podava”. Ou seja, ndo permitia que
fosse ouvida pelos colegas no sentido de ser correspondida. Paulatinamente,

comecgou a ceder espaco para esta aluna, ainda que, mantivesse uma postura de
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avaliar continuamente suas agbes. Geovana era advertida e parecia compreender
o apelo docente. A demanda da professora era de mostrar a “trilha”, envolvendo-
0S no processo de aprendizagem em que acreditava. Se pudéssemos escolher

uma frase para o nao dito esta seria: “Sigam as regras e aprenderao ciéncias!”

As aliangas inconscientes se inscrevem nos processos de recalque e visam
a preservacdo do vinculo participando da formagdo do nivel inconsciente da
construcao vincular. Esta dimensado de alianca comporta em si a referéncia de
uma obrigacdo e um assujeitamento através de mutuas concessdes. Uma alianca
como formacao psiquica intersubjetiva é construida pelos integrantes do vinculo,
para reforcar em cada um, certos processos, fungdes ou estruturas psiquicas das
quais todos se beneficiam. Esta alianca possibilita uma troca afetiva e emocional
intensa e complexa que sustenta diversos registros do desejo.

Geovana poderia ter desistido da oficina ou até mesmo negado a
apresentacao aos professores da rede de Ensino, mas nao o fez. Ao contrario, se
dedicou de forma surpreendente ao projeto. Em muitas das situagbes esta aluna
parecia realmente desafiar a professora em sua autoridade e cuidado constante
com o que e como deveriam aprender na oficina. Testou os limites da professora,
principalmente numa situacdo em que a comunicou, publicamente, sobre a
intencdo de sair da oficina: “Eu n&o vou mais fazer ciéncias!” Ao que a professora
respondeu: “Logo agora que vamos fazer aulas de campo no meu sitio?” A ida ao

sitio era justamente a demanda de Geovana a professora. Inclusive, tinha

argumentos para justificar essa necessidade.

Apbs o novo desafio da ameaca de evasao da aluna, a professora aderiu,
paulatinamente, a demanda dela. Em nossa leitura havia uma necessidade
docente em marcar o limite, que também parecia ser solicitado pela aluna na
busca por aprender. Havia, também, a necessidade de ser incluida como parte do
grupo e, desta forma, reconhecida pela professora e pelos colegas. Contudo,
podemos inferir que, também a professora, precisava muito dessa aluna para

prosseguir em seu “controle” no sentido de melhor cuidar e gerenciar o Curso,
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caracterizando um projeto inovador, nem mesmo por ela imaginado. Ou seja, 0s
fatos nos levam a concluir que houve um desenvolvimento das criancas nao
somente em sua dimensao cognitiva, mas também, relacional e afetiva, marcada

por demandas implicitas entre os protagonistas desta experiéncia didatica.

A resposta dada pela professora surtiu efeito no sentido de manter a aluna
nas oficinas. Ela permaneceu e conquistou seu espago, além de chamar a
atencao quanto a sua aprendizagem.

Quando desafiada por Geovana, a professora sentiu-se ameacada no
sentido destrutivo de seus planos: “ela poderia acabar com a aula, considerando a
possibilidade de desviar os outros alunos do planejado, ou até sair da oficina.”
Portanto, ela viu nessa aluna uma lideranga negativa, cujas metas seriam desafia-
la na condugdo de seu ensino, ameagando desfacelar seu plano de trabalho.
Contudo, ao cogitar sair do grupo, abandonar o curso, alegando estar insatisfeita
com os encontros, Geovana permitiu a professora compreender, implicitamente, a
importancia de considerar que ali havia a necessidade de abrir espago para a
demanda da aluna.

Ha indicios de que a professora chegou a desejar encerrar logo o curso,
pois temia o insucesso: “[...] porque nés temos apenas um semestre para estudar
e tentar solucionar o problema...” (fragmentos da fala da professora dirigida as
criangas no inicio do curso). Porém, ao prosseguir com a oficina, fez algumas
mudancas no sentido de incentivar as criancas a fazer parte dos novos planos e
de sua execucao: “Vamos ver o que cada um pode trabalhar na aula de campo
aos professores”. Ao final, podemos dizer que todos permaneceram e, ainda que
Geovana tenha se destacado frente aos demais. Desta forma, ela sustentou essa
aluna até o final e, podemos dizer que a aluna também a sustentou, sendo

inclusive uma das protagonistas do prolongamento do Curso: “A gente podia
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continuar essa oficina [..].” Em suma, aluna e professora sustentaram-se
reciprocamente no projeto que, alias, durou mais que o previsto®.

Outro fato novo surgiu em funcao da indicacdo da Secretaria Municipal de
Educacédo de Londrina/PR, a pedido de um programa televisivo, em homenagem
ao dia do professor. Em momento de aula na Oficina, Geovana deu depoimento
sobre a importancia do trabalho da professora para sua aprendizagem: “Eu
aprendi muitas coisas nessa oficina... Obrigada por me ensinar a mexer com as
coisas maravilhosas que a senhora me ensinou.”

A primeira aula de campo, no sitio, foi proposta da professora. Todavia,
apos outros encontros em sala, Geovana é que mobilizou os alunos e convenceu
a professora da continuidade das aulas no espacgo do sitio. Ha, portanto, mais um
indicio de que essa aluna parecia importante para a professora exercer tal zelo.
Noutras palavras, ela ndo deixava que a professora se esquecesse de investir na
inclusdo de cada um dos alunos durante a conducao de seu ensino. Ela ficava
marcando o tempo todo que a professora teria que zelar pela conducao do ensino,

caso contrario ela o faria.

No final do curso, como ja mencionado, essa aluna, assim como cada
membro do grupo, péde ministrar uma aula de campo aos professores da rede
municipal de educagéo. Naquela ocasido, Geovana solicitou a responsabilidade
pelos conhecimentos sobre a ovinocultura. Ela enfatizou a importancia da retirada
do rabo da ovelha, especificando a técnica de colocar um anel de borracha na
fémea recém-nascida, ou mais tardiamente num prazo de até trés meses, com a
funcdo de esmaga-lo, paulatinamente, até extirpa-lo do corpo do filhote, dando
assim condicées futuras para o acasalamento. Assim, é possivel inferir que,
metaforicamente, também para ela, havia nesta operagéo algum sentido. De forma
intersubjetiva, havia um comunicado entre professora e aluna, e ambas se

sustentavam nesse processo, ja que com ele aprenderam no sentido de adaptar

® O tempo previsto para um Curso ofertado nas Oficinas Pedagdgicas do CAIC é de, normalmente,
um semestre. Contudo, a Oficina de Ciéncias em 2008, a pedido dos préprios alunos foi estendida
para o periodo de um ano letivo.
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suas posturas. Foi perceptivel a mudanca de atitude da aluna e da prépria
professora em compreender a castracdo enquanto sacrificio necesséario a
reproducdo. A primeira, inicialmente resistente as determinagbes e a segunda
resistente em atender aos seus pedidos criativos. A partir do episédio da ameaca
de evasdo, castradora para a professora, ela passou a ceder espaco para
Geovana. Em analogia a violéncia primaria a professora metaboliza sua propria
acao docente, ao implicitamente perceber sua funcdo dupla de porta-voz.
Contudo, ha um interjogo metabolizado nessa comunicacgdo, ja que a menina
também compreendeu que deveria atender aos seus comandos (o0 conjunto de
regras): dai a castracdo. Acdes necessarias para que se ensinasse € se
aprendesse ciéncias: a criagdo. Apdés o evento, Geovana se destacou entre os
demais; passou a ter muitos de seus pedidos atendidos e, também, pbde ser
reconhecida pela comunidade educativa ao surpreender um grupo de professores
quando da divulgacao de técnicas e cuidados na criacdo de ovinos. A partir de
entdo, passou a participar ativamente dos demais encontros, em sala de aula,
planejando junto a professora outras agbes didaticas que poderiam dar
continuidade ao processo de divulgacdo cientifica. Geovana buscou
aprofundamento teérico sobre os conteudos trabalhados nas aulas de campo,
além de novos conhecimentos para além daqueles realizados na oficina, divulgou-
0s aos professores com propriedade surpreendendo a todos em fungdo do
dominio de um conteudo técnico (ovinocultura) e, ainda, por possuir apenas nove

anos de idade.

Desse fato, é relevante pontuar que, se a pouca disponibilidade da
professora em dar “voz” a Geovana persistisse, essa aluna poderia evadir ou até

mesmo conturbar o ambiente de trabalho, inviabilizando o sucesso do projeto.

Ao dar “voz”, em certa medida, para Geovana, a professora oportunizou

nl10

espaco para sua capacidade de "reverie Segundo aportes tebricos de

" Em analogia ao processo analitico desencadeado entre analista e paciente, acreditamos que
também caiba ao educador utilizar sua capacidade empética que é a possibilidade de se colocar
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Aulagnier, apoiados na psicandlise lacaniana, os objetos de experiéncia no
encontro que a mae propde a crianca, associada a palavras, olhares, contato
corporal etc., sé tem o poder de criar um mundo de representagdes no psiquismo
infantil na medida em que o psiquismo materno tem depositado neste seu

investimento libidinal.

E relevante mencionar que embora a aluna tenha se espelhado na forma da
professora conduzir seu ensino, houve resisténcia por parte dessa professora em
escuta-la. No entanto, quando a professora aprende, implicitamente, percebe que
ndao ha contradicdo na duplicidade de sua pratica docente: uma professora
centralizadora que aceita ouvir e acolher as demandas dos estudantes. Passa,
entdo, a configurar sua pratica mediante a incorporag¢éo da dupla fungéo de porta-
voz, agora avaliada enquanto potencial para o processo educacional. Investiu na
inclusdo de Geovana acolhendo suas necessidades e, com isso, conquistou seu
envolvimento. Em nossa interpretacdo, Geovana também aderiu ao plano de
ensino em fung¢ao do reconhecimento da professora e dos colegas em busca pela
capacidade cognitiva almejada pelo grupo durante o processo de alfabetizacao
cientifica, sobretudo, por metabolizar a acdo da violéncia primaria enquanto
potencializadora deste. A funcdo de porta-voz exercida pela professora parece ter
criado condicbes efetivas para que Geovana nao desistisse das oficinas e
contribuido, sobremaneira, para que ela aproveitasse muito da experiéncia

didatica e ser reconhecida em sua capacidade de criagao.

De forma anédloga as duas funcées da mae em portar a voz da crianga,
temos a duplicidade da pratica docente: em fornecer tudo o que acredita ser
necessario a ela e noutro dar condi¢cdes para que fale por si mesmo. A dupla

no lugar do educando para melhor compreendé-lo, sua capacidade de reverie. Fungéo esta que,
acolhe e contém as ansiedades do educando desde as mais primitivas, decodificando-as,
transformando-as e devolvendo ao mesmo tempo com significados. Ou seja, o educador, em
analogia ao terapeuta, tem como missao fundamental ser interprete de toda gama de emogoes que
o mundo interno do paciente. E, ali na relacdo terapéutica/educativa, que o paciente podera
reviver, reeditar todas as situa¢des passadas e significativas de sua vida que permitirdo o
desenvolvimento de sua “historizagao” e, consequentemente, de sua subjetividade.
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funcdo se da no sentido de também Ihe oportunizar construir seus saberes de
forma original, mesmo que seja preciso em dado momento, apresentar-lhes as
leis, as regras estabelecidas para aprendizagem, exercendo a autoridade quanto
ao gerenciamento da alfabetizagéo cientifica e, noutro permitindo aos educandos
alfabetizar-se via assuncdo de certa autonomia e criatividade. Conforme
aconteceu com o grupo de alunos em diversos momentos: na confeccdo de
painéis como protétipos da visdo que tinham sobre a conservacao ambiental e na
preparacao de um plano de aula de campo para os professores da rede municipal,
redistribuindo tarefas e ministrando conteudos sobre o tema solo.

Em analogia a dupla funcdo de porta-voz caracterizada na violéncia
primaria é possivel resolver a aparente contradicdo, que em nossa compreensao
somente parece viavel mediante a intersubjetividade entre os sujeitos. A atitude foi
recebida inicialmente pela professora como uma ameaca. Contudo, elaborou
diversas atividades praticas com o intuito de cativa-la, conservando ainda os
objetivos do curso. Geovana, ao perceber que suas necessidades estavam sendo
ouvidas pela professora, foi capaz também de reconhecer o sentido dos limites
impostos pela professora. Na concep¢ao docente era preciso que Geovana, assim
como os demais alunos, se colocasse em escuta, permitindo-se ouvir a
professora, que sabia o que realmente precisavam. Lidou com as expectativas das
criancas no sentido de langcar a proposta como promissora, na qual o esforco
depositado seria recompensado. Desta forma, também fornecia uma promessa
implicita— teriam um ambiente capaz de sustentd-los na aprendizagem. Assim,
conclui-se que a dualidade da pratica docente aqui pensada, ndo é contraditéria.
Ha indicios de impossibilidade de falar da crianga/aluno face as injuncdes
maternas/docentes, e num interjogo pedagdgico responder a regra fundamental
ordenando-lhe dizer, sair de seu mutismo, dar-lhe voz. Contudo, essa voz
cativante, que chama a crianca aparece de forma sedutora no sentido de permiti-la

entrar em processo de aprendizagem. Nesse sentido, a violéncia primaria permite,
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em certo ponto, dar espaco para a voz dos alunos, reservando-lhes tempo e
condigdes para suas producgdes.

A nosso ver, o que caracterizamos como sucesso da experiéncia, nao foi
conquistado tanto pelo planejamento cuidadoso da professora, ou pelo que
inicialmente consideramos conspiracdes do acaso. Mas parece ter se configurado
mediante metabolizagbes realizadas pelos sujeitos suportados pela relacédo de
violéncia primaria que pode ser estabelecida. Ou seja, ndo se trata, de fato, de
acasos, mas de uma particular dupla fungcdo que se estabelece num plano
intersubjetivo. Parece que foi desta forma que a professora conseguiu, junto a
seus alunos, e para além de seu planejamento, alcangcar uma experiéncia de

ensino e de aprendizagem marcante no que se refere a educacao cientifica.

Com essas reflexdes, apoiadas pelo grupo de pesquisadores do qual faz
parte, a professora-pesquisadora pdde mais uma vez “se dar conta” de que sua
forma de conduzir o ensino, além de mobilizar em sua préatica grande satisfagéo,
também a possibilitava acreditar que aqueles investimentos poderiam convergir
para colocar seus alunos na posicdo de coopensores'' da prépria aprendizagem.

Fato que se concretizou, paulatinamente, durante o curso Oficina de Ciéncias.

"Pichon (1994, p. 124) denomina a fungdo do coordenador do trabalho grupal em termos
operativos como "coopensor", entendido como aquele que integra o pensamento grupal
intercambiando impressdes e os fatos mais relevantes a cada encontro facilitando a dindmica da
comunicagao grupal.
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CAPITULO 6- CONSIDERAGOES FINAIS

A proposicao deste trabalho surgiu muito em func¢édo do fato de eu ter, no
desenvolvimento do mestrado, alcancado junto aos meus alunos uma experiéncia
de aprendizagem marcante. Minha perspectiva naquela ocasiao foi a de investigar,
no contexto das Oficinas de Ciéncias, que também estavam sob minha
responsabilidade, a evolugcdo de um grupo de estudantes dos anos iniciais do
ensino fundamental durante a realizacdo de atividades do conhecimento fisico. A
experiéncia foi extremamente satisfatéria, ndo sé6 em termos do produto da
pesquisa, mas também no que se refere a aprendizagem dos estudantes. Mais
que isso, entrei em contato com o fato de que meu desempenho como
coordenadora de um grupo de aprendizagem teve um papel decisivo no éxito
daquela experiéncia. Isto nos chamou a atencdo desde aquela época.
Perguntavamos, entdo, se haveria alguma particularidade em minha forma de
conduzir e sustentar o grupo de estudantes para que ele pudesse alcancar o
status de um grupo operativo. Passado algum tempo, quando dei inicio ao
doutorado, retomamos essa questao e nos propusemos a investiga-la ja num outro
momento, mas ainda no ambito das Oficinas de Ciéncias do CAIC. Foi assim que
desenhamos para essas oficinas um novo planejamento, por mim considerado
mais ousado, para dar inicio a uma pesquisa sobre minha prépria pratica.

Com isso pude vivenciar outro processo, mais dificil de ser realizado em
relacdo ao mestrado, pois para mim ndo foi nada trivial distanciar-me de mim
mesma, sobretudo quando precisei contar a histéria desta nova experiéncia
didatica e explicitar minha implicacdo com a conducdo das Oficinas. Precisei
escrever varias vezes essa historia, pois era muito dificil deixar de lado minhas
representacdes sobre o que é uma boa professora, muito em acordo com o0 que a
literatura especializada estabelece. Parecia que estava fora de meu alcance
contar “honestamente” o que eu fazia nas aulas, os detalhes de minha forma de
conduzir, como me comunicava com meus alunos, como se realizava em sala de
aula minha relacdo com os conhecimentos cientifico e pedagdégico. Para tanto se
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impunha a necessidade de manter minha mente menos ocupada com o desejo de
enxergar em minha conducgéo a professora ideal, perfeita. Em outras palavras eu
precisava manter uma atencao flutuante. Sobre esse conceito, cunhado por Freud,
Bion (1992) nos ensina que: “quanto mais uma pessoa ficar ocupada com aquilo
que ela quer que aconteca e com aquilo que aconteceu, ou aquilo que ela sabe

sobre o0 paciente ou sobre a psicanalise, menos espago sobra para a incerteza”.

Outra dificuldade vivida foi o fato de nao termos de imediato uma hipdtese
capaz de guiar ou dirigir nosso olhar para que pudéssemos ja ir selecionando
episddios que pudessem nos conduzir a resposta daquela questdo. Mais uma vez,
a medida que as aulas iam acontecendo percebiamos que os alunos se envolviam
com a oficina, mostravam-se motivados, dando fortes indicios de que mais uma
vez a experiéncia teria éxito em termos da aprendizagem dos estudantes. O éxito
foi, para nés, surpreendente, muito maior do que esperavamos, pois 0s alunos
mostraram autonomia e desenvoltura com relacdo aos conhecimentos da area de
ciéncias naturais. Sentimo-nos a vontade para dizer que face aos resultados
alcangados, os alunos foram introduzidos na cultura cientifica. Mas durante muito
tempo ndo conseguiamos compreender por que. Também nado tinhamos de
antemao um referencial que nos oferecesse conforto ao guiar nossa analise. Em
contrapartida mantinhamos a esperanca de que, mesmo sem um referencial
tedrico pré-determinado, a reconstrucao da experiéncia didatica poderia nos
sugerir uma questao mais genuina. E a nosso ver isso aconteceu. Sem duvida a
participacao em dois grupos de pesquisa foi fundamental para isso. O necessério
distanciamento s6 foi possivel com o apoio de outros pesquisadores que também
mantiveram constante questionamento sobre o0s eventos relatados. Essa
interlocugé@o foi decisiva para chegarmos a uma questdo que, mais tarde, nos
permitiu buscar um referencial teérico capaz de interpretar e dar significado a
varios dos eventos que compdem a historia de nossa experiéncia didatica.

Depois de muitas idas e vindas, de leituras e releituras encontramos uma
professora que nos parecia controversa. Ou seja, mantinha um ensino centrado
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em seu plano e ao mesmo tempo aceitava as sugestdes dos alunos, flexibilizando
seu ensino. Esta “controvérsia” passou a dirigir nosso foco de atencao de forma

gue passamos a buscar elementos que nos permitissem melhor compreendé-la.

No desenvolvimento de nossa pesquisa fui me dando conta de que minha
forma de conduzir o ensino foi se moldando as necessidades dos alunos a medida
que também preservava algumas marcas, por mim consideradas mais
significativas, das quais nao poderia abrir mdo. Era o caso, por exemplo, da
terminologia cientifica, da proposicao de atividades diversas, da organizacdo dos
alunos em grupos operativos, da busca por estabelecer acordos etc. Fato que

revelou-nos uma pratica mais paradoxal do que controversa.

As sugestbes e demandas das criangas me surpreendiam, mas somente
apdés o término do curso, em processo analitico da situacdo, € que foi possivel
surpreender-me muito mais com o fato de que eu aceitava fazer mudancas em
meu planejamento, apesar do desconforto que isso me causava inicialmente.
Passei a acreditar que nao tinha controle sobre esse mecanismo, de modo que, a
meu ver, a experiéncia de ensino de ciéncias também se configurava em parte por
forcas do acaso, cujas conspiracdes nem sempre seriam favoraveis a
aprendizagem do conteudo planejado, embora naquela ocasiao tivessem sido. No
momento, n&o seria possivel prever se daria certo aceitar aquelas “entradas”; ndo
temos essa garantia, mas avaliando as condi¢gdes que tinha, acabei considerando-
as potenciais, por isso arrisquei. A esse respeito, penso que tais “conspiragdes do
acaso” tomaram tamanha dimensido a ponto de que nem sequer eu, podia dar

conta da sutil modelagem que se veiculava na condu¢ao de meu ensino.

Hoje reconheco, apds diversos momentos analiticos sobre essas mudancas
sutis, que o controle total que sempre investi ndo existia. Hoje tenho consciéncia
de que aquilo que eu chamava de controle, nada mais era do que um zelo, um
cuidado que eu tinha de preservar os objetivos da educacao cientifica na ansia de
vé-los projetados em meus alunos. Desta forma, o expressava de uma maneira tao
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intensa, que aparentemente dava uma idéia de autoritarismo. Entretanto, diante
dos fatos que configuraram uma experiéncia de sucesso pude compreender que
sempre reservei espaco para criagcao e certa autonomia para os alunos, portanto

nao havia acasos.

Acredito que, esse “limite” acontecia mediante a autoridade que eu figurava
aquelas criancas, e, em parte, pelo desejo que tinha enquanto docente de delimitar
0 espaco que avaliava ser importante para ensinar e aprender. Muito semelhante
ao que implicitamente comandava minhas escolhas na docéncia e na formacao
desde minha inféncia, conforme relatei no memorial que abre esse trabalho.
Pensando no gerenciamento dessas acbes, mais especificamente a partir da
defesa desta tese apds o apontamento de um dos integrantes da banca, pude me
dar conta de que realmente havia dois pontos peculiares que caracterizam
sobremaneira meu movimento docente. De um lado um ciclo dominante desse
movimento, que pode ser depreendido a partir de varias passagens de minha
trajetéria como professora, conforme relatei no memorial. Ou seja, preciso
fortemente da aprovagdo da autoridade (pais, professores, marido, diretores,
colegas, secretarias, orientador (a), grupo de pesquisadores) e para tanto exergo
um controle forte sobre mim mesma e sobre minhas atividades. Esse controle é
reforcado na medida em que tem garantido resultados promissores. Outro
elemento fundamental é que a satisfacdo desse ciclo nunca é plena e me empurra
para, constantemente, buscar outra coisa. Em outras palavras, é possivel concluir
que implicitamente opero um principio do tipo: satisfacao prevista e controlada nao
é suficiente, vale a pena arriscar. Ao que parece a busca pela inser¢cdo na vida
académica, tdo destacada no memorial € um forte indicio de minha procura pelo

inesperado.

O doutorado, em particular, foi vivido como uma tensao entre estes dois
elementos. A dialética entre eles foi extremamente bem sucedida na experiéncia
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didatica. Acredito uma experiéncia satisfatoria porque foi além de minha previsao e

controle. Se repetisse novamente, ndo saberiamos se o resultado seria 0 mesmo.

Hoje concebo essa duplicidade como uma escolha inconsciente. Por isso
acredito que o apoio do grupo de pesquisadores tenha sido fundamental. Quanto a
elaboracao da tese, o controle que eu tinha era bem menor. Assim, a colaboracéo
de minha orientadora foi essencial para introducao de uma dindmica semelhante:

controle, insatisfacao e investimento na novidade.

Quanto ao paradoxo da duplicidade docente penso no limite ndo como a
metafora “camisa de forgca”, que nao permite ao sujeito se movimentar, criar e
recriar;, mas na metafora da fisiologia vital da “membrana plasmatica”, cuja
caracteristica de delimitacdo se detém a funcdo semipermedavel, num constante
movimento capaz de selecionar e controlar entradas e saidas que permitirdo a
continuidade da vida celular. Em seu contorno anatémico, de forma analoga a
organizacao grupal, temos a participacdo coletiva que em sua configuracao
também visa outros espacgos intersticiais, essenciais a continuidade da vida do

grupo e proficuos a dinamizagéo do processo de educacéo cientifica dos sujeitos.

Com relagéo a situacao de minha pratica pedagdgica, pude perceber que o
planejamento orientava minha acdo docente no sentido de zelar por um espaco
proficuo de aprendizagem. Porém, aos poucos, também pude aprender que esse
fato de manter sua esséncia nao significava descartar novas entradas, ja que se

mostravam férteis, potenciais para a aprendizagem das criangas.

A situacdo poderia ter se configurado de forma diferente, mas mesmo
diante desse conflito todo, em vista do dilema por mim vivenciado, as criancas
revelaram sentimento de pertenga que, paulatinamente, foi se consolidando ao
longo do ano e que teve seu inicio marcado desde o momento de adesao a oficina
de ciéncias. Essa atitude surgiu como uma resposta ao meu convite inicial -
trabalhar coletivamente, conhecer a terminologia cientifica, as técnicas e os

caminhos investigativos, para incluir-se no processo de alfabetizacao cientifica.
135



VI- CONSIDERAGOES FINAIS

Quanto a condugédo do ensino, estabelecia um limite cujo dominio seria
conseguido mediante acompanhamento e zelo da acdo pedagdgica. Ou seja, se

nao exercesse a violéncia primaria nao seria porta-voz no duplo sentido.

Precisava da autoridade, precisava ser ouvida e, acima de tudo,
correspondida. Para mim, nessa condicdo, meus alunos teriam acesso a

educacao cientifica e, nele, poderiam criar.

Minha meta, de forma intencional, era zelar pela inclusdo de todos. Quando
percebia que precisaria investir mais na participacao de cada crianca, lidava com
as expectativas delas no sentido de prometer-lhes a garantia de sucesso na
aprendizagem, por meio de meu ensino. Constatei que essa violéncia primaria, na
acado educativa, também nos traz seguranca de sermos, como educadores,
representantes da cultura e, que essa autoridade se faz necessaria, fundamental,

para que a cultura cientifica seja transmitida.

Gerchmann (2009) apoiada em Aulagnier reforca que essa violéncia
primaria consiste de uma violéncia tdo absoluta quanto necesséria, para que o
sujeito se constitua, quando a mae apresenta o mundo ao infans € o nomeia

segundo sua propria representacao deste.

Gerchmann (2009) explica que a violéncia secundéria é, diferentemente da
primaria, uma violéncia que se exerce contra o Eu, tanto ao se tratar de um
conflito entre diferentes Eus, quanto de um conflito entre um Eu e 0 mandato de
um discurso social cuja Unica meta consiste em opor-se a toda mudanca nos
modelos instituidos por este Eu. Sera nesta area de conflito que se armara o
problema do poder, pelo discurso alienante da mae e/ou do pai, impedindo que a
informacdo seja metabolizada e se transforme em idéia, para poder ser pensavel

pelo préprio eu da crianga.

Acredito que o educador que reconhece no educando sua potencialidade
criativa, aceitando-o pensante e investindo em sua capacidade e direito de autoria
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em pensamento e agdo, tende a obter melhores empreendimentos no processo
educativo, potencializando a criagdo. Mas, se ao contrario, o impedir de falar por si
s6, também o impedira de vir a ser sujeito responsavel por essa producao de

conhecimento.

Em analogia ao conceito de violéncia primaria, pude compreender que 0
movimento docente marcava uma intervengéo do tipo que se faz pra introduzir o
sujeito na cultura de uma sociedade. Assim, foi possivel metaforizar o papel da
mae, ao da professora no sentido de que também devia dar os limites e, ao

mesmo tempo, interpretar as necessidades dos alunos.

Acredito que na ocasiao da experiéncia didatica tenho fornecido “limites” do
que deveria ser dito e ao mesmo tempo apresentei sensibilidade para acolher
suas necessidades. Portanto, esse referencial me foi muito significativo para
entender minha pratica e repensar algumas de minhas escolhas pessoais também

marcadas pela violéncia primaria.

Aprendi que a cultura cientifica precisa ser transmitida, até porque ela tem
regras rigidas. Ou seja, um sujeito para ser inserido nesta cultura tem que assumir
suas regras, mesmo que depois decida que néo é isso que ele quer. Porém, antes
de questiona-las precisa compreendé-las. Nesse ponto nos reportamos a metafora
da relacdo pai/filho. Assim, como um filho precisa acreditar que o pai € o herdi pra
poder depois questiona-lo, também o aluno, sé poderd fazer esse movimento
critico se tiver a possibilidade, como nos propde Aulagnier: “do sujeito encontrar
espacgo pra poder pensar.” Compreendemos ser este um interjogo complexo,
mesmo porque € de ordem subjetiva - ao mesmo tempo em que da as regras cria

as condi¢oes para questiona-las.

Nessa linha pude repensar o problema que nos tem causado o ensino
ativista, cuja autoridade docente, muitas vezes é abolida, fragilizando ou até
mesmo extirpando-lhe o papel de representante do conhecimento. Nossas escolas
tém sido alvo facil de diversos discursos que manifestam uma promessa de

aprendizagem via construcdo de conhecimentos. Contudo, ndo percebem que
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“‘correndo atras” de tendéncias, sem ao menos conhecer seus fundamentos
tedrico-metodoldgicos, filoséficos e culturais, podem colocar seu oficio numa
cilada, pois acabam por abandonar seus préprios saberes sobre a pratica. Ou
seja, deixam de valorizar até mesmo aquilo que tem funcionado, e de forma
acritica aderem a muitos discursos ditados, até mesmo por politicas publicas, sem
saber ao certo como coloca-los em acdo. Em nossa visdo essa seria uma

violéncia secundaria contra o professor.

De maneira analoga, na educacao escolar, é possivel encontrar situacdes
semelhantes a violéncia secundaria. Acreditamos que em tal pratica, haja uma
mensagem implicita de uma concepg¢ao de ensino centrada apenas no professor
ou apenas no aluno. Ambas sucumbindo o papel docente: ora apenas enquanto
representante do conhecimento cientifico; ora apenas enquanto responsavel pela
interpretacdo das necessidades soécio-afetivas, cognitivas, subjetivas de seus
alunos. Em quaisquer das condigbes apresentadas, estaria negando a violéncia
primaria no processo de alfabetizagdo cientifica. E, portanto, contribuindo para a
mais grave consequéncia: um “ensino sem conteudo e sem sentido”. O ensino
centrado apenas nos saberes discentes estaria fragilizado, e, de forma inversa,
apenas nos saberes docentes estaria fragmentado da realidade do educando.
Defendemos a tese de que, da negativa do papel do professor em exercer a
violéncia primaria haveria o esvaziamento do conhecimento cientifico. Dai o
enfraquecimento da escola como local onde transitam idéias e conhecimentos que
possibilitam a continuidade da cultura humana: seja enquanto herdeiros desta ou,
seja enquanto seus produtores histéricos. Da negativa da violéncia primaria
acreditamos que, o acesso das novas geragdes ao conhecimento produzido e as
elaboragbes tedricas que permitem repensar a sociedade em que vivemos e,
entdo transforméa-la de forma mais consciente, como na alfabetizacédo cientifica,

estejam fortemente comprometidas.

Em razdo de um consumismo desenfreado mantido por nossa sociedade

atualmente, também os educadores se contaminam com “modismos” tedricos que
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se demonstram atrativos e inovadores com a promessa de mudangas. O ponto é
estarmos atentos a essas “ondas” no sentido de avaliar criticamente seus
fundamentos tedricos, evitando desfazer-se de experiéncias docentes que tém

apresentado resultados promissores.

De fato, ndo ha um “modelo” de condugédo do ensino a ser seguido ou uma
“‘maneira” ideal para sustentar a aprendizagem. Certamente, ha diversas situagdes
que caracterizam um cenério escolar multifacetado, e que podem, inclusive,
conspirar a favor ou contra o processo de alfabetizacao cientifica, ja que também
existe, um conjunto de saberes docentes e discentes circulando nesse espaco. A
Unica certeza que temos estd na necessidade de atengdo constante, e em
analogia a leitura psicanalitica diriamos uma atencao flutuante. E, assim, investir,
continuamente, em nossa formacao docente teérico-pratica. Numa busca
incansavel pela melhoria da pratica educativa. A esse respeito, a maneira que
encontrei foi fazendo a reflexdo de minha propria pratica mediante a investigacéo
junto ao grupo de pesquisa do qual faco parte. Aprendi com o apoio deste grupo e

também pude ensina-los abrindo minha experiéncia de forma legitima.

Embora, acredite ser necessario considerar cada contexto educativo,
devido as particularidades e singularidade dos sujeitos envolvidos, além de outras
condi¢cbes de entorno, pude reconhecer, também, parte dessa configuracdo de
meus saberes docentes veiculados diante de incertezas que surgiam o tempo todo
em minha pratica pedagdgica. Essa capacidade que o professor tem de gerenciar
uma situacao dilematica como, por exemplo, em ter de optar rapidamente e de
maneira intencional em meio ao inusitado, tem configurado muitas experiéncias de
sucesso. E acredito que também tenha me ajudado enquanto pesquisadora de
minha prépria pratica. Pesquisas dessa natureza nos parecem proficuas na busca
por compreender a sustentacdo da aprendizagem, como foi com o0 processo de
alfabetizacao cientifica apresentado neste trabalho.

Diante de um conflito gerado, acredito que o professor possa fazer a opcéo
de assegurar-se rigidamente ao que a lei Ihe impde: em exercer a autoridade
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como portador do conhecimento ou, entdo, numa acdo extrema abandonar
totalmente essa posicao, acreditando estar delegando ao aluno tal construgéao.
Contudo, se enveredar-se pelo caminho da contradicdo, como antes também eu
havia pensado, e isso me deixava numa tensdo absurda, ha o perigo desse
docente ndo conseguir retomar o caminho de porta-voz no duplo sentido. Portanto,
acreditamos que nado se deva optar rigidamente por uma ou outra posicdao, mas
manter o equilibrio em ser o porta-voz em sua dupla funcéo: de inserir o aluno na
cultura cientifica e de potencializar sua autonomia enquanto sujeito em processo
constante de alfabetizacdo cientifica. Assim, ndo ha contradicdo e sim
complementaridade. Como em analogia a dupla funcdo da mae em portar a voz do
infans, exercendo, assim, a violéncia primaria. Em suma, nossa tese € de que a
violéncia priméria € fundamental para a enunciacao e a construcdo do educando,

enquanto sujeito legado da cultura e de saber sobre essa cultura.

Em nosso caso, o processo de alfabetizagdo cientifica configurou-se na
duplicidade da pratica docente, especificamente, na particularidade da professora
em gerir 0 poder enunciador da educacgao cientifica e o desvelo em fazer emergir
em seus alunos um corpo coeso, no qual se obteve criatividade e autonomia no
gerenciamento da construcao de seus conhecimentos. Em nossa leitura o legado
cultural passou, a ser reelaborado pelos sujeitos quando estes fizeram daquela
experiéncia didatica uma histéria de sucesso na Educacdo Cientifica. Todavia,

esse movimento nao é trivial.

Vale salientar que esta situacao analitica, que utilizei, suscita pontualmente
minha pratica de ensino, e, enquanto professora-pesquisadora, pude apresentar
uma dindmica vivenciada no espaco escolar em conexdo com o espago da
universidade, na qual também pude aprender ao expor minha praxis; e ao refletir
sobre a reflexao individual e coletiva que fazia constantemente, o que de fato, me

possibilitou ressignificar minha aprendizagem.

Ao refletir sobre a reflexdo da condugéo de meu ensino durante a realizagcao

do projeto, aprendi a conhecer minhas escolhas docentes tais como: a
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necessidade de sentir-me apoiada em seu plano de ensino selando compromissos
(autoridade), a insisténcia do trabalho em grupo e os investimentos didaticos em

funcéo do reconhecimento da instituicdo, comunidade escolar e alunos.

Das aprendizagens que obtive com a pesquisa, a questao essencial, para
mim, foi o cuidado com as criangas no sentido maternal. Parece-nos que essa
maternagem precisa ser realizada, independentemente de ser o professor ou o
monitor o seu responsavel, pois, segundo Penot (1997), a falta do estabelecimento
do laco entre a crianca e seu cuidador pode impedir a constituicdo psiquica de um
sujeito. Em consonancia com o autor, em nossa pesquisa, a professora parece ter
encontrado para além do cuidado, uma forma de promover a sustentagao para a
aprendizagem através da relagdo com as criangas. A esse respeito vale mencionar
que educar para Freud (1933) é:

Permitir o ingresso na cultura € situar a crianga com relagéo a lei e
aos codigos que organizam o social. "E impossivel conceder-lhe
liberdade de por em pratica todos os seus impulsos sem restrigao.
[...] Por conseguinte, a educacédo deve inibir, proibir e suprimir.
(FREUD, 1933, p. 182).

Com base no exposto pelo pai da psicanalise, posso dizer que este também
foi o caminho trilhado por mim. Contudo, a exemplo da histoéria de sucesso na
educacdo cientifica, fui portadora dos alunos na dupla fungcdo nomeada por
Aulagnier quando trata do conceito de violéncia primaria, necesséaria a

aprendizagem.

Como eu nao tinha consciéncia disso, inicialmente, foi muito dificil
compreender o que estava por tras dessa experiéncia de sucesso. Certamente,
nesse ponto minha orientadora e os professores da banca da qualificagdo de meu
trabalho foram decisivos — me instigaram a pensar sobre outras questdes ainda
obscuras para mim. Foi ali que germinou esta Tese. Minha orientadora também a
alimentou ndo deixando que eu perdesse o foco. Posso dizer que ela também faz
esse movimento da violéncia primaria comigo.
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Ao investigar minha prépria pratica, contando com a interlocucédo do grupo
de pesquisadores na area de Educacao e Ensino de Ciéncias, foi possivel concluir
que, assim como os pedidos das criangcas aconteceram de forma tdo espontanea
que “nem me dei conta” de que havia aceitado tal deslocamento do previsto,
também minha pesquisa enveredava-se por esses caminhos “incertos”, e eu

aderia, de forma semelhante.

Assim, acreditava que a autoridade docente fosse primordial, porque
enquanto representante da cultura cientifica, na funcdo de educadora, tinha a
responsabilidade de gerenciar o processo de alfabetizacao cientifica, zelando pelo
licito e pelo n&o licito. Ou seja, ndo abria mao de algumas “coisas” como, por
exemplo, os termos ja consolidados cientificamente e os objetivos, as metas
previamente estabelecidas para o processo de alfabetizacdo cientifica. Dessa
aparente contradicdo, é possivel mencionar a ambiglidade da relacdo da mae ao
saber-poder-pensar da crianga, que pode ser compreendida de forma analoga a
ambiglidade da docéncia em ter de permitir aos educandos participar da acao
educativa de forma interativa e dindmica, e ao mesmo tempo zelar pela esséncia

dos objetivos em pauta.

Poderia ter resultado numa experiéncia negativa de aprendizagem, no
sentido de que as criangcas pudessem negar totalmente o conjunto de regras e
comprometer o processo de alfabetizacdo cientifica, ndo descartando, ainda, a
possibilidade de evasdo desses sujeitos - mas nao foi o que aconteceu.

Com base nos eventos apresentados neste trabalho posso afirmar que
houve de minha parte, uma escolha (implicita) em operar no campo da violéncia
primaria. Se estivesse na condicdo de sujeito da violéncia secundaria nao teria

permitido ao grupo “pensar”, pois ndo acreditaria que o aluno fosse capaz de criar.

Da reflexdo sobre a reflexdo de minhas agdes, pude tomar conhecimento
de minha dinamica e, intencionalmente, implementar mudancas no sentido de

flexibilizar o plano de trabalho com certa abertura para a demanda dos alunos. O
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controle total que pensava conseguir, ndo existia certamente! Acredito ser
importante estabelecer um limite, para que meus alunos ndo se desviassem do
objetivo em pauta. Penso que também tenha havido um consenso entre a
demanda de ensino e a demanda de aprendizagem no sentido de encontrarmos
juntos, o melhor caminho a ser percorrido. A preocupacao era de nao deixar
“solto” e correr o “risco” de perder o foco de ensino. Por outro lado, também me
preocupava o fato de ser muito diretiva no sentido de ser intransigente com as
expectativas dos alunos e, inclusive, correndo o risco de perdé-los e, com isso,

colocar em risco o projeto pedagdgico e o projeto de pesquisa.

O zelo em portar a voz do aluno tem acontecido em sua dupla funcao: entre
a busca por instaurar a alfabetizagdo cientifica via conhecimento organizado e
sistematizado, de forma universal e a busca em atender as necessidades, aos

“desejos” investigativos dos alunos.

Ainda em processo reflexivo, pude compreender que tinha uma relacao
singular com a instituicdo de ensino. E nutria essa relagéo de reconhecimento, por
mim conquistado no exercicio de minha fungéo, ao longo do tempo de docéncia no
Projeto Oficina de Ciéncias. A relacdo com a instituicdo tinha, inclusive, me
fornecido suporte para a condugdo de um ensino inovador, marcado por inimeras
experiéncias consideradas vicariantes pela propria rede municipal de ensino. O
reconhecimento institucional alcancado néo se restringe somente a valorizagao da
aprendizagem de meus alunos, mas também a minha caracteristica docente.
Tenho buscado, constantemente, investir em minha formacdo continuada
articulando as experiéncias da pratica com a trajetéria académica - uma busca
permanente pela satisfacdo de ensinar a dominar um conhecimento cientifico em
consonancia com o dominio de uma atividade de ensino, o que também configura
uma busca pelo reconhecimento, pela valorizagdo profissional. Acredito ser essa
uma necessidade de manutencgdo profissional que tenho buscado na academia.
Atrelada, em especial, ao ensino fundamental, esse exercicio de formagéo, ensino

e pesquisa me tem fornecido o sentido de uma pratica educativa na qual poderia
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articular teoria e pratica, além da pertinéncia que sinto em fazer parte do coletivo

docente da educacgéao basica e do grupo de pesquisa na academia.

Olhando para o meu processo de conducao do ensino, percebi que além da
busca pelo engajamento dos alunos, também almejava o engajamento da
comunidade escolar ao projeto de alfabetizacéo cientifica. Para essa comunidade,
assim como para mim, aquele espaco de formacao apresentava grande potencial
em viabilizar um ambiente proficuo de aprendizagem. Assim, em minha
concepgdo, os alunos poderiam dominar um conteudo intelectual como, por
exemplo, saber como funciona a dindmica da natureza, o dominio dos conceitos e
teorias cientificas, além de solucionar problemas nas atividades préaticas propostas
no ensino de ciéncias: estes seriam 0s preceitos que propunha em meu plano

para além do explicito.

Por muito tempo acreditei e alimentei idéias de que meu ensino seria
promissor, caso conseguisse investir na manutengdo dos vinculos entre os
membros do grupo, com o conhecimento cientifico e, ainda, do grupo comigo- um
saber docente que consolidei mediante minha pesquisa de mestrado. Hoje tenho
consciéncia de que essa meta me causou muita tensdo também vivenciada
durante a docéncia do Curso Oficina de Ciéncias em 2008, pois em minha
concepgao, se acaso esse movimento ndo acontecesse, a oficina poderia estar

comprometida, fadada ao insucesso.

Contudo, foi diante de uma questdo colocada pelo grupo de pesquisadores
que pude perceber o quanto aprendi com essa pesquisa, especialmente por estar
investigando minha prépria pratica. Eles me questionaram sobre a facilidade que
eu tinha em incorporar o “novo” como se este fosse parte do plano. Até entdo, nao
havia me dado conta dessa plasticidade que tinha. Hoje acredito que, de certa
forma essa caracteristica tenha me auxiliado na construcdo dessa Tese.
Justamente, porque com a transmissdo da cultura cientifica, pude também ter
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condi¢des de questionar minha pratica e, nesse processo também me questionar,

isto &, formar meu préprio pensamento.

Nessa perspectiva, acreditamos que esta experiéncia de ensino e pesquisa
possa contribuir para a formacao continuada de professores e para as pesquisas
em Educacéo, especialmente, no Ensino de Ciéncias. No campo da Pesquisa e da
Docéncia a contribuicdo estd em fazer tentativas no sentido de desvelar aspectos
subjetivos presentes na acdo pedagdgica, considerando a possibilidade de
viabilizar a melhoria da pratica educativa quanto a conducao e a sustentagdo da
aprendizagem dos alunos. Quanto ao Ensino de Ciéncias, as contribuicbes sé&o
diretas, mediante nossa andlise reflexiva da leitura de minha pratica. Fazendo
analogia com o conceito de violéncia priméaria, defendemos a tese de que a
insercao do aluno na cultura cientifica é fortemente influenciada pela duplicidade
da pratica docente, em analogia a dupla fungcéo de porta-voz que a méae exerce
com o infans. Acreditamos que do movimento analitico-reflexivo realizado pela
professora ao investigar sua propria pratica, mantendo a conexao com um grupo
de pesquisadores na area de Educacao, em especial, no Ensino de Ciéncias, seja

possivel constituir um caminho promissor rumo a formacgéao continuada.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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de investigagdo para a Tese de Doutorado em Educagdo da Universidade Estadual de
Campinas - UNICAMP a ser realizado pela professora Zenaide de F. Dante Correia
Rocha, sob responsabilidade da orientadora Professora Doutora Elisabeth Barolli,
lotada no Departamento de Fisica da Universidade Estadual de Campinas, declaro que
consinto que a mesma registre as minhas respostas durante as entrevistas, bem como
utilize parcial ou integralmente, registros dessas entrevistas e participagdes em aulas,
gravagdes em dudio ou video de minhas falas ou imagem, minhas anotagdes, para fins
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condigdo de que meu nome seja citado apenas como participante da pesquisa, garantido

o anonimato no relato da pesquisa.
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investigagdo que serd desenvolvida.
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