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RESUMO

Este estudo enfoca o ensino e a aprendizagem por meio da pesquisa
cientifica na escola fundamental e média e tem como base a implementagéo do
projeto “Ciéncia na Escola”’, desenvolvido pelo Laboratérioc de Educacao e
Informatica Aplicada da Faculdade de Educag¢do da Unicamp, em cinco escolas
da rede publica municipal e uma da rede estadual de Campinas, SP no periodo
de cinco anos letivos (1897-2001).

A pesquisa, fundamentada na pesquisa-agéo, parte da tese de que a
formacdo do aluno pesquisador contribui para a formagdo do professor
pesquisador. A investigacdo descreve a passagem, a partir da pratica, do
paradigma baseado na interdisciplinaridade cuja matriz se assenta sobre a
disciplinarizagdo, a abordagem rizomatica (Delleuze e Guattari, 1995).

As evidéncias desse processo, tais como reflexBes sobre a pratica
pedagégica, dentre outras, apresentam-se em trés dimensfes que se inter-
relacionam: desenvolvimento profissional, pessoal e curricuiar. Estdo baseadas
em observages, relatérios de pesquisa, documentacdes em VT de reunides e
diarios de campo.

Alguns saberes e conhecimentos foram sendo produzidos durante o
estudo, como as condigdes que devem ser criadas para se desenvolver o ensino
e aprendizagem por meio da pesquisa.

Esse estudo também nos mostrou que o ensino e aprendizagem por meio
da pesquisa é um trabalho colaborativo, exigindo para isso, durante o processo, a
constituicdo de comunidades educacionais, pois é no interior destas que se dé a
sustentacéo e o fortalecimento, tanto do trabalho, como das pessoas, quer sejam
alunos ou professores.
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ABSTRACT

This study focuses on education and leaming by means of scientific
research in the Elementary and Middie School .It is based on the implementation
of the project “Ciéncia na Escola”, which was developed in the Laboratory of
Education and Computer Science Applied - LEIA of de State University of
Campinas - UNICAMP, and involved six public schools in Campinas for five
years (1897-2001). The research, based on the action research, supports the
thesis that the formation of the searching (or researching?) pupil contributes to
the formation of the ( or researching?)searching professor. The inquiry describes
thepractical changes of the paradigm, which is based on the interdisciplinarity
and whose matrix underlines the disciplinarity , to the rizomatica approach
(Delleuze and Guattari, 1995). The evidence of this process, such as reflections
on the practical pedagogical practice , amongst others, are presented in three
dimensions that interrelate: professional, personal and curricular development.
They are based on comments, reports of research, audio and video recordings of
daily meetings and field notes. Some knowledge has been produced during the
study, such as the conditions that must be created to develop education and
learning by means of research. This study also shows that education and
learning by means of research is a collaborative work, which demands , during
the process the constitution of educational communities. . It is within these
communities that the sustentation and the strength originate for both the work
and the people, whether they are pupils or professors.



O Ensino através da pesquisa nc Projetoc “Ciéncia na Escola”

Fig. 1 - Metafora visual do estudo A Produgdo do Conhecimento na Escola Publica par Meio
da Pesquisa: O Projeto "Ciéncia na Escola” em seus multiplos inter-relacionamentos.



Meu percurso de formacao

A questado é que aqui estou contando um conto
que I num livro que esta atravessado por outros fivros e
que, por sua vez, atravessa outros livros, até chegar um
dia a mim e, hoje, a vocés.
(Jorge Larrosa)

A minha atuag&o no projeto “Ciéncia na Escola” e a forma como o concebo
é o produto de longos anos de experiéncia profissional, atravessados por tantas
pessoas e situagdes que ajudaram a transformar-me no que hoje sou. E uma
trajetéria marcada quase sempre pelo novo, pelo desafio e pelas relagdes
estabelecidas com as pessoas e com o conhecimento. Foi assim desde que
assumi minha primeira classe de alfabetizagao logo apés ter concluido o curso de
magistério. Tinha apenas dezoito anos e alunos com apenas guatro a menos que
a professora. Brincava com eles na quadra de esportes compartilhando do
mesmo prazer genuino de, simplesmente brincar. Mas, a professora voltava a
assumir o seu lugar assim que o tempo destinado & recreagdo se encerrava.
Bastava adentrar a sala de aula. Como pode um ambiente fisico estruturado por
uma mesa com uma cadeira, um quadro-negro as costas de quem se senta a
mesa e quarenta cadeiras dispostas uma atras da outra exercer tamanho poder de
transformacg@o? As criangas também se transformavam. Deixavam de ser criancas
— apenas felizes — para se transfigurar em “alunos”. Comecava um outro tempo, o
tempo da aula. Criangas que ninguém gostava e nem queria como alunos. Alunos
indisciplinados, rebeldes. Professores medrosos de lhes ensinar. Quem poderia
querer uma classe como essa? Ninguém dos que la estavam e pudessem assumir
suas salas com antecedéncia, apoiados nos pontos acumulados nos anos
anieriores. Todos esperavam que viesse alguém de fora, professora transferida de
outra escola, ou se fosse recém-formada, melhor. Meninas recém saidas do 2°
grau, magistério (totalmente inexperientes), poderiam “enfrentar” melhor uma
situagao dupla como essa: lidar com a alfabetizagdo de criangas e com criangas ja
em fase de rejeigéo pelo sistema de ensino, com a autoconfianca abalada fruto de
pelo menos dois anos de repeténcia na mesma série. Expectativas frustradas em

relagéo & escola.



Sem saber como, consigo reverter esse quadro criando um clima de
profundo envolvimento afetivo na minha relacdio com os alunos e destes entre
eles mesmos. Todos chegam ao final do ano alfabetizados, sdo aprovados. Ha
uma mudanga visivel na imagem que cada um fazia de si mesmo, exteriorizado
pelo comportamento que assumiam na escola. A imagem que a escola tinha em
relagéo aquelas criangas € mudada, e todos perguntam: “o que é que vocé fez?”
Na época na@o sabia responder. Adquiro o respeito dos colegas, porém fico
apenas mais um ano nessa escola e logo depois sou convidada a trabalhar em
uma DREC (Delegacia Regional de Educagéo e Cultura) da minha cidade. J& que
eu havia me saido bem como professora de alfabetizacéo, que tal agora dar
conta da educag&o infantil no municipio? Detalhe: era o ano de 1982 e nao
existia educag@o infantil pulblica no Brasil, tal como a conhecemos (e
concebemos) atualmente. Ou seja, a educagdo pré-escolar era privilegio de
escolas particulares @ um ou outro educandério publico oferecia esse tipo de
atendimento. Geralmente aqueles localizados nos perimetros urbanos centrais
que atendia criangas oriundas de familias de classe média. A educacdo infantil
em sua forma democratica foi uma conquista dos educadores, conseguida a
custa de muita mobilizagdo na constituicéo de 1988,

Bem, voltando & minha nova fungao, cabia-me introduzir a educacéo pré-
escolar no municipio de Aquidauana, estado de Mato Grosso do Sul, cidade onde
nasci, com aproximadamente 40.000 habitantes. Recebi um “reinamento” de
aproximadamente 120 horas na capital e retornando ao municipio deveria
também proceder a “multiplicacdo” desse “treinamento” a um grupo de
professoras, distribuidas por quase todas as escolas estaduais da cidade. o
trabalho tinha tudo para nédo dar certo, a comecar pela filosofia do programa que
estava sendo implantado. Era o PROAPE ~ Programa Nacional de Atendimento
ao Pré-Escolar, cuja filosofia tinha como base o assistencialismo: 100 criangas de
quatro a seis anos de idade por turma sob os cuidados de uma professora e uma
monitora. O atendimento podia ser dado em qualquer local: escolas, igrejas,
salao paroquial, ou até mesmo embaixo de arvores. Sim, o espaco fisico nao
importava, pois o principal objetivo era a socializag@o e a alimentacdo dessas
criangas, pois, conforme dados das estatisticas educacionais da época, a
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reprovagdo na série inicial do primeiro grau apresentava indices ascendentes a
cada ano. As causas estariam associadas a “falta de socializagdo” e a
“desnutricao” dessas criangas. Cabia ent@o atacar o problema antes do ingresso
na primeira série do 1°. Grau oferecendo condi¢bes de socializagdo e
alimentagéo para que chegassem a primeira série sabendo conviver socialmente
e € claro, estando bem nutridas. Era a educagdo (se é que podemos chamar
assim) compensatoéria que se implantava no Brasil, ap6s o fracasso ja constatado
nos Estados Unidos da América durante a década de 60.

Para sorte minha e das professoras, nenhuma classe chegou a ter 100
criangas. Tinhamos turmas com, no maximo, 45, as mais numerosas, mas
também havia outras com apenas 25 alunos. Além disso, devido a caracteristica
de municipio pequenoc todas as turmas funcionavam nas escolas.

Consegui driblar as dificuldades e fui construindo junto com as professoras
uma forma de pensar e fazer a educagdo pré-escolar. Nos reuniamos uma vez
por semana para discutir os trabathos que estavam sendo feitos, ler textos sobre
educagéo pré-escolar ou até mesmo para confeccionar material para o trabatho
na sala de aula com as criangas. Visitava as escolas, pois tinha ainda que
desempenhar o papel de “super-visora”, como era exigido pelo 6rgdo central ao
qual estava subordinada. No entanto, fiz dessas visitas momentos agradaveis de
encontro com as professoras e as criangas, participava das aulas e ia-me embora
feliz porque poderia anotar nos meus relatdrios que havia “supervisionado” todas
as escolas naquele més, |

Pelo fato de o trabalho ter dado certo e a educagdo infantil haver se
incorporado as escolas do municipio recebi ao cabo de trés anos de trabatho o
convite para atuar no orgéo central da Secretaria Estadual de Educagdo. De
novo, tudo era novidade para mim: {4, integrante de um grupo de oito
professoras, eu deveria lidar com a elaboragcdo e a execugdo de politicas
estaduais de educagéo infantil além de ministrar cursos na area de educacéo por
todo o Estado. Creio que essa foi a fase de maior crescimento profissional para
mim, pois foi nesse periodo que me defrontei com as grandes teorias de
educacédo tanto da area da pedagogia quanto da psicologia. Era a fase de
Guiomar Namo de Melo, Libaneo, Gadotti dentre outras idéias e vozes que se



faziam ouvir pais afora na area da educagio. Também era o auge da teoria
piagetiana, além de ser a década da abertura politica: Diretas ja e os “caras
pintada® e depois mobilizagdo pré-constituicio com a assembléia nacional
constituinte. Por toda parte ouviamos, mais que propriamente viviamos, o
discurso da participagéo. Cidadania parecia ser a palavra corrente, da moda, e
podia-se falar nas aulas sobre 0 que havia sido a ditadura sem medo de ser
preso ou afastado de suas fungbes como acontecera a um colega no ano de
1980.

Reencontrei-me, agora de forma amigavel, com estudos na &rea da
lingiistica, preenchendo muitas das lacunas deixadas pela minha graduacéo no
curso de Letras. Encontrei-me, encantei-me e decepcionei-me tudo ao mesmo
tempo, com as politicas de formagdo de professores que depositam/transmitem
conhecimentos para a cabega do professor da mesma forma como nds
professores fazemos com os alunos. E depois, percebemos, frustrados, que
aquelas horas de curso se perderam e quase ndo conseguimos entender o
porqué. Também fui descobrindo nessa época por que a educagdo ndo mudava,
a qualidade continuava caindo a cada ano. Entendi também o que é o
mecanismo de exclusdo e como o cardter compensatério pode estar imbuido de
rangos de preconceito contra os excluidos sob a capa de um discurso solidario.

Foi uma grande escola para mim esses anos que estive muito perto do
poder de decisdo dos caminhos educacionais e do destino de professores e
alunos, impotentes, frente as deliberagdes que sdo emanadas dos 6rgéos de
educac&o. Sal, quando entendi que deveria novamente voltar a ter contato com
alunos, de preferéncia criangas na fase de 1° a 4' série com as quais sempre
gostei de trabalhar. Foi nessa fase que, com elas, descobri a interdisciplinaridade
tendo o computador como ferramenta. Com elas ensaiei meus primeiros v0os
pela pesquisa, tentando em vio desenvolver uma pesquisa a respeito do trabalho
que vinha fazendo, sem saber, no entanto, nem como comecar. Percebi entdo
que era hora de voltar a universidade para aprender a pesquisar @ compreender
melhor o que era a interdisciplinaridade que tanto havia me fascinado no trabalho
com aquelas criangas. Cheguei ac mestrado e a minha pesquisa versou sobre a

interdisciplinaridade. Descobri nesse trabatho que a interdisciplinaridade s6 se faz



se houver didlogo, envolvimento, significacao, cooperagao, reflexdo e um projeto
de trabalho que lhe dé sustentacio. Séo as condi¢Ges imprescindiveis para que
ela aconteca. S&o categorias subjetivas, mas que sdo objetivadas na pratica.

Outras descobertas se deram, tais como aquela relacionada ao prazer de
produzir uma pesquisa e assinar esse trabalho. Entendi ¢ que significa o
aprofundamento intelectual na busca de se aprimorar por algo em que realmente
acreditamos. Além disso, pude perceber também o quanto nos apropriamos do
conhecimento dos professores e das professoras durante o periodo em que
desenvolvemos nossas pesquisas sem que deixemos nada em troca. Mesmo no
meu caso, em que a minha dissertagdo de mestrado foi amplamente lida e
discutida pelos professores da rede municipal, ainda considero muito pequena a
colaboracdo, em vista do quanto aprendi sobre interdisciplinaridade, com os
dados que me foram oferecidos pelas professoras, fruto de suas préticas. Foi
com base nessa constatagdo que percebi que havia af uma lacuna que eu jé ndo
poderia preencher, mesmo que o quisesse.

Com base nessa experiéncia, prometi a mim mesma que, se viesse a
realizar uma nova pesquisa, ndo cometeria o mesmo erro. Esse desejo ficou
registrado nas consideragbes finais da minha dissertagdo quando afirmo que:

.. acreditamos ser muito imporfante que o pesquisador se envolva corn o
trabalho pedagogico da escola e assim contribua no sentido de oferecer subsidios
ao crescimento dos professores. Uma forma que consideramos apropriada é a da
pesquisa participante, pois nesse ltipo de investigagdo evidencia-se a contribuico da
universidade a escola, pois ao término da pesquisa os professores poderdo dar
continuidade ao trabalho iniciado durante a fase da pesquisa” {Garcia, 1995:132).

E, com relag@o a perspectiva de continuidade daquele trabalho, nessas
mesmas consideragoes finais fago outra afirmagéo que teve como base a voz dos

professores da pesquisa que,

“.. refere-se ao reforno a esses professores dos resultados desta pesquisa,
ajudando-os através de discussbes, a implementar projetos interdisciplinares e
acornpanhar a implernentagdo dos mesmos” (Garcia, 1995:132).

Portanto, posso afirmar que a minha experiéncia com a pesquisa do curso
de mestrado foi fundamental na futura constituicdo da filosofia do “Ciéncia na

Escola”. Foi nessa fase que comparei mentaimente os anos em que havia
5



passado na escola e percebi o quanto a minha relagiio com o conhecimento
sempre fbra superficial, marcada por obrigagdes, sensacoes de fracasso e
impoténcia frente aos contelidos considerados “dificeis” de aprender. Lembrei-me
também da relagdo com os professores e estas estavam associadas ao
conhecimento que consegui (ou n&o) produzir nas disciplinas. Por exemplo,
durante certa fase nao gostava de Histéria do Brasil até gque surgisse uma
professora que ministrava aulas maravilhosas de Histéria Geral e af entio passei
a me interessar por essa disciplina em todos os seus desdobramentos. Desenho,
por exemplo, nunca foi o meu ponto forte. Como também s tive uma professora
dessa matéria ao longo dos quatro anos do ginasio s6 aprendi mesmo a
reproduzir algumas figuras a partir da cépia, utilizando técnicas diversas.

A memdria do vivido nos faz retornar no tempo e avancar além dele
projetando o futuro enquanto refletimos e agimos no presente. Ao témino da
minha primeira pesquisa, adquiri a consciéncia de como as coisas poderiam ter
sido diferentes se esse contato prazeroso com o mundo do conhecimento tivesse
acontecido quando ainda estava na escola bésica. Encarei o futuro imaginando
que, se realizasse uma segunda pesquisa, talvez eu pudesse implementar um
estudo em que alunos e professores viessem desenvolver suas proprias
pesquisas na escola basica e média.

Portanto, o “Ciéncia na Escola” é o produto de alguns sonhos:

+ O de que as criancas poderiam comegar a pesquisar na escola

fundamental e média;

« O de que os professores e professoras poderiam comecar a
desenvolver suas préprias pesquisas independentes de estarem
vinculados a cursos de pés-graduacio na academia:

* O de que alunos de ensino fundamental e médio poderiam apresentar
seus frabalhos em congressos, seminarios, revistas, instancias estas
destinadas apenas a professores, geralmente das universidades;

» O de que todo trabalho de pesquisa enquanto estiver sendo
desenvolvido deve contribuir com a meihoria da qualidade do contexto
educacional onde estiver sendo desenvolvido.



Creio que, nas palavras de Larrosa, encontro eco & minha histdria de

formagéo, que inclui tantos lugares, tantas vozes, tantas contribuictes:

‘“Desse mesmo modo, que podemos cada um de nds fazer sem transformar
nossa inquietude numa histéria? £ para essa transformacéo, para esse alivio, acaso
contamos com ouira coisa a ndo ser com os restos desordenados dessas histdrias
recebidas? E a isso que chamamos autoconsciéncia ou identidade pessoal, isso
gue, ao que parece, tem uma forma essencialmente narrativa, ndo serd talvez a
forma sempre provisoria e a ponto de desmoronar que damos ao trabalho infinito de
distrair, de consolar ou de acalmar com histrias pessoais, aquilo que nos inquieta?”
{Larrosa, 1899:22),



Introducao

Este estudo trata de educagdo, ensino e pesquisa. Imbricados.
Inseparaveis. Enfoca a trajetéria e a constituigdo do Projeto “Ciéncia na Escola”,
um projeto cuja meta € a formacao de massa critica para a pesquisa entre alunos
do ensino fundamental e medio, iniciado nas escolas, em 1997 - até o ano de
2001, inicio da sua segunda fase.

Esta pesquisa parte da tese de que a formagi@o do aluno pesquisador
contribui para a formagéo do professor pesquisador. Ao ensinar alunos de ensino
fundamental e medio a pesquisar utilizando a metodologia da pesquisa cientifica,
os professores também desenvolvem atitudes de pesquisadores da sua prépria
pratica.

O estudo tem como objetivo, descrever ao mesmo tempo que analisar a
implantacdo e implementagao do projeto em cinco escolas da rede municipal de
Campinas e uma da rede estadual de ensino. E um trabalho que vai um pouco na
contramao do que ja estda posto e estabelecido - que € 0 encontro com a
pesquisa somente em nivel de graduagdo ou de pés-graduagdo. Nossos
interlocutores sdo alunos e professores do ensino fundamental e médio. Em
alguns momentos aparecem tratados em dimensdes diferentes, no entanto,
apenas para efeitos didaticos de um estudo académico. Na pratica nao coexistem
separados, pois sao duas partes de uma mesma moeda: Sem aluno nédo ha
docéncia e sem docéncia nao ha discéncia, ha muito j4 nos ensinava Paulo
Freire (1999).

O estudo caracteriza-se pelo aspecto da muliiplicidade, pois os
conhecimentos que foram sendo produzidos ao longo da implementagédo do
projeto assim se caracterizaram. Ao se proceder ao recorte para efeitos deste
estudo académico foi impossivel nao retratar tais multiplicidades: elas perpassam
os dados empiricos, as posturas adotadas, a transformagdo do curriculo e das
pessoas envolvidas.

Apresento a forma como o texto encontra-se estruturado: Optei em nado
dividir em capitulos numerados, pois tinha como intengcdo manter uma

continuidade e um inter-relacionamento entre os aspectos abordados. Dessa



forma, na introdugdo, fago a contextualizagdo do projeto “Ciéncia na Escola’,
ligando-o a contextualizagdo da pesquisa que, por sua vez exigia de mim que
langasse um olhar sobre as concepgdes de saber presentes na literatura atual;
Essas, levaram-me a demonstrar como passamos da interdisciplinaridade a
abordagem rizomatica (Delleuze e Guattari, 1995), a partir da pratica dos
professores e dos alunos. Desenvolvimento curricular, profissional e pessoal sdo
as trés grandes dimensdes que o trabalho com pesquisa faz emergir, constituidas
por linhas de articulagdo que se inter-relacionam. Mas, além dessas dimensoes,
abordo também o aspecto relativo & avaliagdo da aprendizagem por meio da
pesquisa sob a Otica dos alunos e de seus professores e, finalmente, os
aspectos relacionados a criagdo de condigbes para (possivel) expansao do
projeto a outros contextos.

Contextualizando a experiéncia do projeto “Ciéncia na Escola”

Falar do projeto “Ciéncia na Escola” é afirmar uma experiéncia de
formacgéo e as condicGes que possibilitaram tal formag&o. Neste inicio de trabalho
tentarei apresentar o “Ciéncia na Escola” aos leitores explicitando o que é a
experiéncia de formagéo sob a dtica de Larrosa (1998, 1999) e as condigbes
pedagdgicas que foram planejadas para que se pudesse efetivar a produgao de
conhecimento implicita na formagéo que se daria no processo de constituicdo do
projeto.

Larrosa (1998) desenvolve a sua idéia de experiéncia tomando como base
o papel formativo da leitura aliado & categoria de experiéncia: a leitura como
formagao e a formagdo como leitura, o que implica em enfocar a subjetividade do
leitor relacionando-se “ndo apenas com que o leitor sabe, mas também com o
que ele €' (p. 16). Sob esse prisma a experiéncia da leitura como formacao é
aquela que nos transforma, que apds té-la feito nos constituimos e nao
simplesmente, passamos a saber algo que antes n&o sabiamos. Ele afirma que a
experiéncia € o que nos passa e ndo aquilo que passa, ou seja, € 0 que nos
atravessa. Segundo ele, vivemos em um mundo em que passam muitas coisas,
pois numa sociedade tecnolégica onde a informacio permeia a vida de todos os

individuos, convivemos com uma facilidade de acessibilidade da informacéo, que
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nem sempre forma, mas em determinados aspectos, muitas vezes, até “de-
forma”. A cultura de modo geral sob a forma de livros e acervos de artes, as
noticias e os acontecimentos, as pesquisas como produto da ciéncia, tudo parece
estar ao alcance das nossas maos, olhos e inteligéncia. Mas, em tudo isso,
segundo esse autor, somos meros espectadores, de espetaculos prazerosos,
porém instantaneos e fugazes.

“Sabemos muitas coisas, mas nés mesmos ndo nos transformamos com o
que sabemos. Esta seria uma relagdo com o conhecimento que ndo é experiéncia
posto que n&o se resolve na formacéo ou na transformagdo do que somos” (L.arrosa,
1998 :18).

Sob este enfoque a leitura ndo se restringe apenas e tdo somente ao
texto, mas ao que pode ser lido podendo isto ser o texto, as pessoas, uma
situagdo ou um objeto. O que importa é a relacdo que se estabelece “com”, sem
que esta seja, no entanto uma relagéo de apropriagcdo, mas sim de escuta. Para
melhor compreendermos o conceito de escuta vejamos o proprio Larrosa
explicitando-o:

"Ou, dito de oufro modo, que o outro permanega como outro e ndo como
‘outro eu”, ou como ‘outro de mim mesmo”. (..) Esse leitor arrogante que se
empenha em permanecer erguido frenfe ao que 1€ é o sujeito que resulta da
formagao ocidental mais agressiva, mais autoritdria. E o homem que reduz tudo a
sua imagem, a sua medida; que ndo é capaz de ver oulra coisa que nio a si mesmo.
Eoquelé apmpriando—se daqur’io que 1é devorando-o, convertendo todo o outro em
uma variante de si mesmo” (...) Ié a partir do que sabe, do que quer e do que
necessita. E o que jd solidificou a sua consciéncia frente a tudo o gue the poderia
colocar em questao” (Larrosa, 1998: 20).

Na atitude de escuta existe a predisposigao do leitor em ouvir o outro, a
ouvir 0 que néo sabe, 0 que ndo quer e as vezes 0 que nao necessita, abrindo-se
a enveredar pelos caminhos desconhecidos da transformagao. Apesar de o outro
ndo ser algo que se reduz a minha medida é alguém que pode transformar-me e
assim posso eu transformar-me também a mim mesmo. A experiéncia, segundo
ele, citando Heiddegger, € algo que nos alcanga e nos transforma, mas que nem
sempre é algo facil.

Talvez agora possamos falar na experiéncia que se constituiu o “Ciéncia
na Escola” desde a sua elaboracdo em 1896 e implementagdo em 1997
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envolvendo todos os seus integrantes: professores e professoras, alunocs e
pesquisadores da universidade.

O projeto “Ciéncia na Escola” insere-se na linha Ensino Publico da
Fundagéo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP). Essa linha
de atuacg&o, iniciada a partir de 1996, abriu a possibilidade de financiamento e
desenvolvimento de pesquisas por profissionais de escolas publicas, niveis
fundamental e médio, ao contréario do que se tinha até entio, que era o amparo a
pesquisas, apenas, no ensino superior. O vinculo com o nivel superior, no
entanto, permanecia, pois a coordenacdo do projeto financiado por essa
instituicao deveria ficar a cargo de um (a) docente da universidade. Em nosso
caso a coordenacédo do projeto ficou dividida entre dois docentes sendo um o
diretor do instituto de Fisica e a outra uma docente da Faculdade de Educacdo,
também coordenadora do Laboratério de Educagdo e Informatica Aplicada
(LEIA), onde se desenvolve o projeto juntamente com as escolas.

Poderia afirmar que o “Ciéncia na Escola” desde a sua gestacdo buscou
escutar a escola em pelo menos uma de suas (muitas) necessidades: o desejo
de transformar a prética de ensino dos professores e professoras junto aos
alunos. Em sua meta como vemos a seguir, prevalece o sentido de ousadia,
como & caracteristico de quase todas as metas a que nos propomos vida afora:
transformar alguma situagéio que depende de agdes concretas, trabalho e tempo:

“Oferecer condigbes para que os professores da rede publica municipal
possam desenvolver projetos de ensino e pesquisa juntamente com seus alunos,
visando a formagdo de massa critica de pesquisadores e despertando vocagdes
para as ciéncias” (Texto do Projeto Ciéncia na Escola encaminhado a FAPESP,
1996:13).

Ja em 1996, ano de elaboragdo do projeto pela equipe da universidade’',
as escolas municipais de Campinas foram convidadas a oferecer sugestdes de
tematicas interdisciplinares que gostariam de pesquisar junto com seus alunos.
Sobre essa base assentou-se a elaboragdo do projeto. Muitas sugestdes de
temas foram encaminhadas a universidade e sobre essas sugestdes foram

! Essa equipe era composta, & época, por mim e pela minha orientadora Profa. Dra. Afira Vianna
Ripper que também ocupou na primeira fase do projeto (1996-2000) o lugar de co-coordenadora
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pensados os eixos interdisciplinares que dariam suporte as pesquisas
envolvendo os diversos temas. Foram constituidos entéo quatro grandes eixos
interdisciplinares, sendo que cada eixo temaético contemplava uma grande
diversidade de temas que poderiam estar sendo investigados. Apresento a seguir
esses eixos e seus componentes:

Eixo: Ecologia

Temdticas sugeridas para serem pesquisadas: A producido do
espago geogrédfico: o trabalho do Homem transformando a natureza;
crescimento de insetos; metamorfose completa e incompleta;, minhocario,
construcdo de herbarios; dreas verdes e reflforestamento; equilfbrio

ecolégico relacionado as cadeias alimentares; poluicdo; erosdo e

vegetagdo, as enchentes: causas e conseqliéncias, dentre outros.

Eixo: Satide (fisica e mental} no municipio

Tematicas sugeridas para serem pesquisadas:

Drogas; plantas medicinais, higiene bucal e corporal, doengas
sexualmente transmissiveis; alcoolismo; indice de gravidez na adolescéncia;
alimentos que provocam intoxicacdo; doencas causadas por vitus e bactérias
(dengue e cdlera) a saude do adolescente; a satdde da mulher; nascimento;
mortalidade infantil, dentre outros;

Eixo: Sociedade

Temdticas sugeridas para serem pesquisadas: Sociedade globalizada;
mudangas tecnoldgicas, Mercosul, Levantamento histdrico do bairro onde esta
localizada a Unidade Escolar, propaganda e ideologia; Historia de Campinas e
regido; pesquisa sobre o que significa “Universidade” para o universo cultural dos
alunos da rede publica; migragdo-imigragdo; acompanhamento de pregos e
inflagdo; contrastes sociais: favelas e grandes areas urbanizadas; desemprego
dentre outras.

Eixo: Tecnologia

Temdticas sugeridas para serem pesquisadas: Principio e
funcionarento das maquinas fotogréficas; principio de funcionamento de uma
“usina hidrelétrica X transformagbes de energia”; produgéo industrial, acustica;

do projeto juntamente com o coordenador prof. Dr. Carlos Henrique de Brito Cruz que, na época
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geragdo e consumo de energia elétrica; tipos de inddstria no estado de Sio
Paulo, diregao da luzjjogos de espelho, posicéo, construgdo/utilizaggo de reldgio
solar, dentre outros” (Texto do projeto “Ciéncia na Escola” encaminhado &
FAPESP, 1996, p. 24-25-26).

Pela quantidade e variedade de propostas de tematicas apresentadas
pelos professores da rede municipal podemos aferir o enorme potencial
intelectual que normalmente é desperdicado pelos 6rgaos responsaveis pela
educag@o em nosso pais. Talvez porque esses érgios ndo tenham ainda parado
para “prestar ateng&o” ao que professores e professoras tdm a apresentar.
Apenas com base nessas tematicas potenciais podemos também afirmar que 0s
professores e professoras apresentam um enorme desejo de desenvolver
trabalhos de qualidade junto aos seus alunos, estudar assuntos diferentes
daqueles propostos pela grade curricular. Parece também que nao temem o
desafio de aventurar-se por assuntos que ndo sdo de seu dominio imediato e
que, nem tampouco est&o disponiveis nos livros didaticos sob a forma de receitas
de como fazer.

Ha um detalhe que merece ser mencionado apenas para melhor nos
situarmos no contexto histérico da educacdo do pais: quando essas tematicas
foram sugeridas pelos professores, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
ainda nao haviam sido langados. O ano de lancamento destes remonta a 1998,
portanto dois anos apés o levantamento que fizemos. Considero importante
proceder a essa observagdo apenas para reafirmar um aspecto no qual acredito
quando abordo o trabalho com professores e professores e, de uma certa forma,
revela também a minha concepgdo com relacdo ao nosso trabalho de
educadores: ndo somos copiadores, fransmissores nem tampouco acomodados,
como a literatura a respeito dos professores e de suas praticas insiste em
reafirmar. As condigdes de produgdo a que a dimensao profissional é submetida
é que nos torna prisioneiros de um sistema cruel que nos limita e subordina,
destruindo com isso quase todas as nossas possibilidades.

O projeto “Ciéncia na Escola” guardava em seus objetivos e acbes
coeréncia com os principios gerais que norteavam i época o projeto politico-

ocupava o cargo de Pro- Reitor de Pesquisa da Unicamp,
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pedagodgico da Secretaria Municipal de Campinas, podendo estes ser assim
resumidos: “democratizacédo do acesso a educacao; melhoria da qualidade do
ensino; participa¢@o da comunidade na gestdo da escola; descentralizac@o da
estrutura organizacional; integrag@o das a¢gfes pedagdgicas com atividades nao

formais (cultura, satde) e progressiva autonomia da escola” 2

. Estes principios
ganhavam concretude por meio do desenvolvimento nas escolas municipais de
varios projetos tais como: Educag@o Sexual, Educagdo Especial, informatica
Aplicada & Educagio (Programa Eureka), Meio-Ambiente, Ensino
Profissionalizante, Correio-Escola, Biblioteca, dentre outros.

Convém reafirmar que estavamos entdo no ano de 1996 e o carater
politico da administragdo apresentava também um carater democratico voltade a
mudanga, inovagao e panticipagao da sociedade na construcido da cidadania. No
entanto, ao final desse mesmo ano, com as elei¢des e depois a posse da nova
administracdo esse cendric sofre ao longo de quatro anos, ndo somente
profundas mudangas como também a desconstrugdo de um processo que levara
pelo menos 10 anos para ser construido: muitos projetos implantados e em pleno
funcionamento nas escolas foram desativados, as escolas no que se refere ao
aspecto de manutencéo fisica foram deixadas a mercé do abandono, os salérios
dos professores sofrem cortes no que se refere a beneficios adquiridos pela
categoria, laboratérios de informatica das escolas, equipados com computadores
recém-adquiridos ficam sem manutengao comprometendo dessa forma todo o
parque existente.

O projeto foi aprovado pela FAPESP em setembro de 1996 para dez
escolas da rede municipal e vinte professores. Visando adequar o projeto as
exigéncias da instituigao financiadora foi encaminhado uma circular a todas as 36
escolas da rede municipal juntamente com uma cépia do mesmo solicitando aos
professores interessados que enviassem a UNICAMP um projeto de trabalho com
pesquisa a ser desenvolvido junto aos alunos. Oito escolas atenderam ao
chamado e os professores entdo passaram por uma entrevista cujo objetivo era
oferecer-thes melhor compreenséao da abrangéncia (e desafio) do trabalho a que

? PMC/SME/Departamento de Pesquisa e Planejamento. Evasdo no Ensino Fundamental
Municipal. Mimeo, Junho de 1984. Pag. 1 in Ciéncia na Escola (Texto do projeto encaminhado a
FAFESP).
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estavam se propondo € a mim, que ocuparia no projeto a fungdo de
coordenadora operacional, um melhor conhecimento dos projetos e das
justificativas dos professores que desejassem integrar o mesmo.

Os critérios de selecdo visavam ndo 6 a qualidade do sub-projeto, mas
tambem a garantia de sua execugdo durante a vigéncia do projeto. Desse modo,
era condicdo que o professor ou a professora fosse efetivo (a) e se
comprometesse a ficar na escola durante a execugédo do projeto.

O projeto previa uma bolsa-auxilio ao professor que, por isso deveria
dedicar 20 horas-aula semanais de seu tempo, incluindo nessas horas o trabalho
com alunos dentro e fora da sala de aula, horario para reunides de estudo na
universidade e na escola com seus pares, tempo para elaboragéo de registros da
sua pratica e elaboragéo dos relatérios de pesquisa, orientacdo aos alunos dentre
outras atividades que iriam se configurando ao longo do projeto.

Esses foram, e continuam sendo os critérios para o ingresso de novos
professores no “Ciéncia na Escola”. Eles t&m como objetivo garantir a qualidade
e a continuidade do trabalho, convertendo-se portanto em condigdes do trabalho
docente. Foi com base no tempo disponivel dos professores para reunides, por
exemplo, que pudemos fixar um dia na semana para reunifes de estudo e
discussao da teoria e da prética; foi devido a essa disponibilidade que desde o
ano de 1997 instituimos as reunides face-a-face com cada professor ou
professora para juntos discutir e encaminhar o desenvolvimento de cada projeto
de pesquisa em sua especificidade, respeitando-se as caracteristicas individuais
de cada professor ou professora, cada escola, e cada turma onde o estudo
estava sendo implementado. Foi gracas ao tempo disponivel dos professores
para essa finalidade que as ddvidas dos mesmos ndo se avolumaram
prejudicando o andamento das atividades com os estudantes.

Além da infra-estrutura pedagégica o projeto previa a compra de materiais
permanentes e de consumo para o uso nas escolas bem como a conexdo destas
entre si e a UNICAMP via Rede Internet potencializando com isso o trabalho a
ser desenvolvido .No entanto, a Rede Intemet durante quatro anos nao foi
implantada nas escolas pela prefeitura, promovendo com isso uma lacuna com
relagao ao alcance dos objetivos do projeto, pois como podemos ver a seguir,
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pelo menos dois de seus objetivos tinham na Internet o meio necessério ao
alcance dos mesmos. Vejamos:

‘utilizar a tecnologia da informagao para o ensino de ciéncias na rede pdblica
municipal de Campinas servindo-se da rede ALPHANET® e,

Verificar a eficdcia de um programa de atendimento a professores e alunos
via Internet, através da mudanga de atitudes em relagdo a Ciéncia, bem como

mudangas positivas no desempenho desses sujeitos, nessas disciplinas” (Texto do
Projeto Ciéncia na Escola, 1996: 11).

Ao longo da nossa experiéncia como educadores em um pais em que a
educagdo n@o recebe o devido reconhecimento que deveria, vamos nos
acostumando a driblar os problemas, encontrando saidas alternativas e formas
diferentes de construir o processo educativo, produzindo a histdria de outras
maneiras e até mesmo amadurecendo novas formas de olhar antigas questdes.
Foi assim, com a auséncia da Internet nesse trabalho, pois enquanto esta nao
chegava nossos alunos se constituiram em pesquisadores de sua realidade e
seus professores foram produzindo saberes a respeito do que é, e de como
trabalhar com a pesquisa no ensino fundamental e médio.

Larrosa (1998) ac trazer para a discusséo a idéia de formagdo o faz
relembrando o duplo aspecto sob os quais a mesma é conhecida e tratada na
literatura da area de humanidades: a da idéia classica, “dar forma e desenvolver
um conjunto de disposicbes pré-existentes” e, a visdo de “levar o homem a
conformidade com um modelo ideal que tem sido fixado e assegurado de
antemao” (Larossa, 1898: 21). Ou seja, uma visdo normativa e outra prescritiva.
A sua proposta, no entanto, se distancia dessas, pois, é a de pensar a formagéo
livre desses dois rotulos, isto &,

‘algo assim como um devir plural e criativo, sern patrdo, ser projeto, sem
uma idéia prescritiva de seu itinerdrio e sem uma idéia normativa, autoritiria e
excludente de seu resultado” (Larrosa, 1998:21).

Espero, caro leitor ou leitora, que ao longo deste estudo essa imagem de
néo-prescricao perpasse os dados empiricos que trago para andlise e sob a luz

dos quais pretendo mostrar a experiéncia de formacéo em que se constituiu o

® A rede ALPHANET é a rede computacional da Prefeitura Municipal de Campinas.
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projeto “Ciéncia na Escola”. E um desafio grande, pois nem sempre é tarefa facil
transpor para a frieza do papel uma experiéncia tdo rica, dinamica e vibrante
como tem sido o “Ciéncia na Escola” nesses anos todos.
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Contexto da Investigacao

Este estudo se desenvolve no periodo 1996-2001 em seis escolas
publicas integrantes do Projeto “Ciéncia na Escola” sendo cinco municipais de
ensino fundamental e uma de ensino médio. Os sujeitos da pesquisa sdo alunos
e professores em seu processo de producio de saberes e conhecimentos a
respeito do ensino e da aprendizagem por meio da pesquisa.

O estudo compreende a analise de dados empiricos levantados junto as
reunides coletivas e face-a-face com oito professores; episédios recortados de
varios contextos: salas de aula, das reunies, didrios de campo da pesquisadora;
textos e relatérios de pesquisa de alunos e relatdrios cientificos encaminhados 3
Fapesp pelos professores; Também estaremos destacando episédios em que
tanto alunos quanto professores expuseram suas experiéncias e ou seus saberes
a seus pares, socializando-os.

Assim, o material coletado para andlise compreende registros em audio de
reunides com professores e ou alunos; registro em VT (video VHS) de aulas em
que os alunos apresentavam semindrios aos colegas; registro em VT das
reunides semanais coletivas (de estudo) envolvendo todos os/as professores/as
integrantes do projeto, destacando-se registro em VT das apresentagbes dos
professores em Congresso; registro em VT das reunides de professores com a
pesquisadora quando os aspectos tedricos e praticos do trabalho eram
discutidos.

Questionamentos direcionadores iniciais
Partindo da questdo mais abrangente: Quais as condigSes necessarias a
que o {(a) professor (a) desenvolva uma metodologia de ensino baseada na
pesquisa de carater cientifico? — outras questoes se mostraram relevantes para o
estudo, tais como: Como se constituiu a dimensédo Desenvolvimento Profissional
tendo como base a pratica dos professores integrantes do “Ciéncia na Escola?”

Que relacdo podemos estabelecer entre as dimensdes desenvolvimento
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profissional, pessoal e curricular com base nessa experiéncia? "De que forma os
saberes produzidos nos grupos possibilitaram a agéo pedagdgica em sala de
aula e vice-versa? Como se constituiu o processo de socializagao dos saberes
produzidos e de que forma essa experiéncia pode contribuir para um enfoque
diferenciado a respeito dos saberes e conhecimentos oriundos da escola
fundamental e média? Quais indicadores se delineiam a respeito de possivel
expansao dessa experiéncia a outros contextos?

Essas questdes permeiam todo o trabalho e a resposta as mesmas reside
no didlogo que a pesquisadora e o (a) leitor (a) vai mantendo com os dados
empiricos apresentados/analisados. Nem sempre ambos terdo as mesmas
respostas, pois a prépria indagacgéo, com certeza, serd diferente para um (a) e
para outro (a). Alem disso, o préprio tempo se encarregara de toma-las diferentes
para ambos. A cada leitura ou com o passar dos anos a essas mesmas guestdes
seréo dados outros enfoques e também outras interpretacées. E se exigirao
também outras respostas. Ou... serd que precisamos/precisaremos mesmo que
alguem nos dé respostas?

Ou, nas palavras de Jorge Larrosa:

“.. E ndo perguntes quem és aquele que sabe a resposta, nem mesmo a
essa parte de tf mesmo que sabe a resposta, porque a resposta poderia matar a
infensidade da pergunta e o que se agita nessa infensidade. Sé tu mesmo a
pergunta” (Larrosa, 1999:41)

Os aportes tedricos da pesquisa-acdo: base para a pratica dos
professores
A metodologia da investigacdo baseia-se nos pressupostos da pesquisa-
acdo envolvendo a reflexdo e acfo tanto da pesquisadora quanto dos
professores. Apesar de, no periodo pesquisado, os professores ndo terem eles
mesmos desenvolvido suas pesquisas na linha da pesquisa-acdo a literatura
referente a esse tipo de pesquisa foi fundamental para que exercessem e
pensassem a sua propria pratica e desse modo compreendessem melhor o

desenvolvimento das pesquisas por parte dos alunos. Poderia dizer gue a
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postura adotada por mim como pesquisadora da academia, cujo trabalho esta
sendo desenvolvido na linha da pesquisa-agdo contribuiu para isso, pois a
medida que, como pesquisadora, ia tendo contato com a literatura relativa a esse
tipo de pesquisa fui estendendo-a também aos professores, e, aos poucos uma
nova linguagem foi se constituindo e produzindo a esséncia do trabalho que se
desenvolveu no projeto.

As bases para a pesquisa-agao encontram-se em Zeichner (1993), que por
sua vez conectam-se a Stenhouse (1993) Elliot (1990) e Carr e Kemmis (1998).
Segundo Geraldi, Messias e Guerra (1998) no que se refere & América Latina a
pesquisa participante e pesquisa-acao,

“fizeram parte de um movimento politico e epistemoldgico que procurava
identificar novos processos de investigacdo capazes de colocar em questio a
cléssica divisdo positivista entre sujeito e objeto de investigagdo nas ciéncias
humanas, bem como enire a reflexdo e a agdofintervengdo. Na concepgdo
positivista, 0s pesquisadores eram o0s"sujeitos” da pesquisa, detinham o controle
sobre os “objetos” seus objetivos, processos, resultados/conhecimentos produzidos,
socializagdo e conseqiiéncias. Todos esses espagos eram preenchidos por quem
detinha o financiamento e o poder sobre a pesquisa: os pesquisadores, as agéricias
financiadoras e a academia. Os “objetos”, aqueles gue tinham sido “pesquisados”,
eram os informantes, as “coisas” sobre as quais os pesquisadores produziam
conhecimento® (Geraldi, Messias e Guerra 1998:253).

Segundo essas autoras, foi na tentativa de superar esse modelo de cunho
positivista, buscando superagbes e rupturas epistemoldgicas que surgem as
diversas denominagdes: pesquisa participante, a pesquisa-agao, a intervengio
participante, dentre outras sendo que o Brasil teve como representantes desse
movimento os nomes de Carlos Rodrigues Brandao (1984) e Michel Thiollent
(1985).

Thiollent (1994) nos oferece uma definicdo a respeito da pesquisa-acéo,
que, com base nos estudos dessas autoras gostariamos de analisar juntamente
com a definicdo de Zeichner (1993):

“.. a pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agéo ou com a resolugéo de
um probiema coletivo e no qual os pesquisadores € participantes representativos da
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situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperalivo ou participativo
(Thiolent, 1984:14),

Essa definicho apresenta um cardter de importancia histérica,
epistemoldgica e politica. No entanto o que se depreende da mesma & que os
professores e professoras atuam como colaboradores e sio participantes apenas
representativos da situagdo ou do problema investigado. Sob o enfoque de
Zeichner (1997),

“0s professores sdo pesquisadores, tém voz, mantém a propriedade de sua
pesquisa e seus saberes sédo respeitados (...) o professor reflexivo faz pesquisa-
agdo para seu desenvolvimento profissional. Isso é diferente das muitas pesquisas
realizadas para conhecer o que os professores e as professoras fazem, para
controlar e mudar as suas préticas (...); a pesquisa-agdo pode ser muito importante
para conhecer os problemas de ensino e educagdo de um pais, de forma
contextualizada, possibilitando defectar os encaminhamentos necessdrios para a
reorientacdo de politicas ptiblicas governamentais * (Geraldi, Messias e Guerra,
1998:255).

Cremos que reside ai a diferenca entre ambos os enfoques. Sob o
enfoque de Zeichner, os professores das escolas fundamental e média nio se
encontram em posic&o hierarquica inferior aos pesquisadores da academia,
sendo que a finalidade de suas pesquisas é tanto o seu proprio desenvolvimento
profissional quanto a contribuicdo & educagdo de seu pais. Com isso pode-se
elencar as trés dimensdes da pesquisa-agao:

“a do desenvolvimento profissional, em oposicdo a racionalidade técnica, ou
a dicotornia de quem produz e quem aplica o conhecimento; a da prética social e
politica e ainda a da luta para tormnar mais visivel o conhecimento produzido pelos
professores” ( Geraldi, Messias e Guerra, 1998:255).

Durante o projeto Ciéncia na Escola” essa foi uma das bandeiras
assumidas junto aos professores e professoras: tornar publicas as experiéncias
que foram se dando em aula no trabalho junto aos alunos, pois acreditamos que
professores e alunos precisam socializar seus saberes, pois caso contrério estes
se perdem no cotidiano do trabalho docente.
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Um olhar sobre as concep¢oes de saber

O que séo saberes? O que s&@o conhecimentos? O que os integra e o que
os separa? Afinal, podem existir separados? Existe um status que os diferencia?
Em que momentos produzimos saberes e em quais produzimos conhecimentos?
A qué e a quem serve um e outro? Que concepgdes politicas e epistemolégicas
trazem em si? S&o inimeras as perguntas a esse respeito que ultimamente tém
me acompanhado. Empregar uma ou outra terminagdo reflete concepcoes,
visbes politicas e de sociedade. Cabe-nos entéo a responsabilidade de explicita-
las e assumi-las. No caso do trabalho com a educagéo e ensino obriga-nos a
pensar no aluno e nos professores e professoras que lidam diretamente com
saberes e conhecimentos. Saberes podem ser considerados vélidos? Se sim,
para quem?

Foucault (1987) nos fala que,

“analisar positividades & mostrar segundo que regras uma pratica discursiva
pode formar grupos de objetos, conjuntos de enunciagées, jogos de conceitos, série
de escolhas tedricas (...) os elementos assim formados ndo constituem uma ciéncia,
com uma estrutura de idealidade definida; seu sistema de relages é, certamente,
menos estrito; mas ndo sdo, tampouco, conhecimentos acumulados uns ao lado dos
outros vindo de experiéncias, de tradigbes, ou de descobertas heterogéneas e
ligados somente pela identidade do sujeito que os detém’. Eles sdo a base a partir
da qual se constréem proposigdes coerentes (ou ndo), se desenvolvem descricdes
mais ou menos exatas, se efetuam verificagdes, se desdobram teorias. Formam o
antecedente do que se revelard e funcionard como um conhecimento ou uma
ilusao, uma verdade admitida ou um erro denunciado, uma aquisigdo definitiva
ou um obstaculo superado” (O grifo é meu) (Foucault, 1987:205-206).

E, em outra passagem esse mesmo autor ao apresentar o conceito de
saber, afirma que:

“Um saber € aquilo de que podemos falar em uma prética discursiva que se
encontra assim especificada: 0 dominio constituido pelos diferentes objetos que irdo
adquirir ou ndo um status cientifico; (...) um saber &, também, o espago em que o
sujeito pode tomar posigéo para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso”
{Foucault, 1987, p. 205-206} (O grifo € meu).
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As idéias de Foucault a respeito de saberes e conhecimentos toma como
eixo condutor a arqueologia, cujo ponto de equilibrio de sua andlise esta no saber
‘isto 6, em um dominio em que o sujeito é necessariamente situado e
dependente, sem que jamais possa ser considerado titular’ (Foucault, 1987, 207),
porém o autor chama a atengao para o fato de se distinguir “dominios cientificos”
e ferritorios arqueoldgicos”. Segundo ele, sé pertencem a um dominio de
cientificidade as proposigdes que levam em conta determinadas leis de
construgéo, enquanto que nos territdrios arqueoldgicos, “o saber ndo ests contido
somente em demonstragbes;, pode estar também em ficgdes, reflexdes,
narrativas, regulamentos institucionais, decisées polfticas” (Foucault, 1987:208)

Lévy (1998) aborda o saber sob o enfoque da informagdo no sentido
computacional da palavra — vinculado & formagdo de redes de informacao que
permeiam a sociedade mundializada em que vivemos. O autor trabatha com o
conceito de “espago antropolégico”, que segundo sua hipétese, esta se abrindo
atuaimente e que ele define como sendo o “Espaco do saber” que comandaria os
espagos que existiram anteriormente: a Terra, o Territério e o espago Mercantil.
Em sua defini¢do de espaco antropoldgico, este é:

£

um sistema de proximidade {espago) préprio do mundo humano
(antropoldgico) e portanto dependente de técnicas, de significagdes, da linguagem,
da cultura, das convengbes, das representagées e das emogbes humanas” (Lévy,
1998:22).

A Terra, sob essa concepgédo foi o primeiro grande espago de significagéo
aberto & espécie humana. A Terra abrigou 0 homo sapiens e o que o constituiu,
diferenciando-o dos demais animais: a linguagem, a técnica e as formas
complexas de organizagéo social. E a fase dos mitos e ritos como modos de
conhecimento. ldentificagdo com o cosmo e alianga com outros homens. “O
primeiro item de nosso curriculum vitae € o nosso nome, ou seja, a inscrigdo
simbdlica numa linhagem” (Lévy, 1998: 23).

Depois, no periodo neolitico surge o “Territério” com o surgimento da

agricultura, da cidade e do Estado e com a escrita. E a sedentarizag@o da Terra
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até entdo, ndmade”. Comecga a histéria e 0 desenvolvimento dos saberes tipo
sistematico, tedrico, ou hermenéutico” (p. 23). O cosmo deixa de ser o centro da
existéncia e forma-se um novo vinculo: com a entidade territorial, a propriedade,
o pertencimento, definida pelas fronteiras destas.

Numa seqgliéncia cronoldgica tivemos outro espago antropolégico: o das
mercadorias que se inaugura com a conquista, ou melhor, colonizagdo da
América pelos europeus e o inicio do mercado mundial envolvendo esses
continentes. No espago das mercadorias a nossa identidade social é definida
pelo “rabalho” que propicia as pessoas um salario. Entdo, pode-se dizer, sob
essa otica que “em nosso curriculum vitae, depois do nome (posicdo na Terra) e
endereco (posicdo no Territério), em geral vem a profissdo (posigcdo no Espaco
das mercadorias)” (Lévy, 1998:24).

O Espago do Saber € um novo espago que surge sem excluir os
anteriores, podendo inclusive comporta-los:

“Com efeito, doravante, é das capacidades de aprendizado rdpido e da
imaginacdo coletiva dos seres humanos que os habitam que dependem tanto as
redes econémicas como as poténcias territoriais. E, cerfamente, ¢ mesmo ocorre no
que se refere a sobrevivéncia da grande Terra. {...) ...0s conhecimentos vivos, 0s
savoir-faire e competéncias dos seres humanos estdo prestes a ser reconhecidos
corno a fonte de todas as outras riquezas” (Leyy 1998:24).

Para esse autor, 0 Espago do saber acolhe as relagbes humanas, a ética,
a valorizacdo do ser humano com base em suas competéncias, a integragéo
dindmica em um processo social de troca de saberes; as pessoas,

‘ndo se vém blogueadas em seus percursos de aprendizade por
programas, pré-requisitos, classificagbes a priori, ou preconceitos em relagdo aos
saberes nobres ou igndbeis” (Lévy, 1998:24).

As abordagens de Lévy a respeito da constituicdo do que ele chama de
Espago do saber encontram-se atravessadas pelas questbes do uso e da
aplicacdo das tecnologias da informag@o a servico do conhecimento na
sociedade atual. No entanto, em seu discurso percebe-se um forte apelo ao
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fortalecimento das competéncias dos individuos, da ética e da estética, sendo
estas tao importantes quanto os aspectos tecnoidgicos e organizacionais.

Morin (2000) ao refletir e enfocar os aspectos relativos ao saber nos faz
olhar essa quest@o sob um outro prisma: a das incertezas. Segundo ele, devido a
grande influéncia da ciéncia em nossas vidas nos acostumamos, principalmente
na escola, a lidar apenas com as certezas. Apesar disso, em sua visio o “erro’ e
a “/lusdo” sempre acompanharam o homem desde a pré-histéria, embora a
humanidade, sob a capa da razdo, sempre o acobertasse:

‘As teorias resistem & agressdo das teorias inimigas ou de argumentos
contrdrios. Ainda que as teorias cientificas sejam as Unicas a aceitar a possibifidade
de serem refutadas, tendem a manitestar esta resisténcia. Quanto as doutrinas, que
sdo teorias fechadas sobre elas mesmas e absolutamente convencidas de sua
verdade, séo invulnerdveis a qualquer critica que denuncie seus erros* (Morin,
2000:22).

Para ele, a racionalidade é a melhor prote¢é@o para o erro e a razéo e, ao
elencar os saberes necessarios & educacdio do futuro aborda as questdes
relativas ao aprendizado de como lidar com aspectos de ordem local e global no
que se refere ao cuidado com o humano e com o planeta como a residéncia de
todos; aspectos éticos do género humano, as incertezas, a cidadania vista num
contexto amplo que ele chama de “identidade terrena” dentre outros.

Gauthier, (1998) ao falar do saber nos afirma que este é

‘0 resultado de uma produgdo social e, enquanto tal, estd sujeito as revisées
e as reavaliagbes que podem mesmo ir até a refutacdo completa. Além disso, a idéia
de validacéo deve substituir a idéia de verdade. Por conseguinie, um saber seria
valido gracas & sua capacidade de persuadir e ndo gracas a um absoluto percebido
como a verdade” (Gauthier, 1998:339).

Nesta concep¢ao, o saber é um constructo social, e a validacdo opSem-se
a idéia da verdade absoluta, podendo mesmo vir a ser refutado. Com relacdes as
pessoas que o produzem, Gauthier salienta que:
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‘..o saber ndo se reduz acs sujeitos pensantes, nem & extragdo das leis
contidas num objeto. O saber € muito mais o fruto de uma interacdo entre sujeitos, o
fruto de uma interag8o lingiiistica inserida num contexto” (Gauthier, 1998:339).

Apresenta um carater “intersubjetivo’ que é aceitavel por determinados
grupos ou pessoas, podendo ser recusado por outros. Isso implica em dizer,

“gue a validacdo do saber vai variar de acordo com a natureza da relagdo
com o mundo na gual os sujeitos se inserem, (...) e terd valor na medida em que
permita manter aberto o processe de questionamento. Um saber fechado sobre si
mesmo nédoc passa de um saber estalico, dogmdtico, incapaz de alimentar a reflexdo”
{Gauthier, 1988:339).

Estas foram algumas concepgbes de saber presentes na literatura que
resolvi trazer para pensar o0s saberes e conhecimentos que foram sendo
produzidos ao longo do estudo e da implementagédo do “Ciéncia na Escola”
abrangendo o trabalho da sala de aula, as reila¢gdes ensino-aprendizagem, a
formacgao continuada dos professores, as questdes relativas a avaliagdo. Sao
muitos aspectos que se imbricam, inter-relacionam-se. S3o muitas linhas e
conexdes. ‘

Tendo como base a literatura a respeito, aliada as minhas préprias
concepgdes de educacdo, estou estabelecendo uma distincdo entre saberes e
conhecimentos da pratica pedagdgica com base neste estudo:

saberes s@o todos aqueles conhecimentos que temos e empregamos
em nossa vivéncia profissional quotidiana: nas aulas que ministramos, em
nossas discussdes em grupo, dentre ouiros momentos. Conhecimentos
sdo0 esses saberes, que uma vez objeto de um recorte teérico,
epistemolégico ou pratico sao sistematizados, submetidos a avaliagédo dos
pares e publicados em instancias autorizadas para esse fim. Os saberes
tém um carater volatil, portanto passiveis de se perderem. A sistematizacao
e a publica¢do conferem um carater de relativa permanéncia ao mesmo.

Gostaria de enfatizar que néo trato ambos como excludentes, ao contrario,
os dois se complementam: ou seja ndo os vejo como saberes OU conhecimentos

mas sim como saberes E conhecimentos. Afinal, quantos saberes nao sao
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produzidos, por exemplo, num simples didlogo entre dois {duas) professores(as)a
respeito da pratica pedagégica ou das condigbes do professor? Quantos desses
saberes fruto de tal didlogo n&o poderdo vir a originar trabalhos inéditos na sala
de aula ou até mesmo de pesquisa? Quantos conhecimentos ndo foram
produzidos no projeto “Ciéncia na Escola” frutos de conversas informais entre
membros do grupo do projeto?

Essa forma de conceber saberes e conhecimentos tem sido adotada por
outros estudiosos do assunto. Fiorentini (1998) trata o “conhecimento” como
aguele que se aproxima mais com a producio cientifica sisternatizada e o “saber’
sendo representado pelo modo de conhecer menos rigoroso, menos
sistematizado, porém mais dinamico e articulado a outras formas de saber.

Da Arvore ao Rizoma: o processo de producéo de um novo paradigma a
partir da pratica

Ciéncia, desenvolvimento cientifico e revolugdo cientifica, como os
entendemos? Martins (2001) ao abordar o aspecto relacionado & pesquisa como
atividade escolar, afirma que “ professor deve sempre ter em mente que a ciéncia nasce
com o problema que o homem encontra’; e (...) .que a solucdo do problema é o préprio
conhecimento® construido (Martins, 2001:55),

Ao longo da histéria, os problemas estudados pela humanidade tém variado
tanto quanto as solugbes encontradas. Mas, tanto os problemas quanto as
solugdes, trazem em si as marcas do contexto historico-sécio-politico-econdémico
em que aparecem. S&o nuances de uma época, produtos de um passado, cujos
efeitos se fardo sentir futuramente, mas com certeza, serdo momentos Unicos,
datados, contextualizados.

Como se define o que é a Ciéncia? Chalmers (1997) faz dessa pergunta o
tema de seu livro “O que é Ciéncia Afinal?” (1997), pois, como afirma, a Ciéncia é

4 O grito é meu.

*0 grifo é do autor.
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tida em alta consideragdo e tudo aquilc a que se denomina “cientifico” &
considerado digno de mérito, de respeito e confiabilidade. O seu objetive, no
entanto, ndo é o de responder, mas oferecer aos leitores uma visdo das muitas
concepcbes da Ciéncia mostrando “que ndo existe um conceito universal e
atemporal de ciéncia ou do método cientifico” (Chalmers, 1997 :21}. Ele explica
que Francis Bacon, no inicio do século XVII, foi um dos primeiros a tentar mostrar
o que é o método da ciéncia moderna postulando que a meta da ciéncia é o bem-
estar do homem na terra, e para que tal meta fosse alcancada fazia-se necessario
a coleta de fatos, aliada a observagdo organizada derivando-se feorias a pariir
disso.

Desde enido a visdo de Bacon tem sido contestada, modificada,
aperfeicoada por alguns, e desafiada por outros.

Thomas Kuhn (1989) faz uma diferenciagdo entre ¢ desenvoivimento
cientifico normai e ¢ revoluciondrio. Sob sua 6ética, a ciéncia normal é a que
produz as pesquisas cientificas que estlo acrescentando continuamente os tijolos
ao imenso edificio do conhecimento cientifico. Esta concepgao, acumulativa, do
desenvolvimento cientifico € conhecida por todos, pois tem gerado uma grande
quantidade de trabalhos e contribuigbes cientificas impoertantes. Mas, segundo
Kuhn, uma parte do desenvolvimento cientifico manifesta também uma
modalidade n&o acumulativa do conhecimento, sendo que os episddios que se
apresentam proporcionam uma “chave” Unica de um aspecto central do
conhecimento cientifico pondo em jogo descobertas, leis e teorias “antigas”™ que
nao podem acomodar-se dentro de novas descobertas sendo que, para se

assimilar um descobrimento ha que se alterar o modo como se pensa:

*Ndo se pode passar do vetho ao novo medianfe uma simples adigdo ao que
era conhecidc., Nem fampouco se pode descrever completamente ¢ nove no
vocabuldrio do velho e vice-versa” (Kuhn, 1988 :60).

Kuhn dé-nos um exemplo de enunciado em que explica isso:
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“Consideremos o enunciado composto: “No sistema ptolomaico os planetas
giram ao redor da Terra, no copernicanc giram ao redor do Sol”. Estritamente
interpretado esse enunciado é incoerente. Na primeira ocorréneia do termo, “olaneta”
& ptolomaica e na segunda, copernicana e ambas se conectam com a natureza de

maneira diferente. O enunciado ndo & verdadeiro numa leitura (nica do termo
“planeta” {Kuhn, 1988.:60).

O desenvolvimento da Ciéncia com Newton (1642-1727), Copérnico (1473~
1543), Galileu (1564-1642), Bacon (1561-1626) e Descartes (1596-1650), ajuda a
consolidar um novo paradigma fundando o racionalismo moderno que viria

acraescentar um novo elemento & forma de se conceber o conhecimento:

“Ac repensar a filosofia de sua época (Descartes) compara os diversos
campos do saber a imagem que ficou conhecida como “drvore do conhecimenito”
sendo que nessa “arvore” as raizes s8o representadas pela metafisica, o tronco pefa
Fisica, & 0s ramos, pelas ciéncias derivadas, de modc especial a Medicina, a
Mecdnica e a Moral {...) destaca sobretudo a matematica, ndo como um dos ramoes
do conhecimenfo, mas sim como a prépria condicdo de possibilidade do
conhecimento, em qualquer ramo, como a seiva que percorre e alimenta todo o
organismo representado” {Garcia, 1895 :34).

Visualizemos, na imagem da figura 2 a representacdo de hierarquia

presente nessa concepgdo de conhecimento:

Fig. 2 — Representagdc a partir de uma éarvore comum, da arvore cartesiana do

conhecimento.
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O desenvolvimento da Fisica, e posteriormente o racionalismo cartesiano,
acabam por favorecer o desenvolvimento cientifico ao mesmo tempo em que,
conjugando-se varios fatores (econdmico, politico e social), inicia-se o processo
de subordinag&o da natureza; ajudam no processo que ira promover a revolucao
industrial fortalecendo o capitalismo e seus efeitos acabando por favorecer a
revolucdo francesa que viria instaurar a queda da realeza e a ascengao da
burguesia ao poder. O surgimento da Nova Ciéncia, na visdo de Marcondes
(1999}, ndo representou apenas uma crise cientifica, mas sim, impulsionou uma
crise metodolégica no que se refere a concepgéo tradicional de método de
investigagao que por sua vez conduziu a crise de concepgdes de mundo,
natureza e do lugar do homem no micro e macrocosmos. O estabelecimento da
Nova Ciéncia, que se opunha a tradigdo classica refutando seus principios e
questionando seus saberes e instituicdes, deparava-se com o desafio de se
consolidar como passivel de néo vir a ser, também, refutada no futuro. Segundo
Marcondes, nisso consistia o projeto epistemoldgico encontrado tanto no
racionalismo cartesiano quanto na tradigdo empirista de Bacon. Como
estabelecer os fundamentos de uma Nova Ciéncia, firmando seus pressupostos e
justificando-os para que se fundasse como rea! e verdadeira?

Estamos no século XVIli e a humanidade adentra ao que ficou conhecido
como fluminismo ou Século das Luzes. A metafora da luz e da claridade é
invocada para enfatizar o poder da razdo e da transparéncia no que tange ao
Conhecimento em oposicdo a ldade Média caracterizada como o periodo
obscurantista das trevas dos saberes.

Nessa efervescéncia politico-econdmico-cultural emerge o positivismo
sendo um de seus representantes Augusto Comte (1798-1857). Em sua
esséncia, o positivismo partia do pressuposto de que todas as ciéncias deveriam
apresentar-se organizadas, hierarquizadas e classificadas. Isso levou a criacdo
da “Enciclopédia das Ciéncias” constituida por cinco ciéncias fundamentais:
astronomia, fisica, quimica, biologia e sociologia. Dessa classificacdo resultaram
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as especializagbes, produto da fragmentagdo do conhecimento que se firmou
como o paradigma hegeménico do século XX com reflexo em todas as dreas de
atuacao humana.

Mas, a partir do inicio da segunda metade desse século esse paradigma
baseado na Racionalidade Técnica (Gauthier, 1998; Schén, 1992) comeca a dar
sinais de esgotamento: aoc mesmo tempo que os avancgos cientificos
transformaram o mundo em geral e a vida das pessoas em particular, a intensa
objetividade afastou o homem de si mesmo. A busca de neutralidade forgou a
impessoalidade nas pesquisas reduzindo, por vezes, o sujeito a objeto da ciéncia.
Perderam-se os elos, as conexdes, as relagdes humanas. A subjetividade nao
importava, a néo ser que pudesse ser mensurada, quantificada e objetivada pelo
metodo experimental. Dai a grande dificuldade das ciéncias do Homem (as
Ciéncias Humanas e Sociais) em se alicercarem: elas nio se enquadravam no
modelo dominante de ciéncia. Aos poucos vai-se percebendo, porém, que todos
os campos do conhecimento somente existem em fungao do humano, portanto
sao ciéncias para o Homem.

Retomando & interdisciplinaridade, integrar dois ou mais campos do
conhecimento constituia-se em avango em relagido ac modelo hegemdnico da
especializagdo, contudo o paradigma ainda era o mesmo. A velha arvore
cartesiana produzindo novos e infindéveis galhos. A relacdo dialégica mantida
entre os profissionais das diferentes disciplinas apontava em direcdo a
necessidade de mudanca, pois, de acordo com Plastino (1999) o que se coloca
como questao € que a crise do paradigma “é a das relagdes entre o ser e o advir
ou, pode-se dizer, entre a permanéncia e a mudanca” (Plastino,1999:32).

Segundo esse autor, o grande desenvolvimento atingido pela Fisica
constituiu-a em modelo hegeménico do conhecimento cientifico da modemidade,
no entanto essa perspectiva iluminista foi sendo aos poucos abandonada pela
propria fisica e pelas ciéncias da natureza em geral e, livres da opressao da
racionalidade fechada, os saberes relativos & natureza, a ordem, ao movimento,
viram-se liberados a “apostar’ no novo, no inusitado e no diverso. O
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conhecimento fechado deixou lugar a possibilidade de um conhecimento, ainda
que parcial, de um mundo aberto, onde é permitido ao homem construir e
participar.

“Assim, o tempo, © sufeito e a histéria se transformam em fatores
imprescindiveis para a compreensdo do ser e da transformagdo, pardmetros
iniludiveis para a construcdo do conhecimento” (Plastino, 1999 :33).

Portanto, a concepgéo do projeto “Ciéncia na Escola”, contextualizado em
um momento histérico em que os estudos interdisciplinares comegavam a ganhar
forca no Brasil, trazia em seus pressupostos o conhecimento interdisciplinar
como a base para a educagéo e o ensino por meio da pesquisa. No entanto, a
medida que o trabalho foi se desenvolvendo, ou, mais importante apds cinco
anos de trabalho algumas evidéncias nos mostraram que ¢ paradigma arbéreo
estava sendo superado na pratica.

Uma dessas evidéncias nos fez perceber que ao pesquisarmos problemas
reais relacionados ao mundo em que vivemos, dificilmente podemos limitar o
campo de ag¢do dos saberes e conhecimentos necessarios & compreenséo do
fendmeno pesquisado a duas ou trés disciplinas do programa curricular.

Um exemplo disso pbde ser visto no estudo desenvolvido pelos alunos de
ensino medio cujo tema era: Ecologia: Urbanizacdo e Poluigdo na Cidade de
Campinas _ SP. O relatério cientifico das professoras Pizarro e Damin
encaminhados & FAPESP descreve a seguinte passagem:

“Na 2'. Série B, (ano de 1998) orientados pela professora de Geografia, problemas
tais como transporte, fontes de energia e os impactos ambientais causados pela
industrializacdo e intensa urbanizagfo, foram tratados sob a perspectiva da pesquisa
enquanto método cientifico. (...) Os textos que subsidiaram os estudos se reportavam a
todos os problemas, porém com enfoque mais profundo em alguns deles” (Pizarro e
Damin, Relatério Cientifico, 1999).

Podemos perceber neste trecho de relato que, para se compreeender de

fato uma problematica had que se buscar muitas conexbes que fogem a
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explicagdo de apenas um campo do conhecimento. Sio tanto os conceitos
necessarios: da &area de fisica, quimica, da geografia, da matematica, da
metodologia cientifica. Ou como afirmam as professoras na seqliéncia desse
mesmo relatdrio:

“Os textos que subsidiaram os estudos se reportavam a todos os problemas e (...)
permitiram que, durante a apresentacdo de um £rupo, os outros (grupos) interviessem
com novos dados e referéncias da sua (prépria) pesquisa...”

Cada grupo de alunos que pesquisa traz para o trabalho a multiplicidade
de suas abordagens, concepces, referéncias (bibliograficas e de mundo) e
conduz a novas conexdes. Isso nos mostra que sdo multiplos os conceitos, os
campos do conhecimento. Também novas rupturas, como veremos heste
episodio descrito no mesmo relatério, j4 no 2° semestre de 1998, quando se fez
necessario a re-elaboracdo do projeto devido a saida de duas professoras que
integravam o projeto, respectivamente das éreas de fisica e quimica. Vejamos:

“Embora o tempo fosse escasso para iniciar novas pesquisas, os resultados foram
positivos, pois os alunos partiram do aprendizado adquirido ao longo do processo de
pesquisa jé vivenciado desde 1998. Novos problemas foram delimitados, porém, todos
guardavam consondncia com o tema proposto, como por exemplo, a questdo da
sexualidade feminina estava relacionada com as revolugSes industriais e a urbanizacio; a
questio da saide: Stress e Sindrome do Panico -, vinha relacionada com o crescimento
populacional nos grandes centros e com o trinsito cadtico; a questdo dos transportes
urbanos com a intoducdo dos “perueiros” buscava sua relagiio com a poluigio e
propunha alternativas de transportes coletivos; a pesquisa efetuada com algumas
ONGs visava questionar a intervencio das mesmas junto & Secretaria de Transportes e
Meio Ambiente em Campinas; um grupo de alunos, nio convencidos da politica de
preservacdo ambiental propagandeada pela REPLAN, decidiu pela pesquisa sobre os
danos causados pela chuva 4cida em alguns bairros da cidade, origindria da poluicio

emitida por essa refinaria” ©

® Professoras Pizarro e Damin — Relatorio cientifico encaminhado a2 FAPESP periodo
1898-1999
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Podemos perceber aqui diversos “brotos” originados do tema Ecologia:
Urbanizagdo e Poluigdo na Cidade de Campinas — SP. Sdo novas ramificagbes
que, no entanto, se cruzam inter-relacionando-se, formando novas conexdes.
Esses novos “bulbos” deram origem a novos projetos de pesquisa dos alunos,
que, interrelacionados produziam tanto a relagdo com o projeto original quanto
novas conexdes e linhas de fuga com caracteristicas rizomorfas:

“Ser rizomorfo € produzir hastes e filamentos que parecem raizes, ou melhor
ainda, que se conectarn com elas penetrando no tronco, podendo fazé-las servir a
novos e estranhos usos. Estarnos cansados da drvore. Ndo devemos mais acreditar
em drvores, em raizes ou radicula, ja sofremos muito”™ (Delleuze e Guattar,
1995:25)

Isso nos mostra que, por serem abordagens diferentes, o enfoque
interdisciplinar e o rizomatico utifizam-se de metaforas também diferentes que
conduzem a uma outra forma de tratar com o conhecimento, de se relacionar
com as disciplinas, com os contetdos, conceitos, grade curricular e até mesmo
com a tao almejada motivagdc dos alunos (e dos professores) abordada na
literatura relativa a psicologia da aprendizagem. Temos entdo um rizoma que
compde um mapa do envolvimento cognitivo e afetivo do aluno na sua relacéo
com o objeto do conhecimento e ndo apenas um decalque. O mapa néo
encontra-se fechado em si mesmo, estd voltado as experimentagdes ancoradas
no real. O mapa constréi, contribui para a conexdo dos campos, é aberto,
conectavel em todas as suas dimensdes, tem mdltiplas entradas ao passo que o
decalque volta sempre “ac mesmo” (Delleuze e Guattari, 1995).

Uma das professoras, Pizarro (2001) em seu projeto de pesquisa para o
ingresso no curso de mestrado em educagdo nos fala da beleza dessa
experiéncia vivida junto com os alunos de ensino médio:

“E’rgmos, entdo, um grupo de pesquisadores, voliados tdo somente para a
pesquisa. E importante salientar que nesse momento as aulas praticamente haviam
terminado e 0s alunos, embora, jé com as notas fechadas, prontos para a formatura,
permaneceram na escola {..) ultrapassamos os limites da interdisciplinaridade.
Rompemos com a disciplinaridade e as paredes da saia de aufa” (Pizarro, 2001 :3).
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E importante atentar para os aspectos de permanéncia e fuga presentes
no discurso da autora: a0 mesmo tempo que ha um rompimento das paredes
daquilo que € considerado convencional (a sala de aula e as disciplinas do
conhecimento) tal como as raizes da samambaia que explodem as paredes do
vaso que a comporta, vemos também o cardter de permanéncia do aluno na
escola. Essa permanéncia tem sido buscada por todos os educadores engajados
com a educacgéo no pais, embora nem sempre tenham sabido como fazé-lo. As
politicas educacionais por vezes tém confundido acesso com permanéncia.
Embora ambas guardem certa relagéo, pois sem o acesso da crianga a escola
nao pode haver permanéncia, no entanto aquele ndo garante esta. Ou seja,
pode-se construir escolas para todas as criangas no pais, mas o fato de todas
elas terem acesso nao significa que permanecerdo, que nio serdo expulsas pelo
sisterna que ai estd. A excluséo é o anténimo da permanéncia.

O que faz com que os alunos envolvidos com projetos de pesquisa
permanecam, para além do tempo obrigatério, na escola? O que os leva a
interagir com conceitos, conteldos e problemas complexos para os quais nao se
sentiam preparados? O que é, afinal, o tempo escolar quando ha envolvimento
com o objeto do conhecimento? Talvez porque trazem consigo o sentimento de
pertencer, de fazer parte da sua escola, do grupo de alunos que pesquisa.
Sentem que pertencem, por isso permanecem. Delleuze e Guattari afirma que
o pensamento ndo € arborescente e o cérebro ndo é uma matéria enraizada nem
ramificada.

Pensar o cérebro sob outra metéfora, a do rizoma em oposi¢ao a arvore
nos possibilita olhar a educagdo, os alunos, seus professores e a produgéo do
conhecimento com outras expectativas. Se temos outras expectativas, teremos
conseqtientemente outra linguagem e outro tipo de relagdo sera estabelecida a
medida que vamos ensinando e aprendendo. A hierarquia entre os campos do
conhecimento deixara de existir ¢ com ela diminuird também a distancia entre
aiunos e professores, constituindo-se estes, gradativamente em sujeitos do
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ensino da aprendizagem e da histéria da sua escola, da sua comunidade a partir
do contexto em que atuam.

Apresento a seguir uma imagem que é também uma metafora. Ao
mesmo tempo que representa, também concretiza: esta € uma samambaia que
foi cultivada em minha casa. Durante cerca de uns trés anos ela esteve muito
bem neste vaso, cresceu, tornou-se linda. Um dia comegou a perder o vigo e
secar. Uma manha observo que o vaso estava trincado enquanto vérios brotos se
espalhavam ao redor do mesmo, em sua base. Opto em nao trocar de vaso,
embora saiba que ela pedia socorro. Algum tempe depois percebo que 0 vaso
esta quebrado pois o caule emaranhado acaba por forgar e expiodir as paredes
do vaso, apertado demais para a sua ansia de expanséo e liberdade. Passa-se
muito tempo, quando um dia, &s voltas com meus dados empiricos de pesquisa
encontro no relatoério das professoras Damin e Pizarro uma situag@o em que
alunos e professores, ao trabalhar com a interdisciplinaridade percebem-se
rompendo com a mesma, na pratica. Entdo, véem que, de fato, estavam
equivocadas: ¢ trabatho pedagégico que desenvolveram, as pesquisas que
vivenciaram com os alunos consistiu-se, na verdade em uma abordagem

rizomatica.

Fig. 3 — O caule rizoméatico da samambaia, rompe as paredes do vaso que o comporta.
O ensinc por meioc da pesquisa rompe com a (inter)disciplinaridade e com os limites da sala de
aula gerando novas linhas de fuga, ou novos brotos, noves temas, novas pesquisas, outros
aprofundamentos.
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Essa imagem representa uma metéafora visual do processo vivenciado no
‘Ciéncia na Escola” no desenvolvimento das pesquisas pelos alunos e
professores. Mas, e o curriculo, como o concebemos nessa abordagem
rizomatica? Ou antes, cabe-nos perguntar: Qual a nossa opgdo de curriculo

nesse novo paradigma que foi sendo produzido na pratica?
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Desenvolvimento Curricular: conceituando a nossa opgéo de
curriculo

O que é o desenvolvimento curricular? Quais as relagbes que podem se
estabelecer entre a aprendizagem por meio da pesquisa na escola fundamental e
média e a pesquisa-a¢do que os professores desses estudantes possam vir a
desenvolver? De que forma a afitude reflexiva adotada pelos professores
influencia o curriculo?  Neste estudo estaremos tratando com as idéias de
Stenhouse (1981), Elliot (1991), Zeichner (1996), Donald Schén (1998) dentre
outros autores no que se refere as idéias a respeito da pesquisa-agéo, professor
reflexivo e a visdo de curriculo como processo. O pensamento de Elliot e
Stenhouse estdo vinculados, pois ambos trabalharam pela constituicdo do
professor como pesquisador e a importancia de se tornar visivel os trabalhos de
professores da escola basica. Neste estudo a minha tentativa é tornar visivel néo
somente o trabalho dos professores come também dos alunos. Com isso busco
afirmar a posigao também dos estudantes da escola fundamental e média como
produtores de saberes e conhecimentos.

Com relagéo & pesquisa-agédo esta surge historicamente na Inglaterra na
década de 1970, tendo como base o movimento curricular das escolas
secundarias daquele pais, como podemos ver na fala de Elliot (1998)

‘Seu foco era currfculo e mudanga pedagdgica direcionados para
reconstruir as condicbes sobre as quais todos os alunos, particularmente aqueles
considerados médios ou abaixo da média no tocante &s habilidades académicas,
obtinham acesso a uma significafiva e valorosa educagio geral bdsica” (Elliot, 1988
137).

No que se refere ao curriculo, duas grandes tendéncias tém marcado
tradicionalmente os estudos nessa area, tendo como base diferentes concepcoes
de educacdo e de sociedade. A primeira s8o as propostas que entendem o
curriculo como conjunto de contelidos e a outra provém daqueles que entendem

o curriculo como um conjunto de experiéncias, constituidas e vividas na escola
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ou sob a orientagdo da mesma. Segundo a autora essas duas concepg¢oes
perpassam a representag&o acerca do assunto desde o inicio do século tendo
sido re-significadas ao longo do tempo e das circunstancias histdricas.

Sacristan, (apud Stenhouse 1984), afirma que,

“Um curriculo é uma fentativa para comunicar os principios e tragos
essencials de um propdsito educativo, de forma tal que permaneca aberto &
discusséo critica e possa ser transferido efetivamente para a pratica” (Sacristan,
2000:84).

Sacristan oferece-nos explicacdo do que significa essa afirmagdo de
Stenhouse. Segundo ele, a selegdo dos contetidos a serem trabalhados com os
alunos deve levar em consideracido as possibilidades de aprendizagem dos
mesmos, seus interesses e sua forma de aprender; significa também que esses
contelidos poderdo ser organizados em tormo de unidades globalizadas visando
conferir maior significado & aprendizagem; que os métodos e os campos do
conhecimento sdo selecionados considerando os fatores psicolégicos e
pedagégicos inerentes ac processo de aprendizagem; que a aprendizagem pode
se dar de forma a integrar a aprendizagem formal com as experiéncias trazidas
pelos alunos levando-se em consideragdo os aspectos culturais nos quais estdo
imersos.

Sob este enfoque Sacristan nos mostra que,

“enquanto o conteldo € a condigcdo Idgica do ensino o curticulo & anfes de
mais nada a selegdo cultural estruturada sob chaves psicopedagdgicas dessa
cultura que se oferece como projeto para a instituigdo escolar (Sacristan, 2000:19) .

Sacristan também nos fala do quanto a Nova Sociclogia da Educacao
contribuiu para as discussdes atuais a respeito da tematica do curriculo. Essa
corrente socioldgica centrou a sua atengdo em analisar as funcdes de selecdo e
de organizagdo social da escola que subjazem nos curriculos e que se
concretizam através das condicdes nas quais seu desenvolvimento ocorre. Sob
esse enfoque o curriculo ndo deve ser visto como algo dado, onde as explicagbes
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a respeito do fracasso escolar sdo tomadas como varidveis dependentes sendo a
variavel independente as condigdes sociais dos individuos e dos grupos.
Portanto, os estudos que se realizam nessa area ndo podem deixar de considerar
os procedimentos de selecionar, organizar o conhecimento, leciona-lo e avalia-lo
COMo mecanismos sociais que devem ser pesquisados.

Com base em afirmagéo de Young (1980) Sacristan nos mostra que

“O curriculo — é o mecanismo através do qual o conhecimento é distribuido
socialmente. Com isso, a natureza do saber distribuido pela escola se situa como
um dos problemas centrais a ser colocado e discutido. O curriculo passa a ser
considerado como uma invencdo social que reflete escolhas sociais conscientes e
inconscientes, que concordam com os valores e as crengas dos grupos dominantes
na sociedade “(Sacristan, 2000:19).

Esse autor nos oferece ainda uma contribuicdo de Berstein (1988) que,
segundo suas palavras, € um dos mais genuinos representantes da corrente da

Nova Sociologia. Vejamos como Berstein expressa a importncia dessa nova
énfase socioldgica ao afirmar que:

‘As formas através das quais a sociedade seleciona, classifica, distribui,
transmite e avalia o conhecimento educativo considerado publico refletem a
distribuigdo do poder e dos principios de controle social”

O curriculo define o que se considera o conhecimento vélido; as formas
pedagogicas, o que se pondera como a transmisséo vélida do mesmo; e a valiagdo
define o que se considera como realizagdo valida de tal conhecimento” (Sacristan,
2000: 47).

Prosseguindo na compreensao das idéias desses autores a respeito das
analises sociolégicas do curriculo podemos relacionar o papel desempenhado
pela escola e pelo desenvolvimento do curriculo na vida das pessoas que por ela
passam. O conhecimento adquirido na escola, legitimado pela sociedade é que
torna possivel a insergéo do individuo nessa mesma sociedade e nos processos
culturais e econdmicos da mesma. Ou como diz Sacristdn,

‘0 grau e o tipo de saber que os individuos logram nas instituicbes
escolares, sancionado e legitimado por elas, tém conseqiiéncias no nivel de seu
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desenvolvimento pessoal, em suas relagdes sociais e, mais concretamente, no
status que esse individuo possa conseguir dentro da estrutura profissional de seu
contexto” {Sacristan, 2000:20).

Sob esse ponto de vista o autor nos faz perceber o papel desempenhado
pelas reformas sociais, econdmicas e culturais e o seu reflexo no curriculo e nas
reformas curriculares. Temos assistido constantemente a uma pressdo sofrida
pela escola para que se adapte a uma nova sociedade, a uma nova concepgao
de homem e de sociedade quer seja sob o enfoque social, econdémico, politico ou
cultural. Os momentos de crise ou de rupturas, os periodos de reforma ou de
progressos tecnoldgicos acabam por exercer pressdo sobre a escola no que se
refere ao curriculo desempenhado pela mesma para que acompanhe tais
momentos. No entanto, nem sempre o tempo da escola é o mesmo das reformas
e ou crises. O estabelecimento destas tem se mostrado mais rapido em relacéo
ao tempo de producéo de conhecimentos relativos as praticas que subjazem ao
curriculo que é desenvolvido nas escolas. Concordo com o autor quando este
expressa isso de uma forma que considero muito apropriada:

‘A propria feorizagdo sobre curriculo e sua concretizagao é, em muitos
casos, o subproduto indireto das mudangas curriculares que ocorrem por pressies
histdricas, sociais e econdémicas de diversos tipos nos sistemas escolares”
(Sacristan, 2000:20)

Portanto, para analisarmos o desenvolvimento curricular no projeto
“Ciéncia na Escola” estamos elegendo o conceito de curriculo como construcéo
social. Isso implica em adotar como referéncia as praticas que se entrecruzam e
as condicGes onde se da a produgdo destas bem como a constante integracao
entre as experiéncias e significados produzidos pelos agentes da mesma: alunos
e professores, pois,

“O curriculo modela-se dentro de um sistera escolar concrefo, dirige-se a
determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios, cristaliza,
enfim, num contexto, que é o que acaba por lhe dar o significado real, Daf que a
dnica teoria possivel que possa dar conta desses processos tenha de ser do tipo
critico pondo em evidéncia as realidades que o condicionam” (Sacristan, 2000:21).
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Este estudo nos mostrou que o ensino e a aprendizagem por meio da
pesquisa pode ser um meio de se produzir o currfculo como construgdo social.
Esta concep¢do de curriculo como constructo social pode abranger também as
nogbes de curriculo em acdo (Geraldi, 1994}, curriculo percebido e curriculo
experenciado. A seguir, tento mostrar como estes foram se produzindo tomando
como referéncia conceitos de pesquisa presentes na literatura e depois - com
base nos dados empiricos - a desconstrugdo da concepgdo de pesquisa trazida
pelos alunos, e a construgdo de uma outra mais coerente com a visdo de
curriculo e de produgdo de conhecimento que estamos afirmando. Analiso
também episddios de socializacao dos saberes produzidos pelos alunos entre
seus pares com vistas a legitimag&o na prépria comunidade educacional ao qual
pertencem. Com base nas evidéncias de que, para divuigar seus saberes os
(alunos) pesquisadores deveriam produzir textos, apresentamos um exemplo de
intervengao da pesquisadora sobre o texto dos alunos, porém trabalhada junto ao
professor e a professora da turma, para que estes, re-significando-a pudessemn
também, realizar a sua prépria intervengao junto aos estudantes, autores dos
textos.

Desconsirucao (e reconstrug¢ao) da concepgao de pesquisa pelos alunos

O ensino por meio da pesquisa distingue professores e alunos que o
adotam daqueles que ministram/recebem um ensino convencional baseado na
copia e na repeticdo. A atitude de pesquisador altera a relac@o que as pessoas
tém consigc mesmas e com o conhecimento — quer seja como profissionais,
aprendizes ou ambos. Sob esta abordagem o conhecimento origina-se a partir de
uma necessidade intema ou, em linguagem académica, como um problema cuja
solug@o devera ser buscada. Esse processo de busca converte-se em processo
de producéo de novos conhecimentos, originando novos problemas, que por sua

vez Iimplicarao em novas e diferentes hipdteses temporarias, novos
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deslocamentos do olhar, inimeras desconstrugdes que dardo lugar a novas e
sucessivas reconstrugdes. Contudo, ao final de uma busca, novos
questionamentos ja estardo se impondo ao pesquisador. Quer sejamos
professores ou alunos, se adotarmos uma atitude investigativa perante o
conhecimento, certamente sofreremos algumas transformagdes em nossa
relagdo com o processo e com o produto do mesmo.

No intuito de melhor compreender o trabalho de pesquisa com os alunos
trago aqui alguns conceitos de pesquisa e tento analisa-los visando objetivar de
que forma o trabalho que se constituiu no projeto “Ciéncia na Escola” se identifica
ou avanca em relacéo a eles.

Demo (1997) na primeira parte de sua obra “Educar pela pesquisa” aborda
a questdo da pesquisa tanto na universidade quanto na escola fundamental.
Nesta, o seu enfoque recai sobre a pesquisa no(a) professor(a) e nofa) aluno(a).
Segundo esse autor, a base para a pesquisa tanto no professor ou professora
quanto no aluno(a) pauta-se por (pelo menos) quatro pressupostos cruciais:

“ - a convicgdo de que a educacdo pela pesquisa é a especificidade mais
propria da educagdo escolar e académica;

- 0 reconhecimento de que o questionamento reconstrutivo com qualidade
formal e politica € o cerne do processo de pesquisa;

- & necessidade de fazer da pesquisa atitude cotidiana no professor e no
aluno;

€ a definigdo de educagdo como processo de formagdo da competéncia
historica e humana” (Demo, 1997:8).

Sob essa dtica o aluno deixa de ser mero objeto do ensino ministrado pelo
professor ou professora para se constituir em parceiro de trabalho do mesmo na
busca de solugdo para os problemas reais por meio do questionamento
reconstrutivo. Na abordagem de Demo, a pesquisa deve se constituir em atitude
cotidiana, de onde, acredito, cunhou a sua expressao: ‘pesquisa no aluno e ou
no professor’. A pesquisa, tendo como eixo norteador o questionamento
reconstrutivo implica na construgéo da competéncia como atributo da cidadania,

na formagao do sujeito consciente e organizado, comprometido com a histéria do
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seu tempo. O ensino por meio da pesquisa requer a interpretacéo, que por sua
vez inicia a elaboragao prépria, pois,

“Uma coisa é manejar textos, copig-los, decord-los, reproduzi-los. Outra é
interpretd-los com alguma autonomia, para saber fazé-ios e refazé-los. Na primeira
condigdo, o aluno ainda é ot_{:jeto de ensino. Na segunda, comega a despontar o
sujeito com proposta prdopria’ (Demo, 1997:23) .

A visao de Pedro Demo a respeito do trabalho com pesquisa envolvendo
alunos e professores foram fundamentais no inicio do nosso trabalho em 1997,
ajudando-nos a orientar o trabatho com os alunos em sala de aula. Vejamos este
trecho retirado do 1°. Relaiério Cientifico, encaminhado em agosto de 1998 e
encaminhado & FAPESP por dois professores®:

* ..No inicio estivemos apenas elaborando o projeto em si e métodos para
podermos trabalhar de maneira eficaz e coerente o tema proposto. Assim sendo, em uma
primeira etapa elaboramos um tema muito amplo e englobando todas as séries da escola
(em torno de 700 adolescentes). Depois de algumas reunides com a coordenacio,
percebemos que deverfamos rediscuti-lo. A partir daf “nasceu” um projeto mais real e de
acordo com o “Ciéncia na Escola”. Apds a elaboracio e re-elaboragdo do mesmo,
comegamos a discutir o “conceito de pesquisa” de Pedro Demo. A partir dessa leitura,
tivemnos um embasamento tedrico melhor para iniciarmos a mesma discussdo, agora com
os alunos.

Percebemos neste trecho do relatério dos professores a relacdo: Prética-
Teoria-Pratica: “..no inicio estivemos apenas elaborando o projeto e métodos para
podermos trabalhar de forma eficaz”. O projeto eiaborado englobando 700 alunos da
escola, e apenas dois professores, parecia aos olhos dos professores iniciantes
um projeto eficaz. A relagdo dialégica que comega a se estabelecer com as
pessoas da academia, permeada pela fundamentacao tedrica faz com que os

7 O grifo é meu.
¥ Relatério Cientifico encaminhado a Fapesp pelos professores Céssia Regina e Antonio
Carlos - periodo 1997-1998.
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professores sintam a necessidade de adequar melhor o projeto a realidade da
escola e as condi¢cbes reais de que dispunham. Vemos que a apropriagdo do
conceito de pesquisa, com base em uma literatura coerente com a filosofia do
projeto “Ciéncia na Escola” lhes da seguranca para discutir o texto agora com os
alunos.

Para sabermos qual a nogiio que o aluno tinha de pesquisa, iniciamos uma
discussdo com os mesmos, com 0s seguintes questionamentos.

- O que vocg (aluno) entende por pesquisa?

As respostas que obtivernos foram estas:

¢ Resumo do livro

* Cdpia

» Recortes, cartazes, figuras e fotos

* Xerox de livros diferentes e depois colar no papel e pronto.

Percebemos aqui uma visdo de pesquisa coerente com um paradigma de
educagdo tecnicista, pautado na Racionalidade Técnica (Gauthier, 1988)
diferente daquele a que o projeto “Ciéncia na Escola” se propunha construir. Os
alunos néo vém nem significado nem tampouco finalidade (Garcia, 1995) na
atividade que desenvolvem. Qualquer professor, minimamente conhecedor da
realidade em que leciona seria capaz de intuir sobre qual a concepgdo de
pesquisa trazida por seus alunos. Ele(a) prépria foi assim formado(a) e formou e
recebeu de outros colegas professores muitas turmas de alunos copiadores. No
entanto, € muito importante que o aluno explicite essa concepcao,
preferencialmente, por escrito. A escrita, por seu carater mais duradouro e as
vezes agressivo, nos atinge com mais forga fazendo-nos “ver’ de forma crua. A
escrita, cujo destinatario somos nés, pode nos confortar, elogiar, ou nos agredir,
fazer refietir; nos alertar para a necessidade da transformagéo, da mudanga.

Para os alunos, existiria uma finalidade para a atividade de pesquisa na
escola? Feita essa pergunta, os professores obtiveram as seguintes respostas:

.. Para que serve uma pesquisa?

* Para ganhar nota
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e Para gastar dinheiro com xerox

e Para se inteirar de assuntos “chatos”
e Para saber mais

e E um instrumento de nota da escola
¢ Para tomar nosso tempo

Respostas coerentes com a pergunta anterior sobre o conceito que cada
um fazia de pesquisa! Dos seis itens apenas um relacionava pesquisa com
aprendizagem. Nos demais visualizamos o tédio, o gasto desnecessario (de
tempo e de dinheiro) e uma obrigagdo escolar a que véem-se submetidos sem
escolhas. Percebemos ¢ quanto a representagéo de pesquisa como sinénimo de
copia ainda é determinante na concepg¢do que os alunos fazem a respeito do
estudo, da aprendizagem e da avaliagao.

A partir destas respostas, comecamos a trabalhar a verdadeira importincia da
pesquisa escolar, tentando desfazer os equivocos conceituais em relag@o i pesquisa, como
as citadas acima pelos alunos.

Podemos relacionar esta fala dos professores com a literatura por eles
apreendida, pois ao se deparar com tais conceitos, perceberam que néo
poderiam construir uma nova concepcéo de pesquisa, sem que antes iniciassem
a desconstrugdo da anterior. Eram duas concepgdes totalmente antagdnicas
entre si. kEssa desconstrugdo (e construgdo de uma nova ) ndo poderia ser
pensada em termos de tempo marcado: uma ou duas aulas. Nesse momento, a
meta, ou 0s objetivos sobrepunham-se ao tempo da aula, por isso muitas aulas
seriam necessdrias num processo que envolveria didlogo com os alunos, leituras
de livros paradidaticos e pratica de pesquisa propriamente dita. Vejamos:

Num segundo momento pedimos que eles construissem um conceito de pesquisa,
para tanto foi necessdrio uma nova discussfo em torno do assunto.

- Pesquisa €, segundo os préprios alunos:

¢ Lere entender;
e Procurar em diversos lugares,

¢ Se informar sobre o assunto,
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* Raciocinio

e (Ter) bastante informacdo diversificada
e Documentos escritos

¢ Pesquisa de campo

Apos retomar as discussoes a respeito do assunto visando desconstruir tal
representag@o equivocada a respeito do que seja, de fato, uma pesquisa os
professores conseguem um avango qualitativo, pois entdo as respostas as
mesmas perguntas apresentam um nivel qualitativamente melhor: “ler e
entender” “raciocinio” “documentos escritos” e até mesmo a palavra “pesquisa de
campo” comega a aparecer no vocabulério dos estudantes. Nota-se o inicio da
familiarizag@o com o discurso cientifico opondo-se gradativamente ao discurso da
copia como sindnimo de reprodugdo. Como prosseguimento dos trabalhos, as
aulas de geografia e matemdtica foram sendo cada vez mais inundadas pela
teoria e pratica acerca dos aspectos de metodologia cientifica: palavras tais
como: projeto de pesquisa, estudo do meio, hipéteses, metodologia, pesquisa de
campo, instrumentos, questiondrios, entrevistas, pesquisa bibliogréfica foram
incorporadas por alunos e professores no dia-a-dia.

Ao serem solicitados para que produzissem um conceito coletivo de
pesquisa os professores registraram o seguinte conceito:

“Pesquisa ¢ um conjunto de informacées adquiridas através de documentos e
investigacio de campo” (alunos da 7 série, 1998).

Entao os professores perceberam que podiam iniciar a fase de elaboracéo
do projeto com 0s alunos:

A partir deste momento percebemos que os nossos alunos J& estavam preparados
para iniciar a elaborago e desenvolvimento do projeto do tema proposto” (1° Relatério
Cientifico periodo1997-1998).

E interessante observar, ao longo deste relatério, que até mesmo a
construcao da frase é diferente, pois no inicio parecia haver até uma certa

“preguica de escrever” sendo que as respostas se mostravam secas, insipidas,
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“‘mnemdnicas” e sem muito sentido, expressando bem a auséncia de significado
que viam no ato de pesquisar apre(e)ndido na escola durante anos.

A antiga representacdo de pesquisa, como percebemos, vai se
transformando aos poucos & medida que agdo pedagdgica vai-se dando, no
processo. Quando o professor e a professora percebem que os estudantes j&
estavam preparados para “elaborar” e desenvolver o seu préprio projeto de
pesquisa decidem passar a fase de observagéo e estudo do meio. Vejamos isso
em outro trecho do mesmo relatério:

“Passamos entdo para a fase de observagdio. Nesta fase elaboramos — alunos e
professores — alguns roteiros de “passeios” pelo bairro e pedimos que fossem anotados
todos os problemas obserirados, por mais simples e sem importancia que parecessem
naquele momento. Eles aprenderam através da observagio que algo, aparentemente sem a
minima importincia no momento, poderia ser fundamental para a pesquisa em si.

Nestes trabalhos de campo percebemos por parte dos alunos uma preocupagio com
relagdo & questdo ambiental do bairro, principalmente, no que tange ao lixo e mato
espalhados pelas ruas e calcadas, além de uma lagoa existente, que se encontra em
situagdo cadtica, devido & poluigdo.

Juntos elaboramos um roteiro onde os alunos e os professores tivessem condigio
de observar a diferenca existente entre as trés realidades do bairro: os apartamentos, as
casas e os lotes. ApGs as observagdes feitas, os alunos reuniram-se para a elaboragiio do
relatdrio dessa fase. A seguir apresentamos algumas constatacdes feitas por eles durante as
observacgoes:

- Apartamentos: precisam de manutencdo, ha falta de seguranga; Possuem boa 4rea
de lazer (playground) e os moradores t&€m direito a garagem.

- Casas: conjunto habitacional inacabado, md conservagio, casas germinadas,
algumas calcadas intransitdveis devido aos entulhos.

- Lotes: lixos e entulhos acumulados, m4 conservacio, casas semi-construidas e
bastante espacos 0Cl0Sos.

- Bairro no geral: falta de sinalizacfo, terrenos baldios, que acumulam lixos, além

de insetos e animais pegonhentos.
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Eles constataram também que existe infra-estrutura no bairro: vérias linhas de
dnibus, varios pontos comerciais (comércio diversificado, iluminacdo, telefones ptiblicos,
etc.

O estudo do meio realizado nesta fase do projeto tem um objetivo muito
bem definido pelos professores da turma, orientadores da pesquisa: Observar,
visando o levantamento de possiveis problemas de pesquisa. Os problemas de
pesquisa encontram-se na prépria realidade, portanto é 14 que deverio buscé-ios.
O estudo do meio nesse momento, era uma atividade direcionada para um fim
especifico e os alunos, devido a orientagdo segura de seus professores
entenderam o carater de responsabilidade daquele momento. N&o era uma saida
aleatdria da escola. Trouxeram do estudo do meio realizado, preocupagdes
relacionados ao bairro onde moravam, ao meio ambiente ao acumulo do lixo, a
poluicédo da lagoa.

Podemos perceber neste texto de relatdrio, o inicio da constituicdo da
relag@o de parceria envolvendo professor e alunos no discurso dos professores
autores do relatdrio. Expressées como: “ Passamos entio para..” “Nesta fase
elaboramos — alunos e professores — alguns roteiros de “passeios...” “Juntos elaboramos
um roteiro onde os alunos e os professores tivessem condi¢do de observar...”

Comega entdo uma outra etapa do trabalho:

Depois dessa fase de observacdio, os alunos sob a orientagdo dos professores
pesquisadores reuniram-se em grupos para definir o objetivo do projeto e qual a
metodologia mais indicada para desenvolvé-lo. Apds vérias discussdes, chegou-se num
consenso geral de que deveria existir um OBJETIVO (grifo dos professores autores do
relat6rio) comum: pesquisar a vila Unifio para conhecer os aspectos sdcio-econdbmicos do
bairro, conhecer os problemas que a populagdo enfrenta, os aspectos fisicos e infra-
estrutura bem como reconstituir a histéria do mesmo.

Com relagdo & metodologia os alunos decidiram que fariam o estudo através de:

Pesquisa de campo

Entrevista semi-aberta aos moradores

Estudo do meio
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Pesquisa bibliografica: livros, jornais, revistas, dentre outras fontes

Reunides e debates entre os grupos

Documentacéo através de fotos, filmagens

Reunibes com a associagio de moradores do bairro (1" Relatério Cientifico dos
professores, periodo1997-1998).

Ja nestes outros fragmentos de discurso podemos observar que os
professores além de parceiros de trabalho dos alunos, em outros momentos
deviam exercer também a fungdo de orientadores da pesquisa: “Depois dessa fase
de observagdo, os alunos sob a orientacgiio (o grifo é meu) dos professores-pesquisadores
reuniram-se em grupos para definir o objetivo do projeto”. Portanto, podemos perceber
que em uma concepgdo de ensino onde alunos e professores sao pesquisadores,
tomando-se a realidade concreta como objeto de estudo, apesar de ambos serem
parceiros de trabalho na compreenséo de um fenémeno, ha momentos em que
deve haver um deslocamento no papel do professor assumindo este o lugar de
“professor-orientador” da pesquisa.

Isso se explica pelo fato de que os aspectos referentes 2 metodologia da
pesquisa ndo serem, nesta fase do trabalho ainda de dominio dos alunos, tais
como a definigao clara dos objetivos, a delimitagdo do problema a ser investigado
ou a compreenséo do que sejam os instrumentos metodolégicos que poderdo ser
utilizados tais como: a diferencga entre um roteiro para a realizac&o de entrevista e
um questionario a ser aplicado aos moradores de uma regido, por exemplo. Ou
mesmo, a diferenga de um estudo do meio (feito logo no inicio do trabalho) com
vistas ao reconhecimento do ambiente a ser explorado visando o levantamento
de possiveis problemas existentes e a delimitagdo do problema a ser estudado e
a pesquisa de campo propriamente dita quando o projeto de pesquisa elaborado
pelos alunos ja estava sendo executado.

Isso nos mostra, mais uma vez, que a apropriagdo do conceito de
pesquisa é um processo demorado e que, na verdade, os alunos somente se
apropriam do mesmo quando vivenciam a pesquisa de fato, fazendo uso dessa
pratica. Nao podemos confundir a vivéncia e utilizacdo da pesquisa de cunho
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cientifico, que tem como base a educagéo e o ensino por meio da pesquisa com
o ensino da metalinguagem da pesquisa cientifica. Esta seria uma forma
equivocada de introduzir o trabalho cientifico a professores e alunos e, de forma
alguma é o que defendemos neste estudo.

Estes outros trechos mostram novamente a volta & parceria: “Apés a
elaboragdo conjunta do roteiro de entrevista” “...passamos para a entrevista com os
moradores, 0s alunos juntamente com os professores-pesquisadores”. Portanto o que se
percebe & que existe um movimento permanente que desloca o papel do
professor e da professora e dos/as alunos/as ora como parceiros de trabalho ora
como orientador(a) e orientandos. No entanto, acredito que é justamente esse
movimento de deslocamento que cria a cumplicidade entre alunos e professores,
fundamental para o desenvoivimento da competéncia de ambos, cada qual em
seu nivel.

Apesar do professor atuar como orientador, isso ndo pode ser confundido
com “aquele que impde”, ou seja, a sua palavra ndo é a que define os objetivos,
nem os caminhos, nem tampouco os “porqués” (ou a justificativa) do estudo em
si. Isso cabe ao grupo que jA comecga a se constituir como uma comunidade
educacional’ da qual o professor de matemdtica e a professora de geografia,
Cassia, s@o partes integrantes. Vejamos isso neste trecho:

“Apds viérias discussGes, chegou-se num consenso geral de que deveria existir um
OBJETIVO comum...”

E aqui, em outro momento podemos perceber a autonomia dos alunos
para estudar aquilo que realmente desejam. Vejamos essa fala dos professores
com destaque para a fala coletiva dos alunos:

“A Vila Uni&o foi escolhida para se fazer esta pesquisa, porque, além de ser o
bairro onde residem, conhecem pouco sobre ele, ¢ também nfo seria interessante, segundo
eles “se fosse feita uma pesquisa em outro bairro, se nem o nosso conhecemos direito”
(alunos da 7’ série, 1998).

*Vera conceitualiza¢do que fago de comunidade educacicnal no capitulo denominado: A
constituigio do grupo como comunidade educacional
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Neste fragmento percebemos os professores tomando distancia e
enfatizando a decisdo dos estudantes “Com relagio a2 metodologia os alunos
decidiram que fariam o estudo por meio de...”

E aqui, neste outro, percebemos novamente os professores atuando como
“professores” no sentido convencional do termo e também como “orientadores”
que detém um olhar mais amplo em relagao ao horizonte que ndo pode ainda ser
percebido pelos alunos:

“Com base nas constatacBes acima citadas feita pelos mesmos, nds professores
percebemos que os alunos apresentavam uma visdo empirica do bairro”.

Essa visdo empirica do bairro referia-se aos problemas e realidades
encontrados durante o estudo do meio realizado antes da elaboragdo do projeto
de pesquisa pelos alunos. Vejamos o que os professores estdo chamando de
“visdo empirica” neste outro trecho do mesmo relatério:

“Corrego completamente poluido, encanamento aberto na rua, rachaduras nos
condominios. Além de ter seus defeitos, o bairro também € muito bom, temos mercados,
acougue, padaria, enfim, um comércio bem diversificado.

Com relagdo a populagdo observou-se que € dividida mais ou menos assim,
segundo opinifo dos alunos: 5% tem condicdes financeiras adequadas, 50% nem s&o ricos
e nem passam necessidades ¢ 45% ndo tem condiges adequadas para se ter uma vida
digna (alunos da 7° série).

E interessante observar aqui a importancia do olhar informado e atento
dos professores para promover a ruptura e o avan¢o no trabalho com as
criangcas. Essa colocagdo dos mesmos demonstra um conhecimento dos
professores em relagdo ao que & conhecimento empirico contrapondo-se ao
conhecimento de carater cientifico baseado na investigacéo. Percebem também
que é sobre esse conhecimento empirico que a pesquisa dos alunos devera se
dar, comprovando, refutando ou transformando suas hipdteses. Quando os
estudantes dizem que 5% tém condicbes financeiras adequadas, 50% nem s&o
ricos nem passam necessidades...” apenas com base na observacdo, os dois
professores percebem a necessidade de promover o confronto dessas
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suposicbes com os dados propriamente ditos, os quais deveriam antes ser
coletados e posteriormente analisados, para sé entédo poder-se afirmar ou negar
algo. Vejamos isso na sequéncia do trabatho:

“No total foram entrevistados 200 moradores como amostra, ficou acertado que se
houvesse necessidade entrevistariamos um ntimero major”. ApOs essas entrevistas,
comegou-se entdo a fase de tabulagio dos dados e posteriormente a transformacdo destes
dados em gréficos”.

Da tabulagdc destaco apenas os dados referentes & condicdo sdcio
econdomica dos moradores, a situagdo do comércio no bairro e a questao
referente & visdo dos moradores em relagdo ao cdrrego que corta o bairro e
decorrente disto, se existe a preocupagdo ambiental dos moradores. Apresento
esses dados na tabela a seguir;

Renda Familiar Apto. Casa |Lote
De 01 a 03 sal. Minimos 9% 6% 36%
De 03 2 06 sal. Minimos | 21% 3% [36%
De 06 a 09 sal. Minimos 27% 24% |28%
Acima de 10 sal. Minimos 43% 27% |0%

Cite trés problemas considerados
graves: 13% 3% 14%

Coérrego mau-cheiro

Dé algumas sugestbes p/ melhoria do

bairro:
Canalizagdo do Cérrego 10% 3% 14%
Existe uma preocupagio ambiental
Sim 44% 49% |36%
Nio 36% 51% | 64%

Este trabalho de pesquisa iniciou-se no 2° semestre de 1997 (por volta do

més de setembro daquele ano) e, quando o relatério dessa fase foi encaminhado
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3 FAPESP em agosio de 1998 o mesmo ainda nado havia sido finalizado como
podemos ver na observagio no final do relatério produzido pelos professores da
turma:

“A andlise dos dados acima mencionados ainda estd em fase de realizago
juntamente com os alunos neste 2 semestre de 1998, portanto, a mesma seré apresentada
no préximo relatério do sub-projeto”.

O que podemos depreender disso é que o desenvolvimento da pesquisa
com alunos é um trabalho que envolve tempo, pois a elaboragdo, a formulagao
proprias ndo podem ser enquadradas em aulas cronometradas presas em uma
grade curricular rigida. No entanto, os resultados podem ser muito
compensadores. Ao final de um ano de frabalho esses resultados ja podem ser
comprovados pelos depoimentos dos proprios alunos, que, apenas para lembrar
ao leitor ou a leitora, sdo os mesmos que, no inicio do projeto concebiam a
pesquisa na escola como sindnimo de “cdpia, xerox’, e cuja finalidade se
resumia a perda de tempo e a obteng&o da nota. Vejamos:

“Eu gostei do projeto “Ciéncia na Escola” pois, pude fazer parte da histéria do
meu bairro e conhecer tanto seus problemas quanto beneficios. Além disso o projeto fez
com que me realizasse como aluno. Com ajuda dos meus professores aprendi outras
coisas que poderfo ser tteis no futuro (...) Aluna F.C.F

Esta outra diz que:

“No inicio ndo havia tanto interesse, mas com o incentivo de meus professores
comecei a gostar das aulas. Aprendi o que € uma pesquisa realmente, comecei a dar
mais valor as aulas, aprendi mais sobre a Vila Unido, conheci o lado bom ¢ o ruim, fiz
entrevistas com os moradores. Durante as aulas de matemadtica aprendi a tabular dados,
porque isso se baseia em nossas entrevistas feitas com os moradores. Nas aulas de
geografia varias atividades foram feitas para melhorar o nosso desempenho na pesquisa de
campo. Minha capacidade estd se transformando cada vez mais baseado neste projeto,
estou aprendendo muito sobre coisas que quase nem me interessava (...). Aluna T. M. C.

Neste fragmento, um aluno afirma que:
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“...Uma coisa ruim ¢ que no comeco do projeto nio podiamos contar com a boa
vontade de todos os alunos da classe, mas com o tempo, todos colaboraram. Mas, para
mim ¢ todos os meus colegas, o projeto foi bom, pois aprendemos coisas novas e ficamos
mais responsaveis e mais interessados. (...) Aluno J. F. N. F.

Esta outra aluna fala da melhoria na relagéo professor-aluno percebida por
ela:

“...Este projeto também proporcionou a nés alunos uma melhor relagiio com os
professores responséveis pelo mesmo, e com os colegas também” (...) Aluna EM.L

O conjunto dos fragmentos de discurso destacados nas falas desses
alunos fazem-nos perceber o quanto o ensino por meio da pesquisa alterou a
vis8o que esses estudantes tinham:

- de si proprios: sabiam-se desinteressados e pouco responsaveis;
percebiam-se insatisfeitos pois ndo se sentiam realizados como aluno/a com as
aulas que recebiam;

- da relagcdo professor-aluno-aluno: sentiam que a relacdo com seus
professores e até mesmo com os colegas era fragil;

- néo eram colaborativos entre si: tinham consciéncia que nem sempre
os colegas estavam envolvidos com a sua propria aprendizagem, menos ainda
com a de todos os outros colegas da turma;

- da relag@o com o estudo: tinham consciéncia de que nao valorizavam o
estudo, pois n&o davam o devido valor as aulas;

- do conceito da atividade de pesquisa escolar: tinham consciéncia
de que até entdo nao sabiam o que era uma pesquisa real, pois como
diz uma aluna “sd agora aprendi o que é realmente uma pesquisa’.

E, finaimente, estdo se sentindo mais fortalecidos, mais capazes, -
quando a estudante afirma que “a minha capacidade ests se transformando cada
vez mais.”

Além desses aspectos percebidos pelos alunos em relagdo a si mesmos,
percebemos, implicito em seus discursos as expressbes “nds, alunos”,
“ficamos”, “todos colaboraram”, “nosso desempenho”, “mas, para mim e
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todos os meus colegas”. Isso denota que, se antes o que prevalecia nessa
turma era a individualidade, aos poucos a pesquisa como atividade colaborativa
mudou-ihes o discurso do “eu” para o “nés” evidenciando com isso a formagio de
uma comunidade e ndo mais um ajuntamento de alunos gue, acidentaimente
(Lapassade, 1977, Heller, 1991) foram reunidos em uma das turmas na 7' série
do ano de 1998.

Essas evidéncias, no entanto, extrapolam uma classe e o seu alcance vai
alem daqueles alunos cujo estudo tem como base a pesquisa, como esses que
acabamos de ver nestes dados. Novas geragbes de alunos sdo influenciadas
pelo trabalho desenvolvido ao longo dos cinco anos do projeto e pelo sentimento
de pertencimento que se irradia pela escola. Isso pode ser visto nesta passagem
do relatorio cientifico (ano de 2001) encaminhado & Fapesp pela coordenacgéo do
projeto com base nos relatorios das professoras da mesma escola cujos dados
acabo de analisar. Vejamos:

“...Por outro lado podemos afirmar que a concepgdo de pesquisa por parte dos alunos
pode ser entendida como uma construgdo sécio-cultural. Isso pode ser constatado comparando-
se dois relatdrios cientificos de uma escola que integra o projeto desde 1997: a EMEF Caic prof.
Zeferino Vaz. No inicio de 1997 os professores fizeram aos alunos da 7' série que estavam
iniciando-se no projeto o seguinte questionamento: O que vocé (aluno) entende por pesquisa?

As repostas obtidas aquela época foram as seguintes: Pesquisa é: resumo do livro; copia;
recortes, cartazes e figuras; Xerox de livros diferentes e depois colar no papel e prontow;

A mesma pergunta foi feita aos alunos (de 5.,6e7 séries) que se iniciaram no projeto
neste ano de 2001, e tal como aguele grupo de 1997, sem quaisquer orientagBes iniciais das
professoras a respeito do que seja uma pesquisa (no entanto, apds quatro anos de
desenvolvimento ininterrupto do projeto na escola com outras turmas) e as respostas demonstram
uma mudanga qualitativa nas respostas. Para essa classe de 2001, pesquisa é:

Aprender mais coisas; procurar informagGes sobre um problema, procurar informagdes
em livros, jornais e Internet; perguntar aos colegas e aos livros; descobrir as novidades do mundo;
estudar; fazer reportagens com as pessoas; andar pelo bairro, procurando saber mais do assunto
em estudo, o antes e depois dos fatos; € um tipo de estudo mais aprofundado, ela serve para

% Relatério Cientifico encaminhado a Fapesp pelos professores Céssia Regina e Antonio
Carlos - periodo 1997-1998
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descobrir doencas e quais os seus sintomas para a cura e, finalmente, é tudo que envolve
procurar o agrupamento de informagbes para um trabatho ou outros fins.

Comparando-se 0s grupos de 1997 e 2001 podemos verificar que, mesmo que o aluno
nao esteja participando diretamente do projeto, acaba sendo influenciado pelo clima de
conhecimento cientifico que se respira na escola. A relagdo com os amigos, com o discurso de
alguns de seus professores, os trabalhos mostrados pelos colegas em eventos realizados na
propria escola dentre outros acabam por consolidar fazendo a diferenga em relagéo & concepcdo
que cada um traz de pesquisa para o trabalho que se inicia.

As professoras, autoras do relatério cientifico (2001), fazem uma andlise das respostas de
seus alunos:

“analisando as defini¢des dadas pelos alunos, percebemos que a representacdo de
pesquisa ndo € sin6énimo de cdpia, sendo determinante na concepedo dos alunos a busca do
conhecimento através de diversas fontes™!!.

Durante o periodo (1997-2000) esses alunos ingressantes na 5’ série, ano
letivo 2000, tinham entre seis e dez anos, encontravam-se na 1° a 42, alguns
estudavam na escola, e outros nem eram alunos dessa Unidade Escolar. No
entanto, a propagacéo das idéias aliada & vivéncia prética acerca das pesquisas
que desenvolviam: entrevistando moradores, fotografando o bairro, dialogando
com a associag@o de moradores, utilizando-se de novos discursos relacionados a
metodologia cientifica dentre outros produziu uma nova concepgéo € uma cultura
diferenciada acerca do que entendem por pesquisa, como muito bem analisam as
professoras da turma.

Com base nos dados analisados concordamos com Demo (1997) quando
0 mesmo reafirma que o questionamento reconstrutivo pode ser trabalhado tanto
como atividade especifica quanto como atitude cotidiana. E quando o mesmo
formula mais uma de suas definices de pesquisa:

‘a pesquisa inclui sempre a percepcao emancipatria do sujeito que busca
fazer e fazer-se oportunidade, & medida que comega e se reconstitui pelo
questionamento sistemdtico da realidade. Incluinde a prética como componenie
necessédrio da teoria e vice-versa, englobando a ética dos fins e valores” {Demo,
1997 .8)

" Protessoras autoras do relatério: Cassia, Waldirene, Marta, Marcia, Silvia, Jussara
Rubia, Maria da Graga, Cidinha.
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No entanto, acreditamos que a forma como produzimos o nosso
conhecimento a respeito de como trabalhar com pesquisa junto aos alunos,
avanga em relagéo a proposta de Demo. O que confere esse carater de “avango”
acredito que € o carater de fundamentag&o que tanto os professores quanto os
alunos tiveram em relagdo & metodologia da pesquisa desde o inicio do projeto
visto ser este um dos principios norteadores do “Ciéncia na Escola”.

Luna (2000) nos oferece um conceito de pesquisa que, apds ressignificado
por estudantes e professores, considero apropriado para o trabalho que os
alunos tém desenvolvido nas escolas: “Pesquisar é produzir conhecimento novo,
relevante tedrica e/ou socialmente e fidedigno” (Luna, 2000 p. 15). Com relacéo
ao termo novo o autor afirma que:

‘por enquanto € suficiente esclarecer que ele subentende um conhecimento
que preenche uma lacuna importante no conhecimento disponivel em uma
determinada &drea do conhecimento. O juigamento dftimo da novidade e da
importancia do conhecimento produzido é feito pela comunidade de pesquisadores
que estudam aquela drea do conhecimento” (l.una, 2000:15).

Dependendo da concepgéo de escola que adotamos podemos dizer que
os estudantes estdo sempre se deparando com a necessidade de produzir
conhecimentos novos, mesmo que para isso utilizem-se, dos conhecimentos
universais historicamente acumulados. A forma que encontramos para levar a
pesquisa a escola, no entanto, reflete a nossa opgao tedrico-metodolégica de
ensino. E com base nesta que podemos ressignificar a atividade de pesquisa
entre os alunos, de forma a que esta esteja coerente com a educagdo, com o
ensino, com o curriculo € com o nivel de escolaridade da crianga.

Luna oferece-nos outra contribuicdo que considero importante trazer a

nossa discussao. € o sentido da palavra metodologia, neste caso,
especificamente a metodologia da pesquisa. Segundo ele,

“O sentido da palavra metodologia tem variado ao longo dos anos.

Mais importante, tem variado o status atribufdo a ela no conlexto da pesquisa.

Mais importante, porém, que as conofacbes que possam ser atribuidas ao termo,

foram as transformagdes que sofreu o seu status deniro do cendrio da ciéncia. De
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fato, reconhece-se, hoje, que a metodologia ndo tem status proprio, precisando ser
definida em um coniexto tedrico metodolégico (...) que por sua vez &
condicionado por pressupostos epistemoldgicos’ {Os grifos sdo meus). (Luna,
2000:14)

Concordo com essa posigcdo de Luna pois vivenciamos isso no projeto
“Ciéncia na Escola” e os estudantes nao tiveram dificuldade em transpor para a
pratica escolar, a metodologia da pesquisa com o objetivo de estudar problemas
reais encontrados em sua realidade, pois os pressupostos epistemoldgicos eram
os do ensino e da aprendizagem baseados na producdo do conhecimento, no
fortalecimento da autonomia intelectual e no desenvolvimento da atitude critica
frente a sua prépria realidade. Isso ajudou-os a compreender e conferir
significado aos contetidos escolares.

Continuando ainda nessa mesma linha de pensamento, Luna nos diz que:

“Neste contexto, o papel do pesquisador passa a ser o de um
intérprete (grifo do autor) da realidade pesquisada, segundo os instrumentos
conferidos pela sua postura tedrico-metodoldgica”. (Luna, 2000:14)

Convém ressaltar que, como ja dissemos anteriormente na introducao
deste trabalho, o projeto “Ciéncia na Escola” foi formulado com base na
perspectiva de iniciar os alunos nos caminhos da pesquisa utilizando para isso a
metodologia cientifica, no entanto, durante o processo de producdc de
conhecimentos sobre como subsidid-los para compreender os aspectos dessa
metodologia, professores e pesquisadores da universidade buscaram na
literatura relativa & pesquisa-acéo os fundamentos de compreensao do processo
que estava se dando junto aos alunos. Do trabatho com os alunos o grupo de
professores foi, pouco a pouco, se dando conta da necessidade de também eles
iniciarem-se nos caminhos da pesquisa a respeito da sua propria pratica. O
encontro com aspectos tedricos relativos a pesquisa-a¢do e, 0 que é mais
importante, da atitude de pesquisa desenvolvida junto aos alunos passaram
gradativamente a desejarem a pesquisa para si préprios. Em outros momentos
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deste estudo abordamos esse assunto, como na dimensado Desenvolvimento
Profissional, quando falamos da reflexao em seus varios aspectos.

As tematicas pesquisadas: da interdisciplinaridade como ferramenta para
se compreender a realidade para uma viséo rizomatica

Cada professor ou professora, ao chegar ao “Ciéncia na Escola”
apresentou uma tematica que gostaria de pesquisar junto aos seus alunos. A
escotha dessas tematicas ndo foram aleatérias. Elas tinham a ver com a
predisposi¢do, ou até mesmo a simpatia das pessoas por determinado assunto,
porém, tendo como base a proposta curricular, ou os conteudos da série na qual
o projeto seria desenvolvido. Isso, no entanto, ndo quer dizer que outros
contelidos de séries anteriores ou até mesmo posteriores ndo poderiam vir a ser
trabalhados, pois o que foi se percebendo ao longo do projeto é que a
compreensac ou resolugdo de problemas reais ndo se enquadra em “grades”
curriculares. Se pararmos para analisar o significado da palavra “grade” veremos
que este & incompativel com o0s pressupostos epistemoldgicos de uma
metodologia de ensino (e aprendizagem) que trabalha com a pesquisa. Grade
curricular a nosso ver, significa a prisdo do conhecimento, do curriculo,
conseqlientemente das agdes, da criatividade e da autonomia de
professores(as) e alunos(as).

Portanto, os temas escolhidos pelos professores poderiam até, num
primeiro momento ter sido pensadas levando-se em consideracdo os contelidos
“elencados” para determinada série, no entanto, a necessidade concreta de
resolucac de determinado fendbmeno estrapolou tais contetidos, “arrebentando”
com os limites impostos por essa grade curricular e com os chamados pré-
requisitos. Conceitos matematicos, geograficos, histéricos dentre outros, que s6
seriam trabalhados, por exemplo, na 8' série, tiveram que ser adiantados para a
5" ou 6 sétie, pois o problema a ser resolvido nédo podia esperar trés ou quatro
anos pela explicagdo de certos contetidos. Alunos de 7" série, descobriram em
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determinados momentos da pesquisa que determinado conceito estudado na 5°
série ndo havia sido apre(e)ndido, urgia entéo que se voltasse aoc mesmo para
comprendé-lo a fim de dar continuidade ao trabalho de pesquisa. Além desses,
outros conceitos que também nao se encontravam prescritos na “grade” tiveram
que ser trazidos a tona e discutidos devido ao seu cardter de atualidade e
relevéancia para o estudo em desenvolvimento.

Apresento a seguir, as tematicas que foram pesquisadas na primeira fase
(1997-1999) e também as da segunda fase do projeto (periodo 2000-2004). Estas
tltimas, o objetivo de apresenta-las aqui é mostrar como um estudo da realidade
pode desencadear a necessidade de se investigar e aprofundar outros aspectos.
Séo tematicas que foram sendo construidas ao longo do trabalho, portanto
gostaria de ressaltar que, apesar do seu carater extremamente atual (como no
caso do estudo da energia elétrica e do gasoduto Brasil-Bolivia) esses temas nao
tinham um caréater imediatista, isto &, ndo foi a instauragdo da crise de energia
elétrica que impulsionou o estudo das tematicas. Elas foram produzidas ao longo
de trés anos e elaboradas no final de 1999 quando entdo passamos um
semestre inteiro, depurando e redigindo os sub-projetos que seriam
encaminhados a FAPESP para o préximo quadriénio. Porém, foram pensadas
sim, com base na escuta & realidade, pois nesse caso, os fantasmas referentes 3
crise de energia elétrica ja estavam rondando o pais apesar de, politicamente,
nada estar sendo feito para se evitar o colapso a que se chegou.

Vila Uniao: Realidade e Aspectos Sécio-Econdmicos — com base nos
estudos realizados (cujos dados apresentei anteriormente, inclusive com parte de
uma tabela representando algumas conclusées dos alunos) desencadeou-se a
necessidade de estudar os aspectos relativos & produgao e destino do lixo
nesse bairro. Para isso, o segundo projeto parte da constatacéo de que se devia
comecar a conscientizagdo para o problema ambiental a partir dos proprios
alunos (e de seus professores) da escola que ndo estio no projeto, chamando-
lhes atencédo com relagédo ao cuidado com a propria escola. Concomitante a isso
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os estudantes apreendem aspectos mais globais dessa problemética por meio
das disciplinas envolvidas no projeto: matematica, geografia, ciéncias, histéria.
Sao sete professoras envolvidas no projeto.

Levantamento de Pregos de um Produto Cultivado: do Produtor ao
Consumidor — Essa pesquisa cujo conhecimento produzido pela mesma estard
sendo analisando aqui deu origem, ainda na primeira fase a outra denominada
acompanhamento da cotagdo do ddlar e, na segunda fase, com a chegada de
novos professores passou-se ao estudo da tematica: A energia elétrica no
cotidiano do aluno. O estudo parte da utilizagdo e conservagdo da energia
elétrica tendo como referéncia o cotidiano do aluno e a sua residéncia como
ponto de partida. Esse estudo envolve o trabalho de seis professores com a
colaboragédo das disciplinas: matematica, geografia, ciéncias e histéria.

RelacOes sociais em Campinas no final do século XIX e inicio do
século XX: A passagem do trabalho escravo para o trabalho livre — Esse
estudo, como o préprio indica, buscou entender como se deu a passagem do
trabalho na cidade de Campinas abordando aspectos interrelacionados 2
tematica tais como as condigtes de trabalho dos primeiros trabathadores livres,
a formagao intelectual da elite da época representada pelos bardes de café, o
lazer da elite, dentre outros. O estudo desenvolvido deu origem & pesquisa
acerca da gestao urbana e qualidade de vida para a segunda fase do projeto.
Este, toma como base o processo histdrico para se tentar entender e relacionar
as questbes relativas a satde publica a partir da reconstrucdo da passagem do
século XIX ao séc. XX em Campinas, buscando-se compreender o conceito de
qualidade de vida nos dias de hoje voltado a construgéo da cidadania. Sdo dois
professores & frente do trabalho com as disciplinas de histéria e ciéncias.

Impactos ambientais ao longo do cérrego S. Pedro ~ Tomando como
base a agressao ambiental verificada ao longo do cérrego que margeia a escola
a professora de geografia e os alunos estudaram os impactos ambientais
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decorrentes de tal agressdo, bem como os aspectos sociais € econdmicos que
produziram esse fendmeno. Isso levou a um outro projetc de pesquisa
denominado Qualidade de vida. Nesse estudo duas professoras, sendo uma de
matematica e outra de geografia juntamente com os. alunos buscam o
entendimento do espago produzido a partir das agbes e inter-relagdes humanas
tendo como base os dados objetivos presentes no indice de Desenvolvimento
Humano (IDH) sobre a qualidade de vida, tomando-se como objeto de estudo o
préprio bairro onde esta inserida a escola.

Violéncia contra a mulher: uma analise quantitativa — Esse estudo
buscou compreender a violéncia sofrida pela muther tomando-se como base as
dendncias registradas, constantes nos BO (Boletins de Ocorréncia) da Delegacia
da Mulher de Campinas. Estudo desenvolvido por um professor de matematica e
alunos de 7 série (e depois 8’ no ano seguinte) foram analisados 900 BO. Os
resultados desse estudo ndo se desdobraram em uma tematica que Ihe desse
continuidade, mas em outra que, segundo o professor de matematica lhe pareceu
também bastante atual: O estudo do dimensionamento do gasoduto Bolivia-
Brasil: Uma aplicagéo de programacéo dinamica no ensino fundamental.
Neste estudo o professor de matematica juntamente com uma professora de
histéria e outra de lingua portuguesa buscam compreender, por meio da
investigacdo do dimensionamento e transporte do gasoduto Brasil-Bolivia, o
questionamento relacionado com o problema dos energéticos.

Ecologia: Urbanizagdo, Transportes e Poluicdo na Cidade de
Campinas — SP O estudo, desenvolvido com professores e alunos do ensino
meédio, buscou entender as conseqiiéncias da poluicdo causada pelo transporte &
cidade de Campinas tomando-se como recorte o espago urbano (central) onde se
localiza a escola. Para desenvolver essa temética tiveram que ser realizados
estudos de cunho tedrico a respeito dos conceitos de urbanizagéo, transporte e
poluicao utilizando-se para isso as contribuicbes das disciplinas geografia,
matematica, quimica e fisica sob a orientagéo das professoras dessas disciplinas
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que integravam o projeto. O estudo deu origem a tematica da segunda fase:
Crescimento urbano e poluicdo em Campinas: Agua e sua distribuigao.

Essa pesquisa tem como base a anélise e a distribui¢do da agua em seus
aspectos politico, econdmico e social em bairros da cidade de Campinas. Essa
nova fase conta com seis professores, envolvendo as disciplinas de sociologia,
matematica, geografia, ciéncias, quimica,

Além das escolas que integraram o projeto no periodo 1987-2000, a partir
de 2001 uma nova escola passou a fazer parte do mesmo, embora o objetivo
inicial do projeto nao fosse o de expandir para outras escolas. isso se deu, devido
ao fato de uma das professoras do ensino médio passar a lecionar também na
rede municipal a partir desse ano. A sua op¢éo no que se refere a escola onde a
mesma ministraria suas aulas deu-se baseada no fato de a diregéo da escola
permitir que se desenvolvesse o projeto nessa Unidade Escolar. Essa professora
atua como coordenadora junto a quatro professoras que desenvolvem ¢ estudo
referente & quesido da reconstituicdo da meméria do bairro onde se insere a
escola.

Essas sao as teméticas que foram e estdo sendo estudadas pelos
professores e alunos. Apresentei-as aqui para que o leitor e a leitora pudessem
ter uma visao do todo em termos do que é o projeto, no entanto, esse todo em
termos do conhecimento produzido pelos alunos e professores nao pode ser aqui
estudado devido ao tamanho e peculiaridade dos trabalhos. Optei entdo em
proceder a alguns recortes do mesmo visando mostrar elementos do processo de
constituicdo dos alunos e seus professores em pesquisadores. Lembro, porém,
que apesar de cada projeto possuir a sua especificidade e peculiaridade todos
eles guardam entre si 0s mesmos pressupostos epistemolégicos do projeto
“Ciéncia na Escola”.

Gosto de visualizar o conjunto dos sub-proietos que constituem o projeto
“Ciéncia na Escola” como um mapa e nac como um decalque conforme a
abordagem pautada no rizoma de Delleuze e Guattari (1995):
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“Se 0 mapa se opGe ao decalque é por estar inteiramente voltado para uma
experimentag&o ancorada no real (...). Ele contribui para a conexio dos campos {...).
O mapa € aberto, é conectdvel em todas as suas dimensdes... suscetivel de receber
modificagbes constantemente...” (Delleuze e Guattari 1995:22)

Acredito que toda opgao epistemoldgica comporta em si uma op¢ao politica, mesmo que
esta néo esteja explicita. A educagéo, bem como o ensino-aprendizagem por meio da pesquisa
permitem ao aluno a vivéncia da cidadania, em varios de seus aspectos: o conhecimento e
participag@o nos problemas sociais, a busca de solugBes para os mesmos e a possibilidade de
projegéo de um futuro no qual ele(ela) possam atuar efetivamente. A medida que os projetos de
pesquisa séo desenvolvidos um novo mapa vai sendo construido por cada individuo e pelo grupo
como um todo, pois um mapa

‘pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza,

ser preparado por um individuo, um grupo, uma formagdo social (...) Pode-se

desenhd-lo nurna parede, concebé-io como obra de arte, construi-lo como uma acdo

politica ou cormo uma meditagdo” (Delleuze e Guattari 1885:22).

Os alunos aprendem pesquisando e socializando entre seus pares: a
pratica de semindrios e o curriculo em agéo

Gauthier (1998) ao demonstrar a necessidade de os professores
mobilizarem diversos saberes imprescindiveis ao ato de ensinar incita-nos
também a néo deixar que os saberes produzidos no territério da aula se percam.
Isso acontece, geraimente, devido & auséncia de registro das praticas, de
sistematizacdo dos nossos “achados”, de pesquisas que poderiam ser
desenvolvidas por cada professor ou professora. Concordamos com esse autor e
© nosso trabalho no “Ciéncia na Escola” tem se desenvolvido nessa linha de
atuacdo: o fortalecimento das competéncias de cada professor ou professora, a
busca da autonomia constante, e a socializagdo de seus saberes, como ja
dissemos anteriormente quer seja no grupo que se constituiu como comunidade
educacional, em sua prdpria escola, na comunidade de pais, ou congressos.

Mas, e os saberes produzidos pelos alunos? Quem os valida? Apenas o
professor ou a professora? Que instrumentos sao utilizados para tornar legitimo e
conferir validade aos conhecimentos dos alunos? Apenas as provas e testes
serdo suficentes? Sao coerentes? Se sdo, em relagdo a qué? E, se assim o &,
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qual a finalidade daquilo que o estudante aprende? Alunos e alunas tém o direito
de tornar publico de tomar pablico seus saberes e/ou experiéncias?

A partir de agora apresento e analiso um episddio vivido pelos alunos e
alunas de 6 série, faixa etaria de 11-12 anos (1998), nas aulas de Histéria do
professor Marcemino. O episddio refere-se a uma aula em que os alunos
apresentam semindrios'? a seus pares como parte do processo de pesquisa,
produgdo escrita e socializagao dos conhecimentos produzidos a seus colegas. A
classe estava desenvolvendo a pesquisa intitulada: RelagSes Sociais em
Campinas no Final do Século XIX e inicio do século XX: A Passagem do
Trabalho Escravo para o Trabalho Livre.*® Os(as) estudantes encontram-se na
segunda fase da pesquisa (segundo semestre do ano) e com as devidas
modificagbes sugeridas pelo professor que, neste caso, atua muito mais como
um orientador da pesquisa do que como professor tradicional. Essas
modifica¢des incluem o aprofundamento da tematica estudada, uma nova divisdo
das equipes e distribuicdo de aspectos diferentes da mesma tematica para cada
equipe investigar e posteriormente proceder & exposicéo dos resultados para os
colegas sob a forma de semindrios.'

E importante salientar que nessa etapa do processo esses alunos ja
possuiam clareza acerca dos aspectos da metodologia cientifica (objetivos,
justificativa, colocacdo do problema, hipdteses iniciais, metodologia, como
trabalhar com documentos, como proceder a andlise de fotografias, etc) e na
primeira fase dos trabalhos, que se desenvolveu num periodo de
aproximadamente trés meses, ja haviam desenvolvido pesquisas utilizando-se de
estudos do meio, documentos histéricos, fotografias de época e bibliografia
diversificada. Portanto, nesta fase que se caracterizava pelo aprofundamento de
algumas questdes, que por diversas razdes ficaram sem respostas na primeira
fase, cabia socializar aos colegas os resultados de suas investigagdes.

"2 yer anexo 1 — Orientagbes para o Seminério.
13 yer anexo 2 - O planejamento das etapas da pesquisa feito pelo professor.
* No anexo 3 — 12 Etapa do Trabalho: Projeto Coletivo e 22 Etapa do Trabalho: Exemplo
de projeto desenvolvido por equipe.
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Vale dizer que a técnica de produgéo, apresentagiio e avaliagdo de
seminarios havia sido, anteriormente trabalhado pelo professor da turma, e uma
das orientagGes referia-se & produgdo de um texto'® que deveria ser entregue
previamente ao grande grupo, denominado por eles de plenaria. Vemos isso na
fala do Aluno expositor!, que inicia a apresentac@c esclarecendo acerca do
contelido do texto produzido pelo seu grupo:

Aluno expositort — Neste texto final vai conter informagdes sobre os
trabalhadores livres no final do século XIX e no inicio do século XX, pretendemos com
este, fazer uma conclusdo final de todo o processo da pesquisa...

A seguir, vemos a colocagéo do problema de pesquisa:

Aluna expositoral — Temos a seguinte pergunta geral: “As condicdes de vida e
de trabalho dessas pessoas no inicio do século eram piores ou melhores em relagio aos
dias atuais?

Consultei todos os textos elaborados pelos alunos e pude fazer um
levantamento dos conhecimentos produzidos pelo grupo para responder a essa
pergunta de pesquisa. Foram conhecimentos acerca:

* da explorag@o do trabalho infantil no inicio do século com base em

consulta a documentos editados pelo comité de greve da Votorantim;

» das condigbes de habitagdo dos trabalhadores, descobrindo que estes
viviam em cortigos ou em pequenas vilas nas proprias fazendas onde
trabalhavam, ou ainda em habitagdes coletivas construidas nas
fazendas;

* da exploragdo e constante dependéncia do empregado em relagdo ao
empregador: trabalhavam muito, ganhavam pouco e geralmente
estavam sempre em débito com o patrao, pois o baixo saldrio lhes
obrigava a pedir adiantamentos que ultrapassavam o valor dos salarios.

» dos espagos de trabalho: rogas, fazendas, industrias, fabricas,
matadouros e comércio;

' Ver anexo 4 — Texto final dos alunos
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Apo6s a apresentagdo do semindrio a equipe responsédvel abre para a
discuss@o do grande grupo, para as colocagbes de ddvidas e para a avaliagao
dos colegas no que se refere a clareza na exposigéo, objetividade na redagéo do
texto (aquele que foi entregue a todos os colegas antes do inicio da
apresentagao), dentre outros aspectos. E importante esclarecer que a preparagao
da classe pelo professor sobre como proceder a avaliagdo de um seminario
incluiu a entrega antecipada de um roteiro contendo itens que contemplavam
aspectos formais e de qualidade/contetido tanto da apresentacdo oral, como do
textos produzidos pelas equipes.

Vejamos como a plendria avalia seus pares, observemos os
questionamentos e aspectos em que esta, ndo apenas discorda, mas oferece
outra explicagé&o, proveniente de uma fonte bibliogréfica diferente daquela
utilizada pelo grupo. Uma aluna cobra do grupo as fontes pesquisadas:

Aluna1l da plendria: Os trabalhadores livres eram castigados?

Aluna2 da plenéria: Vocé disse que no trabalho, muitas vezes eles (as criancas)
sofriam algum risco, perigo, quais seriam?

Aluna2 da plenaria: - Mas, ndo eram os pais deles que trabalhavam nas
fébricas?

Aluna expositora2 - Mas eles também...

Aluna2 da plenéaria — Eu li um documento sobre os trabalhadores livres e
relatava que geralmente eles trabalhavam na plantagio, colhiam arroz...

Aluno1 da plendria: Eu queria saber as fontes.

Notamos que mesmo que a plendria ndo levantasse questionamentos
acerca do texto a equipe expositora de posse do roteiro de avaliagdo, dirigia-se
aquela solicitando respostas do tipo:

Aluna expositora2 — O Texto t4 bem escrito? (...)

Aluna expositora2 — Por que vocé acha que estd bem escrito? Obedece as
regras que o professor ensinou? Vocés lembram as regras? Introducdo, problema,
hip6tese, conclusdo, corpo... Estd faltando informacGes?

O professor, também questiona a plenaria como por exemplo:
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Professor — As citagdes estdo corretas ai (no texto)?

Apbs a exposi¢ao do seminario pela equipe os alunos séo convidados pelo
professor a produzir uma avaliagao por escrito envoivendo a apresentacdo e o
texto produzido pelo grupo expositor. Vejamos o seguinte texto de um aluno™
que aborda dois seminérios apresentados no mesmo dia:

Aluno A - “Por ser o primeiro semindrio, foi muito bom o que as duas equipes
falaram. A primeira equipe realizou um bom texto final, foi boa a pergunta e o
desenvolvimento. Uma das coisas que ndo ficou claro € a conclusdo que elas fizeram, nfio
explicaram direito essa conclusio. Nesse primeiro aprendi que os menores eram trancados
nas fabricas, que eles (os trabalhadores) sempre tinham dividas com os patres e outras
coisas mais.

Eu gostaria de saber como veio a criar o trabatho livre e se trabalhavam mais nas
fabricas ou nas fazendas,

Eu gostei de como foi feita a exposicfio, uma coisa que poderia ser feita € eles
explicarem um fato ¢ depois lerem uma citagio para confirmar o fato lido.

A segunda equipe o texto foi bom s6 que pelo meu visto faltou mais citagdes, a
pergunta foi bem elaborada e o resto do texto também.

Sobre o assunto aprendi sobre as rebelides, sobre o cultivo, que eles ndo
cultivavam s6 café e também outros frutos. Sobre também a relacio dos bardes com a
igreja e com 0s parentes e escravos. Sobre os bardes do café eu s6 queria saber para onde
mandavam o café obtido. E sobre a exposicio € a mesma coisa que eu falei
anteriormente”.

Podemos ver neste texto que acabamos de reproduzir, que além da
avaliagado ha também a reflexo acerca do que foi aprendido com o seminario
apresentado qué, segundo o aluno, foi a questdo referente ao trabalho das
criangas e 0s maus tratos a que estas eram submetidas nas fabricas e ainda a
submiss&ao dos empregados aos seus patrdes no que se refere a questao salarial.

Nestes trechos de texto de outro aluno podemos perceber a avaliagao
enfocando a falta de coeréncia entre os aspectos da metodologia cientifica, a
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pobreza de informagdes relativas ao assunto estudado e a consulta de apenas
uma fonte bibliografica:

Aluno A - ...Na minha opinifo este texto ficou fraco por causa :

e A hipotese e a justificativa estfio confusas;

s Possui poucas informagdes;

e S0 possui uma fonte que € aquela do “Pilleti'””.

Esta aluna por exemplo “elogia” a escolha do problema de uma equipe que
apresentou o semindrio intitulado “Final da Escraviddo” mas reprova a
apresentagdo do grupo:

Aluna A - ..Na minha opinifio o problema estd muito interessante pois eu nunca
tinha pensado nisso, eu acho que ¢ um problema bastante interessante para ser pesquisado
(...) pois (mas) quanto a apresentago eu ndo gostei pois fizeram jogral, o que fizeram foi
s6 ler o que eu ja tinha lido no texto final (a aluna aqui se refere ao texto produzido
pela equipe e entregue ao grande grupo antes da exposicio).

Percebemos que a aluna demonstra um grau de exigéncia elevado em
relagéo a qualidade de apresentagao do grupo. Parece implicita em sua fala, que
um problema instigante deveria conduzir a um semindrio que propiciasse a
plenaria, a aquisicdo de novos conhecimentos sobre o assunto. No entanto, o
que se verificou foi a simples leitura pelo grupo de um texto que ela, Aluna A, ja
havia lido, nada tendo sido acrescentado. Também percebe-se em sua fala
elementos relacionados a postura de quem transmite ou socializa um
conhecimento novo: esta deve ser mais ousada, deve haver uma interagéo maior
com os ouvintes e interlocutores, envidando esforgos para fazé-ios compreender
a mensagem que se quer transmitir.

Este outro aluno aprova o trabalho, diz que a equipe expositora esclareceu
bem as dividas mas sugere a utilizagdc de outras midias como recursos
“didaticos” durante a apresentacao:

'® Respeitamos o texto do aluno tal como foi escrito, portanto, sem correcdes ortograficas
"7 pilleti & o nome do autor do livro didatico da disciplina Historia adotado para aqueia série.
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Aluno B — A equipe do A . realizou um bom trabalho, esclareceram muito bem as
duvidas. Gostei do modo como foi realizado a exposi¢do, mas poderiam ter feito cartazes,
fotos, transparéncias, etc.”.

E, finaimente, esta aluna observa trés aspectos: nem todos os integrantes
do grupo participaram durante a exposigéo do trabalho: uma das expositoras foi
indelicada ao responder as perguntas feitas pela plenaria e foram passadas
informagdes “erradas” durante a apresentaggo:

Aluna C — “Na minha opinifo elas realizaram um bom trabalho, a tinica coisa que
nao gostei foi que o R., o H. ¢ a V. ndo falaram absolutamente nada, as Gnicas que falaram
foiaReaT., e também ndo gostei da estupidez como a R. respondeu as perguntas feitas
pelos alunos.

Houve durante o semindrio algumas informages erradas que se esclareceram
durante o questiondrio feito pelos alunos. Mas de um modo geral eu aprendi algumas
coisas mesmo do modo que ela respondeu.

Analisando estas apresentacdes de seminarios pelas equipes de alunos e,
posteriormente observando a avaliagdo desses conhecimentos pelos seus pares
no grupo maior, podemos dai extrair alguns elementos:

Responsabilidade e compromisso: consigo mesmo no que tange a
qualidade da sua prépria aprendizagem e com o outro, pois as informagdes, fruto
do “meu” estudo deverdo contribuir com a aprendizagem do “outro”, por isso
todos devem se “esmerar’ em transmitir informagdes cormretas e bem
fundamentadas ao grupo.

Validagéo e legitimagéo: E é esse “outro”, ou o “grupo” com base em
determinados conhecimentos anteriormente construidos por ele mesmo que
estardo validando, legitimando {ou n3o) o meu trabalho, atribuindo significado e
finalidade sociais ao mesmo;

Para fins deste trabalho, com base nas analises que fago entendo a
legitimacé&o e a validagdo como dois aspectos interdependentes da produgéo de
conhecimentos na escola fundamental e média. Legitimo, como a prépria palavra
indica, refere-se aquilo esta de acordo com a lei, fundado no direito, na razédo ou
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na justica; aquilo que é genuino, auténtico, Iégico e concludente. A validagéo,
por sua vez € aquilo que surte efeito, que é eficaz. Para que algo tenha validade,
& necessario também ter legitimidade.

Mas quem determina as leis, as regras, ou confere se um conhecimento é
legitimo e portanto passivel de ser eficaz, de surlir efeito? Em nossa sociedade
sabemos que esse papel pode ser delegado a uma pessoa ou a um grupo ou
comunidade cujos interesses lhes permitam formular leis ou regras passiveis de
formarem julgamentos de valor acerca daquele conhecimento. Um conhecimento
pode ser considerado legitimo e valido, por exemplo, para uma determinada
comunidade académica e totalmente desprovida de sentido e significado para
uma outra.

Com base neste estudo, entendo legitimacdo como sendo aqueles
saberes e ou conhecimentos produzidos por alunos de escola fundamental
e média, produzidos por meio de pesquisas com base na metodologia
cientifica e reconhecidos por uma determinada comunidade, seja esta de
alunos, professores ou outras pessoas devidamente selecionadas para
esse fim.

Entendo a validagdo como sendo o conhecimento atil, védlido, ou
aqueles saberes e ou conhecimentos, produtos de pesquisa desenvolvidos
por alunos na escola fundamental e média, que podem servir de
contribuicdo tanto a uma comunidade especifica quanto a pessoas
estranhas aquela comunidade. O conhecimento valido, com base neste
estudo, é aquele produzidos por alunos e seus professores na escola mas
que deve servir como contribuigado social.

E a comunidade também quem confere validade, como j& nos ensinava
Thomas Kuhn (1992), a determinado conhecimento & medida que o toma
legitimo, no entanto seus efeitos podem estrapolar o espaco escolar e se espraiar
pela sociedade em maior ou menor grau. Conhecimentos considerados como
vélidos podem ter aplicagdo imediata, contribuir para aprendizagem de algum
aspecto, colaborar para a transformacéo de determinada situagéo, etc. ou podem
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atuar como “fermento” para mudangas. S3o constructos sociais gue servem a
uma comunidade especifica ou & sociedade de forma mais ampla.

Afirmei que ambos s&o interdependentes, pelo fato de que a legitimacéo
sempre € feita no grupo social e & este que devera colaborar na preparagio para
a sistematizacdo desses conhecimentos que depois, em sua forma final serdo
oferecidos ao julgamento publico em outros contextos. Em ultima instancia, é o
publico, ou a sociedade que confere a validag@o. Por exemplo, os saberes
produzidos pelos alunos do professor Marcemino sobre a questdo do trabalho
escravo e livre em Campinas na passagem do século, foi legitimado por uma
comunidade de alunos, os pares. Os alunos conseguiram perceber a contribuicao
real de cada assunto desenvolvido pelos sub-grupos para a sua aprendizagem.
Esses saberes “puderam” ser legitimados, mas nao foi assim com tudo o que foi
apresentado pelos grupos, pois foi nessa instancia também que os pares
perceberam alguns “erros” conceituais que deveriam ser revistos e melhor
trabalhados antes de serem levados a apreciag¢éo publica, externa a sala de aula:
outros professores da escola, pais, ou o0 1° seminario do projeto “Ciéncia na
Escola”.

Uma vez depurados, ou legitimados por aquela comunidade, esses
saberes agora ja sistematizados ganham o estatuto de conhecimentos gquando
sao levados a publico. E a sociedade que valida esses conhecimentos, testando
sua eficacia quando dele se utiliza (ou aspectos do mesmo) em maior ou menor
grau.

Olhando-se sob este prisma acredito que mudamos o enfoque sob o qual
a escola e o trabalho de alunos e professores é visto. Somente quando alunos e
professores tiverem consciéncia de seu papel de produtores de conhecimentos
reais e de sujeitos que contribuem, o sentido de envolvimento, finalidade e
significado podera ser de fato apreendido por todos.

Essa viso tem um impacto direto sob a concepgao tradicional de
avaliaggdo como o instrumento de poder ou até mesmo de alienagdo do processo
educativo. Desloca o pape! do professor, daguele como o Gnico capaz de avaliar
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ou de legitimar saberes e conhecimentos de alunos em processo de
aprendizagem. Aprender deixa de ser o meio para se ganhar nota, portanto
descompromissado da realidade, que se traduz em aluno ausente, e cidadio
passivo. Ensinar, deixa de ser pensado apenas como transmitir. Ensinar e
aprender passam a se constituir, de fato, em atividades interrelacionadas.

Geraldi (1994) em sua pesquisa desenvolvida no ano de 1983 explicita um
conceito de curriculo originado de suas aulas com alunos do curso de
pedagogia, do desdobramento destas nas escolas de ensinc basico, e
principaimente da auséncia, na época, de um conceito, satisfatdrio, de curriculo
que nao estivesse permeado pela concepgéo tecnicista de ensino. Segundo essa
autora,

“O curricufo & entendido e trabalhado como o conjunto das aprendizagens
vivenciadas pelos alunos, planejadas ou ndo pela escola, dentro ou fora da aula e da
escola, mas sob a responsabilidade desta, ao longo da sua trajetéria escolar”
(Geraldi, 1994: 117).

Esse conceito, que foi denominado de curriculo em acdo, teve a
influéncia das pesquisas desenvolvidas por Goodlad (apud Messik et al., 1980)
direcionadas & compreensdo de curriculo para além do nivel meramente
prescritivo entdo dominante na época. De acordo com Goodlad, interpretado por
Geraldi (1994) com base em Messik (1980) existem varios tipos de curriculo;

- ‘um curricufo ideal — que é aquele que um grupo de especialistas propde
como desgjdvel;

- um curriculo formal — prescrito por uma instituico normativa, de que séo
exemplos os diferentes guias curriculares elaborados pelos estados e municipios
brasifeiros;

um curriculo operacional ~ que representa o que, de fato, ocorre nas salas
de auia;

um curriculo percebido — que explicita o que o professor diz estar fazendo, e
o porqué de sua agio, segunde sua percepgao e,

um curriculo experienciado — que é a percepgdo e reagéo que os alunos tém
do que estd sendo oferecido pela escola” (Geraldi, 1994:17).

Ao formular o conceito de curriculo em agdo Geraldi procurou captar o

curriculo operacional no que se refere aquelas acdes que se desenvolvem nas
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escolas, no interior das aulas; as concepgbes que se produzem nesses trabalhos,
independentes do carater de prescricdo, pautadas na hierarquia das instituicoes
educacionais.

Podemos afirmar, com base nos dados empiricos que permeiam este
estudo que o processo de produgéo e socializagio de saberes pelos alunos do
projeto “Ciéncia na Escola” abrange tanto o curriculo em agdo com base em
Geraldi (1994) quanto o curriculo percebido e o experienciado defendido por
Goodlad. Todos estes aparecem interrelacionados. O percebido, permeia as
agbes e reflexdes que o professor faz ac longo da construgdo da sua experiéncia
de sala de aula € que faz com que o mesmo anseie em publicar esses saberes
experienciais (insténcia privada) segundo o enfoque de Gauthier (1998) em
congressos ou revistas especializadas, transformando-o em saber da acéo
pedagdgica. O curriculo experienciado, apresenta-se na avaliacao da
aprendizagem que esses alunos fazem de si mesmos (do quanto aprenderam, e
até mesmo se aprenderam) do significado e da finalidade dos contetdos
estudados, isto €, no caso especifico do estudo acerca da passagem do trabalho
escravo ac trabalho livre, a compreensé@o de como fatos ocorridos no inicio do
século determinaram a realidade atual.

Visualizo também nesses episddios de socializagéo de saberes dos e para
os alunos inseridos em seu grupo um outro aspecto que atravessa as no¢cdes de
curriculo aqui discutidas: o da experiéncia de formacao, no entanto, esta em nivel
diferente daquela vivida pelos seus professores. Larrosa (1999) oferece-nos uma
imagem baseada na Literatura em que o personagem aprende a caminhar. Mas
n&o é caminhar como uma crianca que aprende a andar, dando seus primeiros
passos mas no sentido da novela de formagdo isto é, como um jovem que
aprende através da experiéncia, qual é a sua propria maneira de caminhar, de
ver e ler as coisas, porque segundo ele com base em Handke: uma determinada
forma de caminhar corresponde a uma determinada forma de olhar ao redor. Ou

seja, ‘caminhar ndo ¢ tanto ir de um lugar a outro, mas levar o olhar a passear”
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(Larrosa, 1999, pp. 50). Ou ainda, no que se refere a disciplina em estudo, neste
caso especifico da disciplina de Histéria:

‘trata-se de uma relagdo interior com a matéria de estudo, de uma
experiéncia com a matéria de estudo, na qual o aprender forma ou transforma o
sufeito {...), pois na “formagdo humanistica, como na experiéncia estética, a relagdo
cormn a matéria de estudo € de tal natureza que, nela, alguém se volta para si mesmo,
é levado para si mesmo. E isso ndo é feito por imitagcdo, mas algo assim como por
ressonancia. {...). E assim, alguém vai sendo levado & sua propria forma” (Larrosa,
1999:52).

Essa relagdo que se estabelece com a matéria de estudo é atitude prépria
dos estudiosos, dos pesquisadores, dos cientistas, podendo ser também dos
alunos e dos professores de qualquer nivel de ensino. Essa relagdo nao implica
(apenas) em obrigacbes mas sim em constantes realizagbes pessoais. Se
passamos parte da nossa vida, ou melhor, principaimente o inicio dela (a partir de
mais ou menos 3 anos de idade) na escola faz-se necessario que aprendamos a
nos relacionar melhor com o estudo. A infancia e adolescéncia, épocas de
escola, s8o as fases em que nos encontramos mais abertos para o mundo, para
as coisas de dentro e as de fora também. Aceitamos desafios, e queremos
sempre vencer nossos proprios limites. Muito do que vivermos nessa fase
deixara seus reflexos pela vida afora.

O ensino e a aprendizagem por meio da pesquisa é um processo que
envolve diversos inter-relacionamentos, também os cognitivos e afetivos: a
elaboragcdo do projeto de pesquisa, o desenvolvimento da mesma em seus
aspectos metodoldgicos, a socializagdo dos conhecimentos, em aula, como
acabamos de ver com base nos episddios dos alunos do professor Marcemino e
também a producgdo escrita, que € o momento em que os saberes dos alunos-
pesquisadores sdo sistematizados para que, dessa forma possam ser dados a
serem lidos. E um momento que considero importante, pois se houver
dificuldade em relagdo a expressdo escrita, parte desses saberes poderdo se
perder ou serem mal interpretados pelos possiveis leitores. Acredito que néo se

pode separar pesquisa de elaboracdo/producéo escrita. O texto é uma das
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formas/férmas sob a qual repousa e se materializa a atividade intelectual. O
texto, impresso ou eletrénico, sera o veiculo de condugdo das idéias do
pesquisador. Portanto se queremos alunos pesquisadores temos que nos
preocupar com a consisténcia de seus textos, a clareza de suas proposicoes.
Apresento a seguir, um esbogo, exemplo de intervencdo feita por mim e
discutida com o professor da turma, a respeito dos textos dos alunos do professor
Marcemino. Os textos referem-se & pesquisa — Relacbes Sociais em Campinas,
cujos resultados, apresentados pelos alunos sob a forma de seminarios
acabamos de analisar.

Pensando juntos a produgdo escrita dos alunos

Como sabemos, o trabalho com a pesquisa em qualquer nivel de
escolaridade inclui a producdo de textos visando, quer seja o relato do
desenvolvimento da mesma, ou a sistematizagio e apresentacdo dos seus
resultados. Na escola fundamental e média essa ndo é uma tarefa considerada
facil, pois os alunos vém de uma cultura escolar em que a produgao de textos é
algo forjado e n&o muito verdadeiro. O aluno escreve para o professor. E o tnico
escritor que nao tem leitores ou melhor, tem apenas um, que € o seu professor.
Esse unico leitor, também n&o pode ser considerado um leitor na verdadeira
acepg@o da palavra pois 0 mesmo ndo 16 o texto do aiuno para buscar
informacGes, adquirir novos conhecimentos ou apenas se entreter. L& apenas
para corrigir, para encontrar os erros e para avaliar conferindo uma nota ou
conceito ao que ieu. Embora o que se diga & que as corre¢des visem a
aprendizagem, o que se percebe na pratica ndo é bem assim. Ora, como quem
escreve ja conhece as regras do jogo, sabe que deve escrever o que o professor
quer ou vai gostar de ver escrito. O aluno apropria-se do discurso da escola e
redige as suas “redagdes” visando ndo contrariar a ordem estabelecida.

Mas a redagdo escolar, vista dessa maneira, ndo é algo
descontextualizado de toda a concepgdo de ensino e aprendizagem. Ela apenas
reforga, objetivando o cardter mecanico que perpassa as aulas, a relacdo com as
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disciplinas do conhecimento, as relagdes professor-aluno, enfim as relagoes com
o conhecimento. Se o aluno apenas recebe aulas transmitidas pelos seus
professores, sobre o que devera falar em seus textos se ndo tem nada de seu a
dizer?

No entanto, quando o mesmo se inicia nos caminhos da pesquisa isso
deve sofrer uma mudanca baseada na prépria concep¢ao de educacgao, ensino,
aprendizagem que agora se adota. Se o (a) aluno{a) produziu conhecimento é
importante que registre isso. E que dé a ler a quantos leitores possam ter acesso
aos seus escritos. Mas, como redigir, se durante anos de escolaridade a
concepcgéao de escrita sob a qual foi ensinado era outra?

Professores também tém dificuldade para produzir seus textos, isso foi
comprovado por nos durante o desenvolvimento do projeto, principaimente
professores das areas das ciéncias consideradas exatas. Entdo como orientar os
alunos?

Em primeiro lugar vivendo a producgdo escrita; Em segundo em parceria
com outrem, depurando seus textos. Foi assim que fomos constituindo e
derrubando as barreiras relativas a produgdo dos nossos textos no projeto
“Ciéncia na Escola”. Era exigéncia da Instituicdo de pesquisa que os professores
escrevessem seus relatorios: primeiro a instituigdo de pesquisa, depois para o
registro de seu préprio trabalho, e depois para sistematizar a sua préatica e
apresenta-la nos semindrios ou congressos aos quais queria participar. Quase
todos sabiam de suas proprias dificuldades e juntos, eu e cada um deles,
posteriormente o grupo como um todo passou a atuar como colaboradores,
parceiros e depuradores do texto um do outro. O grupo ajudou muito nesse
crescimento dos individuos.

Com relagdo ao trabalho dos alunos fizemos o mesmo com aqueles
professores ou professoras que trouxeram os textos dos seus alunos, apds as
suas proprias corregbes para que juntos pudéssemos proceder a uma nova
depuracgéo, que depois de re-significada pelo professor seria feita uma nova
intervengdo junto aos alunos. O objetivo desse trabalho devia estar claro para
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todos ndés: para mim, como coordenadora operacional, para o(a) professor(a) e
depois para o(a) aluno(a). Este ou esta, nem precisaria ficar sabendo que seus
textos foram “corrigidos” por alguém da universidade. Cabia ao professor/a, dizer-
lhes ou n&o sobre isso. Os alunos acabaram por surpreender-se nesse
processo, pois precisaram entender o porqué de um texto sofrer intimeras
correcOes por parte do professor até chegar & sua forma final. Compreenderam,
quando puderam comparar o seu crescimento de um para outro texto produzido.
O mesmo aconteceu aos professores em sua relagéo comigo e com o grupo. Os
relatorios, artigos para congressos e seminarios também passaram por quantas
depuragGes foram necessdrias. E eles e elas também perceberam o proprio
crescimento e assim puderam, com muita propriedade, desejar essa
transformagéo também para os seus alunos,

Apresento a seguir um exemplo de interveng@o da minha parte, junto aos
textos dos alunos do professor Marcemino, (os mesmos que apresentaram
seminarios, em aula, aos seus pares). Trago os textos dessa classe para que se
possa visualizar o inter-relacionamento entre os aspectos: de pesquisa
propriamente dita (de campo, documental, bibliografica); a socializagio que
corresponde a comunicagdo oral dos conhecimentos produzidos durante a
pesquisa; e a produgdo escrita com carateristicas cientificas. Um outro inter-
relacionamento que se produz ao analisar estes textos 6 o da relagédo que se
estabelecia entre o trabalho do aluno, do professor e © meu como
pesquisadora e coordenadora operacional do projeto. Gostaria de enfatizar
gue as intervengbes eram feitas com base em roteiros que fui construindo a
medida que lia os texios dos alunos, e gue depois, constituiram-se em
observacbes discutidas juntamente com o professor. Em nenhum momento, no
entanto, intervim diretamente no texto do aluno. Esse seria o papel do professor
e da professora que deveria discutir o texto com cada aluno, incorporando ou
nao as minhas sugestdes, mas principalmente avangando no trabalho de orientar
a produgao escrita de cada estudante. O material que apresento é a transcricao
na integra que foi discutida e entregue ao professor Marcemino.
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Observacdes acerca dos textos produzidos pelos alunos da 6' série B em
1998 sob a orientacado do professor Marcemino

O professor Marcemino entregou-me as duas versdes dos textos, ja
mencionadas pelos alunos durante a apresentag@o do semindrio: a primeira sem
a correcéo feita por ele e a segunda ja corrigida. Vejo que de uma para outra
havia uma diferenca grande em termos de qualidade na elaboragdo. Portanto, a
minha intervengdo visava ampliar esse horizonte e trabalhar as lacunas que
ainda foram deixadas, sem esgota-las com certeza. Nessa intervencéo eu
mesma sabia que ainda haveria muito a ser trabalhado e que muitas outras
intervengbes poderiam ser feitas. No entanto, 0 meu bom senso dizia-me que as
informages tinham que ser dadas aos poucos para néo cansar, nem tampouco
desencorajar tanto o professor quanto seus alunos. Acredito que lacunas de anos
de escolaridade das criangas n@o podiam ser (e nem nés deviamos querer que
fossem) resolvidas de uma sé vez, com uma Unica dose de remédio: o excesso
também podia ser letal.

A corregé@o dos textos data de 10 de fevereiro de 1999, mas os textos
foram produzidos no segundo semestre de 1998. Trago, como dado empirico, o
texto na integra por que entendo que recorta-lo, escolhendo uma ou outra parte
do mesmo, compromete o todo no que diz respeito ao objetivo do mesmo e aos
aspectos linglisticos e cientificos que poderiam ser melhor trabalhados com os
alunos. Vejamos:

Data: 10/02/99

Nota-se uma melhoria significativa na produgéio de texto dos alunos comparando-
se a primeira versdo dos alunos com aquela apés a intervengfo do professor. Nesta filtima,
0s textos mostram-se meihor estruturados, alguns apresentam o inicio do padrio cientifico
tais como citagbes e referéncias bibliogrificas. Com relagdo 2 linguagem empregada
percebe-se uma ligeira mudanga do padrio popular com énfase na oralidade para a forma

culta.
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Considero muito importante fornecer ao professor um feed-back
comparando-se dois momentos de sua a¢dc pedagdgica. Elementos que
demonstram o seu crescimento, pautados em atividades desenvolvidas em dois
momentos diferentes, contribuem para que aumente a sua seguranga no que se
refere ao desenvolvimento da nova proposta de educacdo que esta
implementando. Continuando, digo-the que:

Para essa 1 fase, esse crescimento dos alunos foi muito borm. Passemos agora a
uma segunda fase, tendo como base o que eles apre(e)nderam. Para isso, seguem-se
algumas observagdes para os préximos trabalhos:

Importante refletir sobre como foi feito o processo de intervencio do professor: foi
discutido junto com cada aluno, autor do texto? foi feita a corregiio e devolvido o texto
ao(a) aluno(a) apenas para constatago dos seus “erros”?

Observar sempre a coeréncia e coeso do texto: coeréncia acerca da idéia que estd
sendo desenvolvida. Essa coeréncia deve perpassar os parigrafos desde a introdugdo até a
conclusdo. A coesdo entre 0s parigrafos, tempo em que se desenvolve a acdo no espaco,
etc. Ex: Trabalho do grupo da aluna A: Fazendeiros de Café, que Poder Exerciam na
Sociedade? Egoismo ou Solidariedade?

O titulo estd 6timo, muito “chamativo”, desperta no leitor desejo de 1é-lo.
Analisemos algumas questfes: O desenrolar do texto tem relagio direta com o titulo?
Responde &(s) pergunta(s) formulada(s) no titulo? Desaponta o leitor? Se sim, porqué?

(No texto) Falta fazer breve introdugdio & questdo da familia dos senhores, da
educagdo/formagdo dos filhos dos mesmos, passa-se do assunto educacio dos filhos dos
barGes a questdo da lavoura de café, no préximo parégrafo fala-se da rebelifio de escravos,
depois a diversdo dos barBes, volta-se & questio da valorizaciio do café em Campinas no
proximo paragrafo, fala-se da familia...  Portanto ndo hd coesdo, entre os pardgrafos, e
percebe-se um amontoado de informacdes soltas.

As autoras apresentam a hipétese jd com a sua comprovacdo logo no inicio do
texto, tirando do leitor aquele estimulo inicial em ler o texto para descobrir se 2 mesma era
verdadeira ou falsa, a partir das informacdes pesquisadas. E, no final as autoras dizem:
“Nossa hipdtese sobre os bares estava correta”. O leitor é que deve chegar a essa
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conclusdo, ou pelo menos a hipétese correta ou ndo, deve estar implicita, € nfo explicita
no texto.

Explorar melhor as referéncias bibliograficas e evitar citagdes muito longas;
Orientar o aluno a colocar mais a sua voz no texto (Isso serd adquirido com a experiéncia,
4 medida que as criangas redigirem com mais freqiiéncia). Sugiro que apds cada discussdo
ou, a cada duas aulas, ou pelo menos 1 vez por semana os alunos redijam textos acerca do
qgue estudaram/pesquisaram/discutiram/analisaram; Essas “redacBes” deverdo ser
individuais para que todos iniciem-se na arte do redigir. Sugiro ao prof. que releia o texto
de H. Giroux “Escrita e Pensamento Critico nos Estudos Sociais'®” e retire dali alguns
elementos que possam enriquecer o encaminhamento desse trabalho junto aos alunos.

Nio esquecer a bibliografia/fnumeracfo das paginas.

Colocar o nome dos autores no inicio do trabalho ( ¢/ nota de rodapé'’
identificando a origem dos mesmos: nome dos alunos por completo, escola, série;
Também o nome do professor orientador do trabalho).

Nao deixar passar erros de ortografia, nem de concordancia. Observar erros
conceituais. Ex: Texto: Origem e Sequéncia da Escraviddo (Semindrio de 09.12.98): “0
nosso grupo pesquisou sobre os escravos na Cidade de Campinas e também no Estado de
Sdo Paulo”. Campinas faz parte do Estado de S. Paulo. O texto poderia ser assim (Ex.):
“0O nosso grupo pesquisou sobre os escravos no Estado de Sdo Paulo dando énfase (ou,
principalmente) a (na) cidade de Campinas”

Avaliagdo dos semindrios: muito boas. Sfo avaliacBes sérias versando sobre
aspectos importantes nio sO da apresentacdo do semindrio mas também de todo o processo
da pesquisa em si, que, alids ficou muito claro com a apresentagfio do semindrio. O que
pode ser melhorado para as futuras avaliagdes € pedir ao aluno nfio esquecer a data de

realizacfo do semindrio, o titulo/tema.

'® Essa leitura foi sugerida porque j& haviamos lido e discutido esse texto em uma reunido
coletiva, portanto seria bom que o professor fizesse uma releitura do mesmo com o objetivo de
orientar a producdo de iextos entre os alunos.

¥ Alunos da Escola Municipal Pe. Melico Candido Barbosa ~ 6 série B. Orientador do
trabatho: Prof. Marcemino.
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Nas orientagBes para o semindrio redigidas pelo professor seria bom se no item — 2
momento ( participacdo da classe ) o professor deixasse claro (de forma sucinta) o que é
“texto bem escrito?” e as “regras ensinadas”. Sabemos que esses aspectos foram
trabalhados anteriormente em classe, mas é bom que tanto o aluno que avalia quanto
aquele que € avaliado tenha isso de forma objetiva nessas orientacdes, tal como foi feito

com relacfo aos outros itens.

Arroyo, (2000) traz-nos uma reflexao com base em andlises de Savater
(1997) acerca dos saberes e capacidades fechados e abertos. Segundo ele o
ensino e o aprendizado de competéncias fechadas (ler, escrever, fazer célculos
matematicos em determinadas séries ou bimestres, a transmissio dos
conteudos, dentre outras) caracteriza-se pela repeticdo. Ora, a repeticdo conduz
ao enfado, 4 mesmice:

“a docéncia repetitiva de saberes fechados néo estimula a pesquisa, nem a
leitura e o embate. Reduzir o professor e a professora a meros aulistas de saberes
fechados € desqualificador (...) e as primeiras vitimas desses contetidos fechados da
docéncia s&o os proprios docentes” (Arroyo, 2000 74)

O autor compara a docéncia da escola elementar com a docéncia da
universidade, afirmando que o qué se pesquisa nas universidades e nos centros
de pesquisa € mais aberto. Argumentar que os professores da escola basica nio
pesquisam, porque n&o dominam as metodologias cientificas de pesquisa, ou
nao sabem equacionar um problema, fazer revisio bibliografica, interpretar
teorias, levantar hipéteses, coletar dados, segundo ele “é um olhar fora de foco”.
Ensinar contetidos escolares repetivos é tao fechado e repetitivo que ndo ha o
que pesquisar neles.

Mas, continuando em suas reflexdes nos diz que, noés professores,
vivemos em constante tensdo acerca da auto-imagem que, historicamente,
carregamos conosco: formar para as artes, para o raciocinio ou para os oficios,

para o fazer? Trabalhamos com grupos sociais e a nossa imagem de educador
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encontra-se sempre colada as diferentes classes sociais para os quais
ministramos aulas. Na verdade, segundo ele,

“..chegamos a um ponto ceniral. Em realidade nossa docéncia e auto-
imagem ndo se definem nem basicamente em fungdo dos contetidos, se fechados
ou abertos. Nos definimos em fungdo do protdtipo de ser humano que pretendemos
formar (...) ...somos imagens desencontradas do profissional que (somosjqueremos
e que a sociedade nos impde, que a desigualdade social nos impée” (Arroyo, 2000
:80).

Arroyo prossegue em suas reflexdes dizendo que os contetidos de nossa
docéncia trazem as marcas dessas imagens desencontradas. Com base nelas,
acabamos por identificar as camadas médias-altas como as dirigentes,
intelectuais, profissionais do raciocinio cientifico, I6gico, das artes de falar, gerir,
produzir, e as criangas das classes populares como aqueles que serdo
trabalhadores, portanto precisam dominar o raciocinio pratico, o saber-fazer,
seguir ordens, o trabalho bracal e o saber prético. O que acontece, é que a nossa
humana docéncia acaba por ensinar os mesmos conteidos, porém com duas
énfases. Toda docéncia, contelidos e programas “é insepardvel dessas
tensées entre dimensbes a formar, protétipos de seres humanos a formar e
desenvolver” (Arroyo, 2000 :80).

A pratica de produgdo de semindrios na escola, a avaliagio das
aprendizagens e do ensino feitas por alunos e professor, a redagdo de textos de
carater cientifico demonstra que os filhos das camadas populares podem ser
formados para serem profissionais do raciocinio cientifico, dirigentes, e
intelectuais. A medida que, como educadores, da universidade e da escola
vamos dialogando, desenvolvendo agdes e atividades conjuntas, tal como essa
aqui mostrada sobre a intervengdo nos textos dos alunos vamos mudando o
nosso foco, nossa auto-imagem profissional vai se definindo e um outro protétipo
de ser humano comeca a emergir: a da ascengao, de homens e mulheres, das
classes populares por meio do conhecimento.
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Avaliacéo e pesquisa caminham juntas ou se interrelacionam ?

Este estudo nédo teve como ténica a avaliagdo, no entanto na maioria dos
episodios aqui apresentados podemos extrair elementos que nos permitem
visualizar aspectos relacionados com a avaliagio do ensino e da aprendizagem.
De maneira geral a avaliagio é vista como assunto polémico, contraditério,
amedrontador mas necessario nos contextos tanto de sala de aula gquanto nos de
elaboragdo de politicas educacionais. Ela permeia nossos atos e nossos
pensamentos enquanto educadores estando sempre presente em nosso
imaginario, mesmo que nao a explicitemos. No trabalho pedagdgico desenvolvido
por alunos e professores no projeto “Ciéncia na Escola” atitudes relativas a
avaliagdo permearam todo o processo, embora durante a maijor parte do tempo
nem os alunos, tampouco os professores tivessem consciéncia disso.

De acordo com Esteban (2001)

‘a reflexdo sobre avaliagdo sé tem sentido se estiver alravessada pela
reflexdo sobre a produgdo do fracasso/sucessc escolar no processo de
inclusdo/exclusdo social” (Esteban, 2001 7).

Sob essa dptica, a da excluséo social Esteban entende o fracasso escolar
como sendo gerido a partir das muitiplas negacdes dentre elas a negacdo da
legitimidade de conhecimentos e as diferentes formas de vida social e de cultura
existentes & margem dos limites definidos como validos pela sociedade. O fato
de nao haver um processo escolar que acolha, explicite e incorpore as diferentes
vozes acabam por fazer com que um grande potencial humano seja
desperdi¢ado.

O trabalho com pesquisa no enfoque tanto do ensino quanto da
aprendizagem acaba por familiarizar alunos e professores com a avaliagdo, pois
esta sai da esfera, apenas, do discurso (o de que “avaliac@o se faz no processo”)
e passa a vivéncia real desse processo.

Acredito que a avaliagdo sob a Gtica maniqueista do “certo” e do “errado”
ou do “bom” e do “ruim” adotado pela escola e por nés professores apresenta um
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aspecto um tanto desonesto para com o aluno. Passamos bimestre apés
bimestre, ano apdés ano ensinando o(a) aluno(a) a “copiar’, ministramos o
contetdo por meio da transmisséo, pedimos gue fagam pesquisas sem que lhes
mostremos o que é de fato uma pesquisa, aceitamos que nos entreguem coépias
de livros ou de sites dizendo-nos que desenvolveram pesquisas. E, apesar de
sabermos que n&o é verdade fazemos de conta que acreditamos que se trata de
uma pesquisa de fato, quantificamos, conferindo um valor pelo trabalho
apresentado. E depois, como podemos ndo aceitar que “colem” no dia da “prova”
ou da “avaliagdo”. Ora, o que é a cola sendo uma copia organizada de todo o
contetido transmitido e copiado durante o periodo avaliado? Ensinamos a
copiar € ndo aceitamos que copiem no dia em que séo cobrados acerca do que
aprenderam durante o periodo ensinado. Neste ponto, reside uma das grandes
incoeréncias da avaliacdo sob a ética da escola e daquele que avalia: a cépia
leva a cola, porque ambas sado sindnimas, tém a mesma caracteristica: nao
exigem interpretagéo, tampouco formulacéo de idéias e elaboragédo prépria: Isso
nos faz pensar se ndo seria (também) a aula como transmissio de
conhecimentos apenas uma “cola” do livro didatico? Visto por esse angulo
acredito que o aluno é o Unico que consegue guardar coeréncia (apesar de mal
compreendido), ou seja, durante a prova demonstra que aprendeu petfeitamente
o que lhe foi ensinado: a copiar.

Essa discussao a respeito da cola enquanto copia nos remete novamente
a Esteban quando a mesma afirma que:

“Uma vez mais estamos imersos(as) na tensdo entre continuidade e ruptura,
que se fraduz no dilema entre manter, com algumas reformas superficiais, a
perspectiva quantitativa da avaliagao ou redefinir o percurso no sentido de construir
uma perspectiva verdadeiramente democrdtica de avaliagdo® (Esteban, 2001 :7).

E o que seria uma ‘perspectiva verdadeiramente democrédtica de
avaliagdo” sob o enfoque dessa autora? Significaria enxergar a escola como ela é
constituida na realidade: caracterizada pela multiplicidade de experiéncias,

cosmovisdes, objetivos de vida, culturas diferentes, conhecimentos diversos,
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relacbes e classes sociais, didlogos que se entrecruzam, saberes e ndo-saberes
que se complementam, acertos e erros, positivo e negativo, muitas vozes,
polissémica. Significa ainda entender que esses aspectos nio sdo nem opostos
nem excludentes e que o carater considerado verdadeiro, valorizado e aceito nio
pertence apenas aquilo que € veiculado pela escola. A perspectiva excludente é
que silencia pessoas, culturas e os processos de producdo de conhecimentos
substituindo a heterogeneidade caracteristica da realidade escolar pela pretensa
homogeneidade.

Acredito que esse foi um dos fatores determinantes para que a avaliagéo
no projeto “Ciéncia na Escola” tenha sido tdo amigavel para professores e alunos.
Ambos engajados em projetos de pesquisa, cada qual em seu nivel de
conhecimento e de atuagdo, ambos preocupados com o processo e com o
produto do que estavam realizando viam-se a todo momento em atitude de quem
(se auto)avalia e é avaliado. O préprio movimento do trabalho assim lhes exigia.
Ou, outro fator que considero importante reside no fato de que sempre
buscamos no trabalho com o grupo n&o provocar a ruptura entre teoria e pratica,
mas ao contrario, procurou-se ir produzindo uma tecitura com ambas, de forma
que uma nao conseguisse mais existir sem a outra. Nesse contexto a avaliagdo
tomou-se parte integrante da produgéo conjunta, seja durante todo o processo
seja durante a aplicagéo de instrumentos mais direcionadores visando uma
sistematizac@o mais objetiva.

Projetos educacionais com o perfil do “Ciéncia na Escola” trazem como
caracteristica principal o aspecto democratico e inclusivo em sua concepgdo de
educagéo, ensino e aprendizagem. Os projetos de pesquisa desenvolvidos pelos
alunos e seus professores valorizam a parceria. Os néo-saberes sio o ponto de
partida do trabalho, pois se néo houver nio-saberes com certeza também nao
havera pesquisa. Afinal, o que s&o os questionamentos em pesquisa, falando-se
em linguagem académica, a nd3o ser os ndo-saberes do cientista? Como
desenvolver uma pesquisa sem reflexdo e avaliacdo constante de todos os
Ultimos achados? E, de onde brotam os achados/formulacdes sendo das
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analises, das re-interpretagbes dos pesquisadores? Como saber se o produto da
minha pesquisa podera ser util socialmente se ndo o submeto & avaliagéo
publica?

Portanto, como podemos perceber, a avaliagdo permeia a vivéncia
cotidiana de alunos e professores que aprendem e ensinam por meio da
pesquisa, pois esse lipo de metodologia exclui a avaliagdo apenas como
processo de classificagdo de carater homogeneizador,

‘A avaliagdo como processo de classificacdo ests limitada por ter em sua
raiz a homogeneidade; como prética de investigagdo se configura uma perspectiva
de heterogeneidade, abrindo espago para que o miiltiplo e o desconhecido ganhem
visibilidade (...), as diferengas entre alunos séo assumidas como peculiaridades que
devem ser trabalhadas e incorporadas pelo movimento colefivo, deixando de ser
compreendidas como deficiéncias que precisam ser trabalhadas” (Esteban, 2001;
22).

E uma pratica que, na visdo dessa autora, vai em direcao oposta ao do
paradigma dominante que pouco a pouco vai reduzindo sua capacidade
explicativa e propositiva dando lugar a uma nova possibilidade de configuragéo
paradigmatica:

‘Esta transformagdo demanda & escola a definigdo de um processo
ensino/aprendizagem articulado pelo objetivo de construir o sucesso escolar de

todas as criangas™ ressaltando as das classes populares, as mais atingidas pelo
fracasso escolar como parte de uma dindmica de exclus8o social” (Esteban,
2001:22).

Apresento a seguir episédio extraido do relatério cientifico 1999, elaborado
pela professora Tereza onde podemos perceber como os aspectos “ndo-saberes”
e “sucesso escolar” podem estar intimamente relacionados contribuindo para a
aprendizagem e para a avaliagdo dos alunos. Trata-se da pesquisa realizada
pelos alunos da 8 série que, durante dois anos pesquisaram o
“Acompanhamenfo de Pregos de um Produto Industrializado e outro Cultivado
desde o Produtor ate o Consumidor’. Era uma temdtica muito ampla que teve que
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ser delimitada, no entanto, vale a pena entendermos como se deu tal delimitagdo
sob a dtica dos alunos e da professora.

Logo no inicio do estudo os estudantes haviam optado em pesquisar o
processo de produg@o de produtos industrializados. No entanto, ao bater & porta
de algumas indistrias estas ndo se mostraram nem um pouco interessadas em
“perder 0 seu tempo” com adolescentes munidos de perguntas a respeito do
produto que fabricam:

“As pessoas as quais teriam que entrevistar, ndo estavam disponiveis para ceder
um tempo para esse encontro-.” (Sakakura, 1999 :2),

Podemos verificar isso a partir da voz dos proprios alunos e alunas
descrito em relatdrio por eles produzido e entregue 3 professora:

“...comecamos a procurar aqui mesmo na cidade de Campinas, mas era muito
diffcil conseguir uma inddstria que nos recebesse. Chegamos a ligar na inddstria de
Calgados Ortopédicos Passos™ e falamos com a secretdria que ficou de nos dar um
retorno. Passou-se alguns dias e nada do telefonema, entfio ligamos novamente, mas nossa
visita a industria infelizmente n&o nos foi autorizada. Procuramos vérias outras inddstrias,
mas nunca nos deram uma resposta positiva. Isso estava acontecendo com os demais
grupos que tinham por objetivo pesquisar sobre o setor industrial”

Nem por isso, frente as dificuldades de ordem operacional, professora e
alunos desistiram. Buscaram outras alternativas, repensaram seus
questionamentos tendo como base as condicdes que a realidade impunha, pois,

“..como em qualquer coisa, hd linhas de articulagdo ou segmentaridade,
estralos, ferritorialidades, mas também Jinhas de fuga, movimentos de

desterritorializagéo e desestratificagdo.” (Deleuze e Guattari, 1995 :1 1)

Perceberam, por si mesmos, que na vida real temos que lidar com as
situagoes imprevistas e que estas geram desequilibrios; deram-se conta, de

2 0 grifo é meu.
! Relatério Cientifico - 1999 elaborado pela Professora Tereza Sakakura e encaminhado
a FAPESP.
2 O nome da fabrica foi trocado.
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repente, que a ordem nem sempre estd estabelecida e que independe da escola
ou da voz de comando de seus professores fazer com que a mesma retorne;
descobriram que eles, alunos, teriam que resolver esse impasse ou, o projeto de
pesquisa como um todo, estaria perdido,

“e, devido a esses fatos, chegamos & conclusfo de que o campo seria o setor mais
préprio 4 nossa pesquisa. Resolvemos fazer nosso trabalho baseando-se na alface que,
assim como ruitos outros produtos cultivados nio temos maiores conhecimentos.
Discutimos em grupo sobre seu cultivo, elaboramos um pequeno resumo sobre nossas
opinides e passamos para 0 papel algumas de nossas dividas sobre a alface e seu
tratamento.” 2>

[sso minimiza o poder da escola aos olhos dos estudantes? Nao, apenas,
desmistifica-a, fazendo com que eles préprios descubram o préprio potencial e a
capacidade que tém para tomar decisdes e resolver problemas.

A partir dai, refizeram seus questionamentos iniciais, fazendo surgir outros
e destes produziram nova delimitagcdo da tematica que por sua vez conduziu a
novos recortes. Dessa “perda de chdo {que consideravam) firme” iniciaram um
novo movimento, buscaram outros territdrios, outras articulagbes, outras
interlocugoes:

. “..na fazenda Sant’Ana, no Instituto Agrondmico (de Campinas), nas feiras
livres, nos supermercados e na horta Sio Jorge” (Sakakura, 1999 :2).

Essa, segundo Deleuze e Guattari (1995) é outra carateristica do rizoma:
ele sempre pode ser rompido, quebrado em um lugar qualquer mas retoma
segundo uma ou outra de suas linhas ou sobre outras linhas. Os autores
exemplificam dizendo ser impossivel exterminar as formigas porque elas formam
um rizoma animal, e, mesmo que a maior parte delas seja destruida elas sempre
poderdo se reconstruir. O mesmo, eu diria, acontece com as idéias quando se
trata de alcancar objetivos muito almejados, muito significativos. As idéias séo,

® Parte extraida do Relatério dos alunos e alunas Ana Paula, Paulo Sérgio, Sheila
Aparecida, Talita Regina e Vanessa Bastos. Novembro de 1998. Este relatério dos alunos é parte
do anexo do relatdrio cientifico da professora Tereza Sakakura encaminhado a Fapesp em 1999,
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por natureza, rizomaticas. O fato de terem sido impedidos de desenvolver suas
pesquisas junto as industrias de Campinas ndo demoveu os alunos da idéia de
desenvolver pesquisas. Muito pelo contrario essa nova delimitagdo conduziu o
grupo de 36 pessoas (incluindo a professora) a investigar a producdo, cultivo e
comercializacdo da alface recortando o tema em sete aspectos diferentes, ficando
cada grupo responsavel por pelo menos um aspecto do mesmo como podemos
ver a seguir:

O Cultivo da Alface Hidropénica (2 grupos);

Cuidados com a terra necessérios para o plantio da alface (1 grupo);

As causas dos fungos na Alface (1 grupo);

A qualidade da alface: Porque alguns pés de alface nascem grandes e de boa
qualidade e outros pequenos e de m4 qualidade? (1 grupo);

Os impostos que incidem sobre a producio e comercializag@o da alface (1 grupo);

Tipo de preferéncia do consumidor na compra do alface (lisa, crespa, roxa) na
feira(l grupo);

Alface e agrotéxico (1 grupo);

As causas das variagSes do prego do alface (1 grupo);

Os cuidados com o consumo de hortali¢as em especial a alface (1 grupo);

Prego de custo do alface no varejio e no supermercado (1 grupo)®*,

Como podemos ver, cada grupo desenvoiveu uma pesquisa, ao mesmo
tempo independente e relacionada com a tematica geral®®. Cada grupo elencou
0s seus nado-saberes e foi a campo produzir os seus saberes. Os alunos que
optaram em estudar o cuftivo da alface hidropénica, dizem em um trecho de seu
relatério de pesquisa:

* Sintese extraida a partir do Relatdrio Cientifico da professora Teresa Sakakura enviado
a Fapesg em dezembro de 1999,

* A pesquisa foi desenvolvida em uma 8% série, portanto, série terminal e, devido ao
tempo e final do ano letivo, ndio foi possivel voltar 4 tematica geral fazendo a sintese
interdisciplinar.
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“A partir daf nossa principal preocupagéo foi conseguir material para iniciarmos
realmente a pesquisa®. Contactamos o engenheiro agricola Wagner Rodrigues dos
Santos, formado na Unicamp e funciondrio do Instituto Agrondmico de Campinas que nos
forneceu livros (anexo I, II e III), fotos (anexo IV), sementes (anexo IX) e espuma

fendlica (anexo X) e (possibilitou) visita A plantaciio. Aceitou também ser entrevistado”?’

Como pudemos observar neste Ultimo episédio, outras conexdes foram
feitas pelos alunos, produzindo novas rupturas e conseqiientemente novas linhas
de fuga em relagdo ao rompimento inicial representado pelas dificuldades em se
trabalhar com as indlstrias. Durante todo o tempo estiveram avaliando as
condigbes, perceberam que nem sempre possuem as condicbes materiais
necessarias & sua aprendizagem e, que por isso, deveriam sair em busca,
procurar formas alternativas... Ou seja, o tempo todo eles e elas, os alunos
vivenciaram o processo de avaliagdo, pois souberam-se no ato de suas
produgdes, sem que fosse necessario que ninguém lhes dissesse, o guanto
haviam produzido, o quanto estavam crescendo, ¢ quanto sentiam-se
fortalecidos.

O processo vivenciado confirmou o sucesso de cada um e do grupo
como um todo. A professora Tereza afirma em seu relatério cientifico:

“No inicio os alunos néo tinham nog3o do sistema de hidroponia, hipoteticamente
Imaginaram uma semente especial com sabor diferente das comuns. Com a pesquisa
tomaram conhecimento que a hidroponia € a cultura hidrica, com a imposicio tinica: a

gualidade da dgua empregada terd que ser “in natura ”, pogo artesiano ou nascente”.

% O grifo é meu.
¥ Relatério de pesquisa elaborado pelos alunos e alunas: Aline, Erica, Jhellen, Kenia,
Valdineia e Cibele. Cibele entrou por Glitimo no grupo, “na ocasido do levantamento da hipdtese
para resolver o problema” segundo observagio do(a) redator(a) do relatério. Este relatdrio consta
como anexo do relatorio cientifico da professora Tereza encaminhado a instituicao financiadora.
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Estariam os alunos errados, ou melhor, traziam concepgdes erradas a
respeito do sistema de hidroponia? Afinal, como questiona Esteban(2001): O que
sabe quem erra®®?

Para a autora, a imposigdo de um saber tnico, hegeménico e legitimo tem
o poder de eliminar todas as outras possibilidades, instaurando a ignorancia na
auto-imagem que as pessoas fazem de si mesmas e tendo-a como a Unica
altemativa que para quem ndo detém o conhecimento valorizado socialmente.
Isso acaba por transformar todas as possibilidades em impossibilidades.

‘O saber que nio sabem® & uma dura aprendizagem de uma falsa
verdade, que serve para ocultar que o conjunto tedrico/pratico denominado
ignoréncia muitas vezes ndo é outra coisa além de conhecimentos construidos a
partir de experiéncias, realidades, cosmovisdes, objetivos de vida, relagGes sociais,
estruturas de poder, tradices histéricas e vivéncias culturais diferentes dos
conhecimentos valorizados pelo pensamento hegeménico” (Esteban, 2001 :17)

Considero extremamente relevante a fala de Esteban se comparada a voz
da professora Tereza em relagdo aos ndo-saberes de seus alunos: Esta diz: “no
inicio os alunos ndo tinham noc¢io do sistema de hidroponia...” No entanto, logo a
seguir ela afirma que eles imaginavam o que pudesse ser: “uma semente especial
com sabor diferente das comuns”. Podemos perceber que esse nio-saber inicial néo
0s conduziu ao sentimento de ignorancia de que trata Esteban, pelas mesmas
razbes que a autora elenca — e que seriam a negacdo da ignorancia: os
estudantes puderam construir seus conhecimentos a respeito da hidroponia por
meio do contato social com profissionais da area, pela experiéncia de conhecer
os ambientes e a forma do plantio, pela compreensé&o, nem QUe seja parcial, da
profiss@o engenharia agricola representada pelo engenheiro que, gentilmente,
cedeu todas as informacSes necessdrias bem como material teérico para
fundamentar a pesquisa e, finalmente pelas tradigdes histéricas aqui
representadas pelas instituicbes: educacional onde o engenheiro agricola

2% %0 Que Sabe Quem Erra?” é também o titulo de um dos livros da autora.
20 grifo & de Esteban(2001) com o quai concordo e reforgo.
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estudou e se formou: a Unicamp; e profissional, onde trabatha: “funcionério do
Instituto Agrondmico de Campinas™.

Alunos de escola publica, da periferia de Campinas, dificiiments se véem
com possibilidades de ingressar numa universidade como a Unicamp, cujo
campus se localiza na prépria cidade onde nasceram ou estdo crescendo.
Sentem-se desde pequenos exciuidos, impossibilitados. No entanto, de repente,
algo nesse cendrio pode comecar a transformar suas impossibilidades em
possibilidades: a presenca de um profissional, ex-aluno da Unicamp e funcionario
de um centro de pesquisas - O Instituto Agrondmico de Campinas,
historicamente fundado durante a fase do Império e respeitado pelas pesquisas
que desenvolve na area agricola envolvendo tecnologia de ponta.

Esses aspectos interrelacionados de forma rizomatica, pode fazé-los
desejar outras realidades e visualizar novos objetivos de vida, promover novas
linhas de fuga, distanciando-os cada vez da auto-imagem da ignorancia, e
incluindo-0s gradativamente na sociedade dos que sabem e que podem vir a
saber cada vez mais.

Os alunos e professora produziram outros achados que nao discutirei aqui,
no entanto, retomo a partir dos episddios aqui analisados a questdo da avaliagéo:
esta coexiste, faz parte, é intrinseca. Nao se faz em UM momento mas em
TODOS os momentos. Ela apresenta-se como um rizoma: ndo comeca nem
conclui, permeia. Impele. E n&o impede. Avaliagédo é a forga motriz para quem
estd produzindo saberes, conhecimentos. E a adrenalina do conhecimento, ou
quem sabe, o platd do processo ensino-aprendizagem.

Delleuze e Guattari (1995) nos fala do platé, para

“..designar algo muito especial: uma regido confinua de intensidades,
vibrando sobre ela mesma, e que se desenvolve evitando toda orientagéo sobre um
ponto cuiminante ou em diregdo a uma finalidade exterior {...); Chamamos “plats”
toda multiplicidade conectdvel com outras hastes subterrdneas superficiais de
maneira a formar e estender um rizoma” (Deleuze e Guattari, 1995 :33).
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Tomando essa linha de segmentaridade acredito ser impossivel separar
avaliagéo de toda agéo pedagdgica: no que se refere a metodologia de ensino-
aprendizagem, a relagéo teoria-pratica, & concepgio de educacdo, de ser
humano e de mundo. Todos esses aspectos caracterizam-se como sendo
rizomaticos. Nem um deles esta em nivel superior ou inferior, a multiplicidade do
todo acaba por determinar a intensidade do ato pedagdgico e, por sua vez a
qualidade da educag@o que insere-se em um coletivo maior, contribuindo para o
mundo em que vivemos.

A dimens&o desenvolvimento curricular foi sendo constituida com base
nos saberes que foram sendo produzidos neste estudo: de como se deu a
desconstrugéo e a reconstrugdo da concepgdo de pesquisa pelos alunos; da
importéncia de se pesquisar, inicialmente, tematicas interdisciplinares envolvendo
problemas extraidos da realidade; da necessidade de se promover a socializagao
entre os pares dos saberes produzidos pelos estudantes; e, da importéncia de se
trabalhar a elaboragéo dos textos produzidos pelos aluncs com vistas ao aspecto
de formacao do aluno-pesquisador: que formula por meio da produgéo escrita os
seus achados de pesquisa, sistematiza e, posteriormente divulga-os utilizando
para isso a midia impressa efou eletrbnica.

Passo a seguir & formulagdo da dimens&do desenvolvimento profissional
que se produz na pratica interrelacionada ao desenvolvimento curricular. Se elas
aparecem em itens separados é meramente por uma questdo didatica visando
melthor compreenséao.
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Desenvolvimento Profissional

Acredito que as evidéncias que vao aparecendo na formagao do aluno tais
como maior aprendizagem, envolvimentc com o conhecimento, mudanca de
postura frente as aulas, e avaliagdo mais qualitativa e menos quantitativa, maior
autonomia intelectual, colaboram para que o professor ou a professora comece a
perceber o seu proprio desenvolvimento profissional. Embora a dimensio
desenvolvimento profissional também se constitua por percepgdes e saberes,
estes assentam-se sobre as transformagbes curriculares como veremos a partir
de agora.

Ao longo do estudo e do desenvolvimento do Projeto “Ciéncia na Escola”
vamos percebendo as evidéncias do rizoma na pratica. As caracteristicas de um
rizoma segundo Deleuze e Guattari (1995) sdo: o principio da conexo, ou seja,
um ponto qualquer pode ser conectado a outro ponto qualquer, regimes de
signos muito diferentes sdo postos em jogo, ou até mesmo estados de ndo-
signos; Nao se deixa reconduzir nem ac Uno nem ao multiplo, isto €, ndo é o Uno
que se torna dois ou trés, nem o mdultiplo que deriva do Uno. N&o é feito de

unidades, mas de dimensdes ou até mesmo de diregdes geraimente movedicas.

‘Ndo tem comego nem fim, mas sempre um meio pelo qual cresce e
transborda. Ele constitui multiplicidades lineares a n dimensbes, sem sujeifo nem
objeto; Uma tfal multiplicidade nao varia suas dimensfes sem mudar de natureza
nela mesma e se metamorfosear” (Delleuze e Guatiari, 1995: 32).

Essa afirmag@o de Delleuze e Guattari vem ao encontro da concepgéo de
Stenhouse acerca do desenvolvimento profissional, no que se refere ao carater
educativo que o mesmo encerra. Para Stenhouse (1993} o desenvolvimento
profissional,

"é um processo fundamentalmente educativo, que se concretiza & medida
que o professor busca compreender as sifuagdes concretas que se apresentam em
seu trabalho, sendo dependente, portanto, da sua capacidade de investigar sua
propria atuacdo”.(Dickel, apud Stenhouse, 1998 :85).
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O registro das reflexdes que os professores fazem acerca de sua pratica,
as anotagOes, as discussdes em grupo com seus pares, o aprofundamento de
aspectos teoricos e préticos do seu trabalho e o ato de tornar publicas essas
reflexdes bem como as pesquisas que desenvolvem acerca de suas praticas
segundo esse autor € que aumentam as possibilidades de cooperacio,
desenvolvimento de conhecimentos profissionais podendo vir a constituir uma
‘cultura coletiva”. No enfoque de Stenhouse, mesmo nas pesquisas de
académicos onde o papel diretivo de criar teoria com a colaboragdo dos
professores pertence ac pesquisador da academia, o controle pertence aos
professores diminuindo assim o poder do pesquisador da academia na medida
em que os dados da pesquisa sdo de acesso dos professores sendo analisados
em conjunto com os pesquisadores da academia. Portanto,

“a pesquisa nesse sentido, oferece aos professores, ao invés de conclusdes
ou um conjunto de descobertas aplicdveis sobre o ensino, hipdteses de trabalho e a
possibilidade de contribuir na elaboragéo de teorias educacionais (Dickel, 1998:53-
54).

No estudo que fizemos no decorrer do projeto “Ciéncia na Escola”
pudemos observar que o desenvolvimento profissional ndo é dado a priori, isto é,
ele é produzido & medida que as pessoas se envolvem com 0 ensino, a
aprendizagem e o processo de formagio continuada, visto que este, como o
préprio nome ja diz, ndo se encerra com o término dos estudos ha universidade,
mas € a partir da pratica quotidiana que a formagao do profissional da educacgéo
val se consolidando.

Com base em nossos estudos, esse desenvolvimento envolve a producéo
de conhecimento que se da nas relagbes de ordem assimétrica, envolvendo
professores e alunos em aula, e simétrica, que se opera no grupo, entre os pares
professores-professores, de ensino fundamental e médio em conjunto com
docentes e pesquisadores da academia, produzindo-se nessas relagbes, um
novo territério que estou denominando de comunidade educacional que sera

aprofundado mais adiante. Nesse processo de desenvolvimento profissional
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algumas linhas de segmentaridade foram se evidenciando e se conectando: a
reflexdo em seus vérios desdobramentos configurou-se como uma dessas linhas
consideradas por nés como essencial ao desenvolvimento profissional.

Uma outra linha que emergiu das nossas observagdes foi a aprendizagem
de como lidar com a insegurancga natural relacionada a uma proposta inovadora e
a novas aprendizagens. A inseguranga manifestou-se no decorrer do projeto
tanto pelos professores e professoras quanto por mim no papel de coordenadora
operacional do projeto. Uma outra dimens&@o que se configurou, & medida que o
estudo e os trabalhos se desenvolviam foi a constituigdo do Grupo e a
transformagéo deste em uma comunidade educacional. E, finaimente, acredito
que a socializagdo de saberes™ e conhecimentos produto de reflexdes,
experiéncias e saberes produzidos tanto em aula quanto no grupo entre os pares
s6 poderédo ser (re)conhecidos e servir de contribuigdo a outros professores se
forem publicados. E aqui produz-se uma outra linha de segmentaridade a servico
do desenvolvimento profissional: a jurisprudéncia ptiblica, no enfoque de Gauthier
(1998).

A Reflex@o sobre a mudanca de postura na relagéo professor-aluno
Para ensinar, todo professor ou professora certamente pensa a respeito
das coisas gue ensina. Isso ¢ suficiente para considerar tal professor como um
profissional que desenvolve um ensino reflexivo? Zeichner e Liston argumentam
sobre isso afirmando que,

‘nem todo (ou qualquer) pensamento sobre o ensino constitui-se em ensino
reflexivo”. Eles acreditam que os professores que nunca questionam os objetivos e
o0s valores que guiam seus trabalhos, o contexto sob o qual ensinam, nem examinam
criticamente a matéria que lecionam entdo eles/as ndo estio engajados num ensino
reflexivo.” {Zeichner e Liston,1996:1).

No projeto “Ciéncia na Escola” temos observado que a reflexdo é o inicio

do processo do desenvolvimento profissional, porque é o momento em que o(a)
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professor(a) toma disténcia e produz um estranhamento, de (multiplos) aspectos
de sua pratica pedagégica.
De acordo com Geraldi, Messias e Guerra (1998),

“a reffexéo, como produto de um trabatho drduo, pode levar & teorizagéo. E é
essa teorizaggo que Zeichner (1993) vai chamar de teorias préticas do professor,
solicitando que os professores e as professoras critiquem e desenvolvam as suas
teorias prdticas a medida que refletem “na” e “sobre”a agéo, sobre o seu ensino e as
condicBes sociais que o produzem, colocando em outro patamar a relagdo enire
teoria e pratica (Geraldi, Messias e Guerra, 1998 :256).

llustro a seguir um episddio em que duas professoras de uma mesma
escola, trabalhando juntas no projeto ministrando as disciplinas de geografia e
matematica produzem reflexdes a respeito da mudanca de postura: de ambas em
relagdo aos alunos e alunas que, por sua vez, mudam a maneira dos/das
alunos/alunas no relacionamento com elas; Esta mudanga, uma vez constatada
pelas professoras as leva a refietir acerca de um outro aspecto da pratica
pedagobgica: a relagdo teoria e pratica. O que estamos verificando & que a
postura reflexiva nao abrange apenas um aspecto isolado da pratica, mas sim
uma vez iniciado abrange varios aspectos da mesma, sem hierarquia, numa
abordagem rizomatica ( Deleuze e Guattari, 1995).

Esse epis6dio se inicia com a descrigdo feita a partir da analise do material
empirico de uma reunido pedagdgica com as professoras Cida e lara, ocorrida
no dia 29.06.00 com a pesquisadora, ocupando esta, neste cenrio o lugar social
de coordenadora operacional do projeto.

O primeiro episédic mostra um didlogo em que as professoras expdem
uma reflexao propria de como se viam antes e como se enxergam agora no que
diz respeito @ mudanga de postura em relagdo aos seus alunos e alunas: E a
forma solidaria™ que cada uma encontra de olhar 0 OUTRO, em sua alteridade.

0 Participag&o de alunos e professores em seminarios, eventos educacionais.

* Vetores de Solidariedade é a palavra-conceito que empresto do trabalho de Garcia (1998) para
explicar o olhar que ajuda na constituicdo do outro: a solidariedade nesses processos, € o dltimo
escaldo que nos une ao outro e nos tornam, deste modo, um. Quando se rompe, o outro fica
definitivamente escindido e se converte no outro (Grifo do autor) das imagens. Nestes processos
106



ocupando esse outro, neste caso o lugar social de aluno/aluna. O objeto
mediador dessa relagdo serd sempre o conhecimento em processo, visto pela
primeira professora, como “potencial”.

Profa. Cida - *“Por isso que eu acho muito importante a mudanca de postura
Fatima, € muito importante quando eu vejo, como € que eu falava com meu aluno antes, e
como € que eu falo com ele agora, como € que eu vejo meu aluno hoje e como é que eu
via meu aluno antes, eu acho que € até questiio de respeito, voc€ comega a respeitar o
aluno como capaz de realizar muita coisa, € que € o que falta para a maioria dos
professores é isso, € o respeito aos alunos ... vocé t4 entendendo? E questdo de respeitar
mesmo porque o aluno tem potencial”.

Garcia (1998), traz-nos alguns pontos para serem refletidos a respeito de
como olhar o outro como diferente daquele que nao sou eu, e nem somos nos.
Mas quem &, afinal, o outro? Se por outro entendemos: a crianga, o selvagem, o
deficiente, o louco e o marginalizado, que olhares e que discursos botamos sobre
essas pessoas? Que imagens séo, afinal, formadas, a partir desses olhares e
desses discursos? Como funcionam as imagens e os discursos para excluir,
classificar e enquadrar, no caso da educagdo, em esquemas pedagégicos
rigidos? Quem, como professor ja nao ouviu falar no aluno com deficiéncia de
aprendizagem, que por isso, deveria passar a integrar a classe com esse mesmo
nome? Que discursos tinhamos para que o aluno e 0s pais acreditassem em nés
professores? Garcia (1998) em seu trabalho como psiquiatra, trabalhando com
loucos em Barcelona, nos mostra que todos nés somos uns e outros, Uns para os
outros e outros para uns. No entanto o outro como problema é fabricado e
esculpido quotidianamente, num longo processo microssocial. Eu acrescentaria
gue o outro como problema € esculpido nas microagtes da nossa relagdo com o
mesmo: através de nossos olhares, caras, bocas, trejeitos e da propria

linguagem. Através da forma que damos ac nosso corpo e gestos, como nos

escindidores, fodos perdemos algo de uns, pois a unidade do um precisa sempre da
comunicacdo com o outro (Garcia, 1998 p. 31).

107



comunicamos com ele e das crengas e possibilidades que lhes transmitimos
fazemos com que se sinta valorizado ou menosprezado, inteligente ou incapaz,
grande ou pequeno. Quando a professora Cida diz que mudou a sua maneira de
se comunicar e olhar para o seu aluno ela também passou a vé-lo, percebé-lo e
enxergé-lo® de maneira diferente. Inverteu a diregcdo do seu olhar tentando
enxergar com o olhar do outro. Dai o respeito que ela passou a Ihe transmitir pelo
que esse aluno era de fato, fazendo com que ele préprio se enxergasse dessa
forma como um ser digno de respeito e repleto de potencialidades. Eu diria que
ela passou a ver nessa crianga o significado do seu trabalho.

Na fala da sua colega a seguir, professora lara, isso & reforcado, pois
percebe-se que a mudancga de postura da professora, passa inclusive pelo tom
de voz mais baixo e mais educado (possivelmente mais acolhedor) e o quanto
isso € percebido pelos/as alunos/as:

“...entdo eu acredito que agora eles estdo “assentando” (acalmando), € o que eu
falo as vezes, eu sinto que eles estfio “assentando”, eles falam: “- nossa professora, a
senhora € muito educada para conversar com a gente!”, o pior € que eles levam tanta
bordoada de todo universo da escola (que dizem): “_ olha, a professora t4 falando
baixinho”

Shor (1992) ao nos falar de sua experiéncia como professor iniciante que
questionava e buscava desenvolver uma educacgéo transformadora diz que o
rosto e a fala do professor podem confirmar a dominagdo, ou refletir
possibilidades de realizacdo. Se os estudantes véem e ouvem o desprezo, o
tédio, a impaciéncia do professor, aprendem, uma vez mais, que s&o pessoas
que inspiram desgosto e enfado. Se percebem o entusiasmo do professor
quando ‘este lida com seus préprios momentos de vida, podem descobrir um
interesse subjetivo na aprendizagem critica” (Freire & Shor, :35, 1992).

% Utilizo essas palavras, sindnimas entre si, para reforgar o sentido do quante essa professora
passa a perceber o seu aluno para além do sentido meramente fisico da visdo. Também é uma
tentativa minha, de transmitir a emog&o com que a mesma expressava através das palavras o seu
sentimento de mudanga.
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No processo de fabricagdo do outro o esculpimos trago por trago num
processo quotidiano e social e produzimos o nosso olhar sobre o que
denominamos “a diferengca”. Essa raia, a da diferenga que Garcia (1998)
categoriza como autoridade, € a que promove a separacgdo. Por exemplo, na
linha diviséria sobre a diferenca de origem geografica (...) fabricamos o forasteiro,
o estrangeiro; (...) na diferenca de cor da pele, o branco/negro, sensato/louco, a
pessoa honrada/delinqlente; mestre/aluno...

No entanto, o fato de a mudanga de postura da professora lara, se
apresentar até no seu tom de voz, que acolhe o/a aluno/a ndo significa que o
rigor seja menor, e isso também & percebido pelos estudantes. Freire, nos afirma
que

‘a democracia e a liberdade néo inviabilizam a rigorosidade. Pelo contrario,
viver autenticamente a liberdade implica aventurar-se, arriscar-se. A licenciosidade
enquanto distorcdo da liberdade é que compromete a rigorosidade” (Freire,
1985:44).

A percepc@o das criangas a respeito desse rigor extrapola as aulas da
professora lara sendo comentado nas aulas de matematica da professora Cida,
conforme a narragao desta:

Profa. Cida - “Mas isso nio impede até um certo rigor na avaliacdio dos atos

%

deles, eles falam assim: “_mas a professora lara, eu apresentei um trabalho e olha a
avaliacdo que ela fez do meu trabalho, ela quer que fagca methor...”

Esse comentario se materializa, produzindo, segundo a fala da professora
uma mudanga de postura também nos alunos em relacéo ao estudo, ou seja um
comprometimento maior da parte dos mesmos com a aprendizagem e com a
continuidade da mesma. Vejamos isso na fala da professora lara:

Profa. lara: “Agora o que a gente percebe por exemplo, a presenca (dos alunos)
nas reunides extra classe tem aumentado bastante, eles percebem agora que tem uma
continuidade, (eles falam) “_olha ndés desenvolvemos ontem um trabalho, hoje nds
estamos continuando aqui em sala de aula”. Quem ndo veio fica com a “pulga atrds da

orelha”, ja sabe que perdeu e fica para tras, entdo ele tem que acelerar esse processo entio

ele fica desesperado, vai na casa do colega, vem perguntar o que foi feito, como € que vai
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ser desenvolvido, quem vai entrando no projeto, vé que néo d4 pra sair. Que mais,... eu
percebo assim que a classe t4 mais entrosada né, Cida?”

Essa fala da profa. lara ilustra bem aquilo que Zeichner (1993) denomina
de expectativas elevadas por parte dos alunos, e que, segundo dados de
pesquisas por ele analisadas, caracterizariam um ensino bem-sucedido entre
criangas pobres: E a criagdo de um ambiente onde as criangas se sintam
valorizadas, capazes. Se a professora os/as olha com olhar de quem acredita em
seus alunos e alunas estes também passam a acreditar em si mesmos e se véem
como pessoas capazes de serem exigidos a altura de suas competéncias.
Gradativamente, vai se formando um elo de confianga reciproca entre
professores e alunos e os contelidos escolares fluem de forma cada vez mais
prazeirosa para ambos.

A mudancga de postura que se evidencia abaixo nas reflexdes da profa.
Cida, em relagdo a sua propria forma de “ver’ o aluno, no sentido de “enxerga-lo”
de maneira diferente e de respeita-lo como pessoa dotada de potencialidade
também leva-a a questionar outros aspectos de seu trabalho pedagdgico tal
como a relag&o entre a teoria e a pratica. Ela consegue perceber que, quando ela
apenas transmitia o contetido néo havia respeito pelo aluno como alguém capaz
de re-significar. E também consegue perceber essa sua postura como autoritaria
como se depreende de sua fala:

Profa. Cida- “Sabe o que eu percebi também, Fatima? Quando vocé como
professor € mero passador de... € mero ensinador, vocé nio respeita seu aluno, sabe por
qué? Vocé vai respeitar o seu aluno quando vocé passa informacdes para ele e vocé sabe
que ele vai elaborar de uma forma ou de outra, eu niio conhego qual € a forma que ele vai
t4 elaborando essas informacdes, ele vai t4 construindo alguma coisa dele, vocé entendeu?
Quando a gente pensa que ele t4 construindo alguma coisa, algum conhecimento, vocé
respeita, agora quando vocé acha que vocg t4 ensinando, por exemplo, eu t6 pegando uma
informag@o minha e passando para a cabega dela 14, quer dizer, eu nio t& respeitando eu td

$6 passando uma coisa minha pra ela e ela vai ter que pegar do jeito que eu quis”,

110



O olhar que botamos sobre as coisas € que as constitui. As metaforas
ligadas & vis@o ajudam-nos a “clarificar” aspectos da nossa vida quer seja do
cotidiano particular ou do nosso cotidiano profissional. Na nossa tarefa de ensinar
utilizamos palavras tais como “perceber”, “evidenciar”, “conhecer”, para tratar a
realidade com a qual lidamos. Afinal, a propria palavra reflexdo significa “olhar
para dentro de si para ver como o eu se reflete sobre si mesmo (Veiga-Neto,
1996). Ou seja quando a profa. Cida reflete sobre a forma como hoje ela
“percebe” os seus alunos e compara com a maneira como os percebia antes, a
sua reflexio a levou &s evidéncias de aspectos de sua pratica que até entédo ela
n&o havia visto, talvez até mesmo apds haver ouvido e falado ou seja, discursado
inumeras vezes sobre isso.

Reflex@o sobre a relagéo teoria e prética

Gauthier (1998) ao discorrer sobre o processo de profissionalizagdo do
ensino afirma que certas idéias preconcebidas e aceitas socialmente tém
prejudicado o caminho para o reconhecimento e a valorizagdo profissional ao
mesmo tempo que tém impedido o desabrochar de um saber desse oficio sobre
si mesmo.

Para esse autor, enquanto outros oficios nao tardaram em desenvolver um
corpus de saberes préprios, o oficio de ensinar demora em refletir sobre si
mesmo e a formalizar os saberes necessérios a execugéo das fungdes que lhe
sao inerentes. Embora o ato de ensinar exija a mobilizagédo de diversos saberes,
tais como o da experiéncia, do conteldo da disciplina, da intuigdo, da cultura (no
sentido classico da palavra), ou ainda, fatores como o talento e o bom senso
possam auxiliar no cotidiano pedagégico, eles por si s6 ndo s&o suficientes para
que o profissional d& conta da complexidade que € o ato de ensinar. Demonstrar
apenas um ou outro desses saberes acaba por caracterizar o oficio de ensinar
como um oficio desprovido de saberes pedagégicos especificos.

No entanto, o oposto também é verdadeiro. Durante muito tempo
acreditou-se, sobretudo nos meios académicos, que os Unicos saberes legitimos
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e validos eram aqueles oriundos das academias, produtos de pesquisas
desenvolvidas por pesquisadores das universidades. Essas pesquisas em sua
grande maioria tinham como fonte os dados coletados junto aos professores e
alunos no cotidiano das escolas e aulas ministradas. Seu carater cientifico
conferia poder, autoridade e verdade ao produto das mesmas e desses
resultados emanavam orienta¢des (cientificamente aceitas) no que se refere as
disciplinas pedagdgicas tais como a didatica e a pratica de ensino; a psicologia
também oferecia a sua contribuigdo cientifica com suas teorias a respeito do
desenvolvimento e da aprendizagem. Uma de suas fases bem conhecidas foi
quando dominou a Psicometria cujos testes para medir a inteligéncia como o QI
(Quociente de Inteligéncia) pretendiam ora apontar as lacunas do trabalho do
professor, e julgar suas (in)competéncias ora atribuir culpas aos alunos e suas
familias pelo fracasso escolar a que estavam expostos.

Enfim, dessas pesquisas brotavam as teorias educacionais. O status
desses conhecimentos produzidos por outros, autorizados para tal, “intimava e
intimidava” os professores a seguirem esta ou aquela corrente em voga no
momento ao mesmo tempo que fazia com que desacreditassem do seu préprio
potencial e assim duvidassem dos saberes utilizados no dia-a-dia do seu
trabalho. Schén (1998) faz uma critica a isso que ele denomina de Racionalidade
Técnica cujas origens remontam as herancas do positivismo, a doutrina filoséfica
que fincou suas raizes no século XIX com a apologia da ciéncia e da tecnologia e
fortaleceu-se como um movimento social que aspirava a aplicacéo dos resultados
dessa mesma ciéncia e tecnologia para o bem estar da humanidade. Portanto, “a
racionalidade técnica € a epistemologia positivista da pratica” (1998 :39-40), que
se institucionalizou na universidade modema fundada ao final do século XiX
quando a doutrina positivista encontrava-se em seu auge, ao mesmo tempo em
que as escolas de formagdo de profissionais das mais diversas areas
asseguravam seu lugar nessa universidade nos inicios do século XX,

Para Donald Schdn no modelo da racionalidade técnica o conceito de
“aplicagdo” conduz a uma visdo do conhecimento profissional como uma
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hierarquia sendo que os “principios gerais” ocupam o nivel mais alto e a “solugéo
concreta de problemas” ocupa o nivel mais baixo. Com base nos estudos de
Edgard Schein (1973) Schén explicita os trés componentes do conhecimento
profissional sob a dtica da racionalidade técnica:

“O saber obedece a uma hierarquia e deriva-se de uma ciéncia bdsica ou
disciplina da qual se desenvolve a prdtica

Uma ciéncia aplicada, ou componente de “engenharia” da qual se derivam
muitos dos procedimentos de diagndstico cotidianos e as solugdes acs problemas;

3. Um componente de habilidade, atitudes, competéncias que concerne a
real execugdo dos servigos ao cliente ulilizando-se o conhecimento bdsico e
aplicado subjacentes” (Schén,1998: 35).

No entanto, apesar do “cientificismo” que impregna ndo sé a educacéo
mas de modo geral todas as profissdes, 0 mundo tem vivido uma “crise de
confianga no conhecimento profissional” (Schén, 1998). Expresstes
popularizadas tais como “compreensdes superficiais”, “remédios inadequados”,
“dilemas profissionais”, “guerras”, “desastres ambientais”, “poluicdo”, bem como
solugbes defendidas por experts profissionais que se mostraram ineficazes e por
vezes até mais problemaéticas que os préprios problemas que se propunham a
resolver, tém instaurado uma certa “desconfianca” em relacio as profissées. Os
profissionais, representantes da ciéncia, da tecnologia e da politica parecem ter
feito muito pouco para deter esses fracassos e as vezes parecem até, movido
por interesses pessoais, contribuir para o prolongamento dos problemas.

A essa crise de confianga na profissionalizagdo tem se seguido também
uma diminuicdo na auto-imagem do préprio profissional. Reflexdes de
profissionais em seus proprios campos de atuaglo tém demonstrado que a
complexidade, incerteza, instabilidade, cardter Unico x confiito de valores sdo
cada vez mais vistos como essenciais para o mundo da pratica profissional além
de apenas conhecimento técnico, aplicado.

Na educagé@o o processo de reflexdo na agdo tem orientado a pratica
profissional dos professores e professoras que ja4 estdo percebendo ¢ qudo
esgotado se encontra o modelo da racionalidade técnica aplicado ao ensino, a
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aprendizagem e as relagdes professor-aluno. Este episédio a seguir nos permite
observar como, de um novo olhar sobre o aluno, a professora Cida passa a olhar
a relagdo que ela mesma tinha sobre a teoria e a pratica. Parece que antes, a
teoria era uma férma sobre a qual deveria encaixar-se a sua pratica. Quando ela
comega a perceber/entender que o que ela dizia ser teoria pura, sem aplicagédo
na pratica € possivel se concretizar, tormando-se real, ela sente-se menos
ansiosa em relacdo ao trabalho.

Profa. Cida: - “E também & diferente quando vocé tem s6 a teoria, eu tinha a
teoria, mas s6 que a teoria pura nio adianta nada, vocé tem que botar a teoria em pritica,
quando voc€ percebe que a sua teoria deixou de ser pura teoria t4 se transformando em
prética, foi isso que me deixou menos ansiosa, entendeu Fatima? Nio é o fato de eu estar
fazendo mundos e fundos, mas o fato de eu ter percebido que aquela minha teoria t4 se
transformando em pritica e realidade”.

Pereira (1998) com base em Elliot (1993) ao tratar da pratica educativa
afirma que:

“Aos olhos dos professores, a teoria ndo é um problema, mas a relagéo
leoria-prética é que se constitui um problema prético (...). E um problema prético
porque é elaborada por especialistas externos, por mejo de um conjunto de
procedimentos, métodos e técnicas para definir o conhecimento “vélido” Nesse
sentido, a teoria € o produto do “poder” exercido pelo dominio de um corpo
especializado de técnicas que nega a cultura profissional como sendo uma gquestio
de conhecimento pratico intuitivo, adquirido de forma técita ao longo da experiéncia”
{Pereira, 1998:170).

Segundo Zeichner (1996), em sua origem histérica o ensino reflexivo tem
em Dewey um dos primeiros tedricos a contribuir com o pensamento educacional
nessa visdo. Ele define a acdo reflexiva como algo que envolve consideragio
cuidadosa, ativa e persistente de alguma crenga ou pratica sob a luz das razées
que a suportam e as conseqliéncias para além a que conduzem. Para ele, a
acao reflexiva é também um processo que envolve mais que 0 processo logico e
racional, estilo probiema-solugéo. A reflexdo envolve intuicéo, emocao e paixdo e
néo ¢ alguma coisa que pode puramente ser acondicionada, empacotada como

um conjunto de técnicas para o professor ou professora utilizar. Ela consiste
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numa maneira holistica de encontrar e responder aos probiemas, uma forma de
existir como professor.

Nesses episddios anteriormente relatados pudemos observar que varios
aspecios comegam a inter-relacionar-se: da percepgao que as professoras
passam a ter do aluno, elas préprias percebem-se mudando, transformando-se e
constatam que é a sua postura na relagdo com o aluno que ja ndo é mais a
mesma de antes. No entanto, como nenhuma relacdo é unilateral, os efeitos da
sua postura fazem com que os alunos, sentindo-se valorizados e dotados de
potencial, produzam uma nova relacdo tanto com o conhecimento (percebem e
aprovam o rigor da professora, aumentam a freqliéncia as aulas, e quando faltam
vdo em busca de inteirar-se do contetido trabalhado) quanto com a professora
verbalizando & mesma do quanto a percebem acolhedora no trato com eies ¢
elas.

A constatacdo desses aspectos fez com que a professora (episédio da
professora Cida), se remetesse & questdo da relagéo teoria e pratica, quando
entdo teve consciéncia do quanto teoria e pratica estdo imbricadas e néo se
excluem; quando teoria e pratica, ndo se complementam geram professores
ansiosos, que &€ como ela mesma se sentia quando apenas, como afirma:
. ..transmitia o conhecimento da minha para a cabeca dele (aluno/a)”.

Aspectos de alteridade, relagdo teoria e pratica, envolvimento do aluno
com o estudo, afetividade e valores, emergem da andlise que acabamos de fazer
a respeito da reflexdo do profissional da educagao com o ensino. Isso leva-me a
acreditar que a acao reflexiva traz em si, como havia dito anteriormente, uma
abordagem rizomatica, portanto nfo hierarquica, de pensar e responder as
situagdes caracteristicas do oficio de ensinar. Devido a essa caracteristica
abordo a reflexdo como uma das linhas de segmentaridade imprescindivel a
conexdo com as demais linhas que vd@o sendo produzidas ao longo do
desenvolvimento da pratica de pesquisa. Uma outra linha que se constituiu a
medida que os trabalhos iam se desenvolvendo e que consideramos que pode
fazer parte do desenvolvimento profissional dos professores e das professoras, é

115



a produgédo de conhecimentos de como lidar com a inseguranca no trabatho
pedagdgico.

Aprendizagem de como lidar com a insegurancga frente a novas
experiéncias pedagdgicas

Toda experiéncia nova traz consigo a preocupacgdo e 0 medo do novo.
Quando essa experiéncia envolve pessoas, em contextos tais como saude,
educagéo, afetividade, aprendizagem essa preocupacédco tende a ser maior.
Vemo-nos frageis, inseguros e divididos: Se o novo promete, o antigo assegura.
Mas, e quando o antigo j& ndo proporciona a satisfagéo tao inerente a qualquer
trabalho? E, pior ainda, quando apesar da seguranca do “conhecido”
visualizamos, a longo prazo, sinais de esgotamento do ideal no qual
acreditamos? Nessa encruzilhada profissional, as vezes sé nos resta investir no
novo, buscar outros caminhos, trocar a seguranga permanente pela davida
constante, 0 menor esforgo pelo acimulo de trabalho. Em educacéo, geralmente
chegamos a essa encruzilhada quando nos vimos em diversas situacbes
guestionando nossa pratica, nosso oficio, nossa atuagéo, nosso desempenho, o
desempenho de nossos alunos, a contribuigéo social que estamos oferecendo a
sociedade. As vezes o descontentamento vem sob a forma de cansago, néo
apenas fisico, mas como sindénimo de um peso que carregamos sem saber onde
chegar, sem saber para qué nem porqué. Uns se desiludem com a profissao e
outros lutam para encontrar novas formas, novas linhas, novos caminhos.
Querem produzir novos mapas e abandonar o decalque. Visualizam novos
horizontes mas se perguntam: como se dara essa travessia?

Neste momento, e a esta altura do texto, opto em voltar ao inicio do projeto
‘Ciéncia na Escola” para mostrar que o processo também foi marcado pela
inseguranga de todos os envolvidos: tanto eu, no duplo papel de coordenadora
operacional e de pesquisadora, quanto os professores, e até mesmo seus alunos,
pois estes também estavam abandonando um exercicio de estudo baseado na
copia e na repeticdo para viver uma experiéncia de aprendizagem com o qual
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ndo estavam acostumados. Além disso, como mostramos anteriormente, tiveram
que desconstruir um conceito de pesquisa e por meio da experiéncia construir um
outro, mais adequado as exigéncias da realidade atual.

Entendo, para fins deste estudo, a inseguranga frente a novas
experiéncias pedagégicas como uma reacao de apreenséo e incerteza face ao
processo de construcdo, desenvolvimento e aplicacdo de uma nova
proposta pedagodgica da qual nao se tem a certeza dos resultados.

A inseguranga frente a uma nova proposta pedagdgiga é muito comum
entre os professores e se manifesta por varios motivos. Ela pode acontecer no
dia-a-dia quando um conteldo novo é trabalhado pelo professor ou professora e
este ou esta nao consegue precisar a aceitagdo e nem tampouco de que forma
os alunos poderéo assimilar tal contetdo; devido aoc medo e inseguranga em
relagao ao fato de que seus objetivos ndo sejam atingidos, de que a metodologia
utilizada com sucesso em outras ocasibes ndo seja a mais apropriada para essa
situagéo especifica, dentre outros motivos, podem levar o (a) professor(a) a
manifestar leves sintomas de inseguranca.

Essa inseguranga no entanto, aparece de forma um pouco mais intensa
quando o assunto envolve a participagdoc em novos projetos que por sua vez
trazem em seu bojo a intengdo de transformagbes na pratica pedagégica,
mesmo que essa mudanca j& esteja sendo desejada e até buscada
pelo(a)professor(a). A perspectiva do novo estimula mas também desestabiliza.
Elimina as certezas e pde o profissional frente a frente com o horizonte
desconhecido. Promove rupturas e expbe lacunas de formag#o. Promete, mas
tambem exige.

Apresento a seguir um trecho extraide de um registro, no qual eu ja
percebia a inseguranga e o medo do novo por parte dos professores refletia
sobre ela na relagéo com o desenvolvimento do trabalho e na importancia de,
coordenadora operacional, que mantinha um relacionamento estreito com cada
professor/a investir no trabalho individual de constituicdo do sujeito, este visto
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como pessoa com caracteristicas e ritmos préprios, portanto dotado de
peculiaridades que o diferenciam dos demais:

“H4 o professor que sente-se extremamente inseguro com relagdo & pesquisa, 3
teoria e ao trabatho como um todo. Sdo pessoas que estdo construindo uma representagio
acerca do que € a pesquisa e um novo enfoque do conhecimento. Demonstram inseguranca
mas querem ansiosamente mudar. A inseguranga as vezes acaba por atrapalhar um pouco
o crescimento desse/a professor/a, impedindo-lhe de tomar decisdes e dar um rumo ao
desenvolvimento dos trabalhos. Nesse caso cabe 4 coordenadora do projeto trabalhar com
0 objetivo de oferecer material de apoio e ajudé4-los nessa dificil constru¢do do processo,
com a certeza de que tal como a crianga, o adulto também, (nesse caso, o professor) tem
seu préprio ritmo, dnico, individual e diferente de todos os demais. E essa individualidade
precisa ser trabalhada de forma particular. S6 assim poderemos ver cada qual crescer e
participar do grupo como um todo, contribuindo com aquilo que ele/a tem de melhor
(Registro no. 01, datado de 22/10/97, p. 2).

Mas... quais sdo as causas histéricas dessa inseguranga? As causas da
inseguranca pedagégica podem ser encontradas analisando-se um pouco do
processo histérico de constituicdo do magistério no Brasil relacionando-o com a
(falta de} autonomia de decisdo dada aos professores nesses periodos.

A profissédo de professor no Brasil tem sido marcada ao longo das ditimas
décadas pela implantagdo de inumeras reformas curriculares, novas propostas
pedagogicas, teorias de ensino, metodologias aiternativas, em sua maioria
emanadas dos 6rgéos superiores de educacio. E quase $empre Nesses casos 0s
professores nao s&o “convidados a participar’ mas “obrigados a”. Sem nenhum
preparo real para assumir essas inovagdes, esses pacotes educacionais chegam,
fracassam e desaparecem com a mesma rapidez com que foram implantados
dando lugar a outras novidades, que também rapidamente se converterdo em
modismos pedagdgicos. Com o fracasso, porém, a culpa geralmente recai sobre
o professor ou a professora.
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No intuito de “capacitar’ os professores, sao ministrados cursos de curta
duragao, ao final dos quais os professores séo considerados aptos a implementar
e desenvolver uma proposta inovadora.

Contudo o que se verifica ao final desses cursos s8o professores mais
inseguros e despreparados do que eram em relagéio ao inicio do curso. Isso se
deve ao fato de que se antes o professor detinha alguns saberes que
considerava suficientes para o desempenho da sua funcdo, nesses cursos esses
saberes de maneira geral eram/sao desconsiderados e até tidos como obsoletos.
Era (e ainda &) comum ouvir-se a expressao “apaga tudo o que vocé sabia sobre
isso e vamos comegar daqui”, como se isso fosse possivel. Sem conseguir se
apropriar dos reais objetivos da nova proposta o professor sente-se agora
despido da sua condicdo de detentor de conhecimentos. Passa entdo ao papel
de mero executor de propostas alheias.

Na tentativa de avaliar a eficacia dessas propostas aplicam-se
instrumentos de controle externo tais como avaliagbes de desempenho do
professor, exames de carater regional ou nacional aos alunos, criam-se cargos
ou fungbes nas escolas com o objetivo de exercer controle mais préximo da
pratica pedagogica do professor. S8o muitas as cobrangas e poucas as
contribuigOes reais.

A conseqiéncia dessa situagdc um tanto cadtica que se instalou na
educagéo brasileira séo professores mais ansiosos e com medo de ndo acertar
novamente. Entdo a pergunta que fica é: como lidar com a inseguranga de
maneira que nac se transforme em problema ameacador, persistente e
paralisante?

O “Ciéncia na Escola” apesar do comeco ter sido diferente, isto é, os
professores participarem desde o inicio da elaboragdo do projeto enviando
sugestdes de tematicas que poderiam ser pesquisadas nas escolas aliado ao fato
de serem profissionais problematizadores (Freire,1999) e desejosos de
mudanga, contudo, ndo os impediu de experimentarem uma certa ansiedade em
relag@o ao novo, ao desconhecido.
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No ultimo episédio descrito falando acerca da relagdo teoria e pratica, a
profa. Cida faz uma reflexdo do que ela chama de ansiedade, como sinénimo de
inseguranca e preocupacao, expressando-a. Estabelece entdo uma relagdo desta
com a auséncia de relagdo entre teoria e pratica que havia antes em seu
trabalho. Quando ela toma consciéncia de que teoria e pratica estio imbricadas
entdo ela percebe-se menos ansiosa. Em minha opinido esse é o ponto em que
ela comega também a aprender a lidar com a inseguranca pedagdgica.

Descrevo a seguir um episédio em que uma outra professora, Tereza,
reflete sobre a sua preocupagéo e inseguranca, também ja em um momento em
que comeca a domina-la. O episddio aconteceu também em reunido pedagodgica
com a pesquisadora, que no momento da reuniao ocupava o lugar social de
coordenadora operacional. O objetivo desse encontro entre professora e
coordenadora era discutir o inicio dos trabalhos de pesquisa que estavam se
iniciando no ano de 1998. Esclarego que no segundo semestre de 1997, em
situagbes de grupo haviamos estudado os aspectos da metodologia de pesquisa:
conceitos de pesquisa, a verdade em pesquisa, problemas, hipéteses,
metodologia de trabalho, instrumentos a serem utilizados na coleta de dados
dentre outros aspectos importantes. Em momentos de reunides individuais onde
se faziam presentes eu, no papel de coordenadora operacional e a professora,
continuavamos as discussbes iniciadas em grupo s6 que neste contexto,
relacionadas as dificuidades especificas da pratica da professora. Juntas
produziamos conhecimentos a respeito de como resolver alguns problemas e
avangar no trabalho.

Portanto, a reunifio individual onde este episédio teve lugar retorma e
integra o trabalho planejado em conjunto ao final de ano de 1997 e inicio de
1998. Esclarego que a minha expectativa era que a professora narrasse o inicio
do trabalho nesse comecgo de ano em conformidade com o que fora planejado ao
final do ano anterior.

No entanto, para minha surpresa (e despertar de inseguranca da minha
parte) o trabalho havia tomado um rumo diferente do que eu esperava, pois
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apesar de elaborarmos juntas as agbes a serem desenvolvidas com os alunos,
isso ndo havia sido compreendido por parte da professora. Ou seja, na verdade
acredito que sé eu tinha claro as estratégias do trabalho mas para a professora o
caminho ainda era bastante confuso e ela ainda n&o havia conseguido se
apropriar de fato da metodologia da pesquisa. S6 que, nem eu e nem ela
haviamos nos dado conta da dimenséao disso, de forma tao objetiva.

Na tentativa de compreender melhor a metodologia da pesquisa essa
professora comeca a buscar outros autores que tratam do assunto e encontrando
em Gressler (1989) o que buscava, a mesma também se encontra. Vejamos um
episédio em que ela fala sobre isso:

Profa. Tereza - Entiio eu queria falar desse livro que eu achei, lembra que eu te
falei (...)que a minha inseguranga era muito grande a respeito da pesquisa, tinha aquelas
duas literaturas que vocé tinha me dado, ...estava assim...me ajudando, mas ndo da forma
como este estd me ajudando, entdo aqui ele fala que “dedica-se principalmente aos
principiantes da pesquisa”,

Pelo que depreendemos deste episddio essa professora ndo se satisfazia
apenas com a literatura que eu lhe indicava caso esta nfo respondesse as suas
insegurangas. Mas é, sobretudo, a consciéncia dessa sua inseguranga que a
estimula & busca. Nessa sua fala a seguir ela expressa de forma clara o porqué
da sua ansiedade:

Profa. Tereza - mas é justamente(a ansiedade) pq a gente desconhece a
dimensZo, do que € que vc vai fazer, ndo € verdade?

O desconhecimento da dimensdo do que vocé vai fazer gera a
inseguranca. O desconhecimento, ou a nao compreensio real de como fazer
também colabora para o aumento dessa estado. No papel de coordenadora
pedagégica inimeras vezes eu trabalhava (mesmo sem ter consciéncia clara
disso na época) para diminuir a preocupac¢do dos professores e professoras.
Tentava fazer-thes perceber o progresso que haviam feito resgatando o prépric
trabalho no intervalo de tempo entre uma reunido e outra mas nem sempre isso
também parecia suficiente para a professora ou professor, devido ao alto grau de
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insegurancga deste ou desta. Vejamos este outro trecho de conversa travado
entre nés duas nessa mesma reunido:

Fatima — Sim, Tereza, vocé agora t4 adquirindo... compreensdo, nds fizemos isso
juntas, mas vocé elaborou. Sabe porqué? Essas coisas sdo construidas mesmo, elas ndo sio
colocadas de fora para dentro, sabe,... eu estou te ajudando e vocé estd buscando. Na
semana passada na reunifio que nés tivemos, naquela nossa conversa daquele dia, isso
ficou muito claro pra mim que vocé t4 dando um salto, sabe, eu percebi isso, sabe vocé ta
passando, ou seja, td comegando a entender “n” coisas, a compreender...

Profa. Tereza - Mas isso ¢ que eu te falo, que as vezes, veja bem, vocé fala que
nés ja passamos, mas € uma coisa que vocé (referindo-se a ela mesma, Tereza) ta tio
ansiosa que vocé ndo enxerga!

O estado de preocupagéo constante impede a professora de perceber até
mesmo o seu proprio crescimento e a sua producdo de saberes a respeito da
situac8o pratica na qual estd imersa. Dai a importancia de se ter uma
interlocutora (ou interlocutor) neste caso, representado por mim, que sempre que
se fazia necessario estabelecia a comparacdo da professora com ela mesma,
dos seus progressos. Amenizava também seus medos e insegurancas,
compartilhava com ela suas decepgBes e como veremos mais adiante a alegria
dos seus achados e a satisfacdo de, finalmente, se perceber crescendo na teoria
e na pratica pois como ja dissemos antes, ambas encontram-se imbricadas.

Este outro trecho de sua fala reforca essa idéia da construgao e
acrescenta a questao do tempo para a producgéo do conhecimento. Vejamos:

Profa. Tereza - Mas vocé v& como é que é. Vocé falou tanto quando nds
montamos o projeto mas € engragado que agora que a gente vai percebendo que € assim,
sabe? Na hora a gente fala “é mesmo, € assim”, mas vocé (falando de si mesma) ndo sente
ainda. E engragado como demora, as coisas niio vém assim de imediato,

Neste episédio que descrevo a seguir, continuagédo do nosso didlogo
anterior, falo-lhe dos aspectos que ajudam a diminuir a ansiedade:

Maria de Fatima - Isso! nio sé a ansiedade como também as dificuldades,

conversar sobre elas, discutir sobre elas ajuda muito, mas as leituras também ajudam, o
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tempo de amadurecimento, o fato de ir 14 na pritica, fazer na prética e entre aspas “errar”
como vocé fez, vocé entendeu?

Essa minha fala resume um fator que considero importante nesse
processo de aprendizagem de como se lida com a preocupagio, a inseguranca e
o medo do novo: a transparéncia, que se compde de honestidade e sinceridade
por parte dos profissionais envolvidos em uma dada situagdo educacional. No
caso, esta professora nunca teve “vergonha” de assumir que “ndo sabia”,
segundo suas palavras em muitas ocasides ndo descritas neste trabatho. Em
minha opinido ela “sabia”, isto &, tinha outros saberes que nao exatamente estes
necessarios para desenvolver projetos de pesquisa junto aos alunos e que de
forma nenhuma poderiam ser desprezados.

De minha parte em nenhum momento me neguei a ajuda-la a construir
estes saberes imprescindiveis tanto para que o trabalho fosse bem sucedido
quanto para o0 seu crescimento pessoal. O olhar sobre essa professora, era o
olhar de quem acredita, de quem a vé como competente e capaz; olhar de quem
acredita e confia. Em nossa relagdo de construgdo de saberes da acdo
pedagdgica sempre visualizei nessa profissional um potencial prestes a emergir,
entdo trabalhava com ela sempre na zona de desenvolvimento proximal
(Vygotsky, 1989) fazendo-a perceber seus avangos, e o seu préprio crescimento.
Foram incontéveis as manhés de reunio para que féssemos produzindo nossos
saberes, cada uma em seu nivel, a respeito da pesquisa no trabalho de ensino
fundamental.

Mas... se a professora por diversas vezes se mostrou insegura, e eu
conseguia acalma-la, em determinado momento também vi-me tomada de
apreensao quanto ao rumo dos trabalhos que estava lhe orientando. Foi quando
planejamos juntas uma diregéo para o trabalho e ela, sem conseguir entender a
dimensédo do mesmo seguiu por caminhos diferentes. Seguir por caminhos
diferentes pode ser muito positivo quando ele nos aproxima daquilo que
queremos. Descobrimo-nos nesse momento dotados de autonomia. No entanto,
o caminho tomado pela professora Tereza a levaria, como ela mesma percebeu a
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tempo, por comprometer o trabalho com os alunos, pois ela sentiu que nio teria
como acompanha-los e nem orientd-los na pesquisa pois, nesse caso estaria
trabalhando com tematicas tdo diferentes e complexas entre si gque seria
impossivel reuni-las, promovendo a sintese do estudo que haviam projetado.

Nesse momento percebi que minhas intervencgdes e leituras podiam estar
sendo indcuas e uma angustia comegou a tomar conta de mim. No entanto, como
parte desse mesmo processo de intervengdes, leituras, discussdes em dupla e
estudo no grupo das reunides grupais ela encontra uma bibliografia que relne
tudo o que estavamos discutindo ha um semestre. E entéo as coisas tornam-se
claras para ela. Apesar disso, como parte desse processo de transparéncia,
honestidade e sinceridade digo-lhe que eu também, no papel de coordenadora
operacional, era passivel de me sentir ansiosa ou insegura, mas que, essa ndo
seria uma reacdo desejavel nem para ela nem para mim sob o risco de
comprometermos o trabalho:

Maria de Fatima - ...agora af ¢ que t4, nem vocé pode ficar tdo ansiosa e nem eu
voce 14 entendendo? Porqué se eu tivesse ficado ansiosa, alids, teve um momento que eu
quase fiquei, que foi quando vocé... pq a gente j4 tinha feito isso ano passado, aqui, esse
projeto, e a gente acabou perdendo o objetivo do ano passado. Quando acabou o ano, pra
mim vocé ia chegar em fevereiro e colocar isso em pritica, quando vocé me vejo com sete
coisas diferentes eu assustei sem mentira nenhuma eu assustej”

Neste episodio deixo uma frase em suspense * ...Porqué se eu tivesse ficado
ansiosa’, 0 que eu queria dizer a essa professora é que eu havia sim, ficado
insegura e ansiosa mas que naquele momento eu nao poderia deixar que ela,
vivendo a sua prdpria inseguranca, também me visse dessa forma. Depreendo
disso que, do lugar que eu ocupava, a minha funcao era fornecer o maior niimero
de elementos para diminuir a ansiedade da professora e nio colaborar para que
ela aumentasse. Acredito que demonstrar a minha ansiedade em momento nao
oportuno do seu processo de conhecimento (quando também estava ansiosa)
poderia leva-la a interpretar isso como o fato de eu néo acreditar nela, em seu
potencial. Isso ndo quer dizer no entanto que no momento certo esse estado t&o
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desconfortavel e passageiro ndo pudesse ser compartilhado com a referida
professora.

O conhecimento que produzi com relagao ao dominio da inseguranga junto
a essa professora valeu-me para tantas outras situagbes no “Ciéncia na Escola”,
desde professoras e professores que apresentavam grande dificuldade para a
produc@o de textos cientificos como, por exemplo, projeto para a obtencdo de
financiamento do proprio projeto, quanio para a elaboragdo de relatérios
cientificos, artigos para publicagdo e participagdo pela primeira vez em
congressos. Nada mais me deixava muito ansiosa, preocupada e insegura pois
aprendi que quando acreditamos no potencial do Outro (Larrosa, 1998) e
fazemos juntos em colaboragéo, tudo pode ser possivel.

O sentimento de pertencimento a um grupo também colaborou para essa
aprendizagem. A solidariedade sempre presente entre todos os integrantes deste
mostrou-se fundamental para que acreditdssemos e fdssemos adiante.

A Constituicdo do grupo como Comunidade Educacional

Um grupo € apenas e téo somente um grupo ou é bem mais do que isso?
Como se constituiu o “Ciéncia na Escola” no seu aspecto de profissionalizacéo
envolvendo a relacé@o entre as pessoas que o compunham durante o perfodo
estudado de 1996-20017

Que elementos contribuiram para o fortalecimento intelectual e afetivo das
pessoas que o integraram? Que repercussdes tiveram essas contribuicdes para o
trabalho efetivo da sala de auia?

Com base em Heller (1991) e tendo como objeto de analise dados
empiricos coletados em situagdes de grupo vivenciados pelo “Ciéncia na Escola”
procuro evidenciar de que maneira nos constituimos em uma comunidade
educacional. Para isso, fago uma breve explanacdo de como Helier produz o
conceito de comunidade sendo necessario antes explicitar também os conceitos
de vida cotidiana e particularidade, genericidade, grupo e massa. A explicitagio
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de tais categorias hellerianas se faz necessario por que entendo que todas elas
se interrelacionam e se explicitam em uma comunidade educacional.

Elejo também como interlocutores outros autores tais como Lapassade
(1977) no que se refere a tensdo do grupo quanto & sua dissolugdo e Bakntin
(1992) por tratar da palavra como territério comum do locutor e do interlocutor.
Em minha opinido as contribuicdes desses autores complementam e reforcam a
idéia de comunidade apresentada por Heller e de comunidade educacional
que vou elaborando a luz dos dados.

Acredito que a comunidade educacional é mais uma dimensio que se
mostrou primordial para o desenvolvimento profissional dos professores por
constituir-se num territério que ndo foi dado a priori, mas que foi sendo produzido
ao longo do projeto.

Segundo Heller (1991) todo homem guarda em si um aspecto de
genericidade e outro de particularidade. Em sua particularidade o homem
reproduz a sociedade, sendo que a vida cotidiana é:

‘0 conjunto de atividades que caracterizam a reproducdo dos homens

particulares, e por sua vez, criam a possibilidade da reprodugdo social’ (Heller,
1991:19).

A vida cotidiana, portanto é a vida de todo homem (concreto) em sua
singularidade sem querer dizer com isso que os contetdos desta sejam idénticos
para todos os homens e em todas as sociedades. Esse homem singular e
concreto ocupa na sociedade um lugar na divisdo social do trabalho, dai suas
atividades cotidianas de reprodugédo também serem diferenciadas: o cotidiano de
um rei e o de um escravo, com certeza, requerem atividades de cunho diferente
(Heller, 1991).

O cotidiano humano pode comportar atividades comuns aos demais
homens mas estas s6 podem ser idénticas apenas em um plano muito abstrato.
Por exemplo, todos os homens precisam dormir, se alimentar, se reproduzir para

garantir a perpetuagéo da espécie, no entanto, as circunstancias em que essas
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coisas acontecem variam de pessoa para pessoa. A vida cotidiana, incluindo os
mais elementares e naturais de seus aspectos, associado ao aspecto
socializador e humano, é permeada por um eixo social, dotado de relativa
continuidade e dinamicidade. Isso caracteriza a vida cotidiana como dotada de
uma historia que vai sendo produzida no anonimato das pessoas e, como nos
afirma Heller - a vida cotidiana atua como o fermento das revolugdes sociais.

Embora o particular se objetive e desenvolva em seu ambiente imediato,
na vida cotidiana, como por exemplo os afetos, — essas agdes e objetivagdes da
vida do ser humano tém repercussdo em objetivacdes mais elevadas na relagéo
da pessoa com o mundo inteiro que transcende a sua realidade imediata. Mas o
pano de fundo delas sdo apropriagbes feitas por cada um no curso da vida
cotidiana. Ou como afirma Heller, “...na vida cotidiana, a atividade com que
formamos o mundo é aquela com que nos forrnamos a nés mesmos.” (Heller,
1991:25-26)

Mas, além do aspecto de particularidade o homem guarda em si ¢ aspecto
de genericidade. Heller entende a genericidade como uma apropriacdo social.
Um aspecto que considero relevante nessa abordagem de genericidade de Heller
é quando a mesma afirma que “é necessdrio observar que a consciéncia de
genericidade ndo implica por completo em uma relagdo consciente com ela”
(Heller, 1991:25-26)

Atuar, como um ser comunitario-social em seu mundo social pode
demonstrar que o individuo esta indo um pouco além do aspecto de ser
particular, e que tem consciéncia de sua genericidade.

Consciéncia de genericidade e relagao consciente de genericidade diferem
em seu conteldo e profundidade. Somente temos uma

‘relagdo consciente com a genericidade quando me coloco como fim (seja
qual for sua forma fenoménica) quando a genericidade se converte em motivagio
dos meus atos” (Heller, 1991: 32).
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As agbes do homem desde que ele se constréi como ente genérico estéo
caracterizadas pela consciéncia da genericidade e nao pela relagdo consciente
com esta. A consciéncia pertence necessariamente a esfera da vida cotidiana
enquanto que a relagdo consciente pode nem mesmo aparecer nela.

Mas, em que momento o homem particular passa a fazer parte de um
grupo? qual a relagdo do homem genérico com o grupo?

Para Heller (1971,1991) todo homem particular € membro de uma classe,
um estrato social. No entanto as pessoas ndo estdo em relagdo direta com as
normas e exigéncias de sua classe quer seja nos aspectos de sua vida cotidiana
ou fora dela. As relagdes do homem particular com sua classe sio mediados pelo
grupo.

O Grupo na viséo helleriana,

“é a unidade em si mesma onde imperam as relagbes face-a-face e onde os
sistemnas de exigéncias sociais encontram-se representados por homens (pessoas
conhecidas) e por relagbes humanas (estruturadas)” (Heller, 1991:70).

Alguns exemplos de grupos elencados por Heller sio a famiiia, a aldeia, o
circulo de amigos dentre outros. Disso se depreende que os grupos sio
instancias importantes para o amadurecimento do ser humano. Disso se
depreende que um individuo particular pode pertencer ac mesmo tempo a varios
grupos, e estes podem até mesmo obedecer a uma ordem de hierarquia
dependendo da identificagdo, maior ou menor do individuo com um ou outro
grupo.

Dois critérios podem ser estabelecidos em relagdo aos grupos: O de
causalidade ou acidentalidade de pertencimento de um individuo e o de
peculiaridade de crescimento das capacidade de seus membros. O primeiro
demonstra que o pertencimento de um individuo a um grupo pode ser acidental,
isto € baseado na casualidade, embora eu dira que (quase sempre) toda
casualidade traz em suas origens um componente social e histérico. O fato de
termos sido matriculados na escola ndo é acidental, mas sim obrigatdria, isto
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porque como parte da estrutura social da sociedade todas as criangas devem
obrigatoriamente ir & escola. Estudar em uma escola pulblica ou privada tem
relagdo direta com as condigbes econdmicas dos pais ou com a melhor qualidade
apresentada por uma delas. Mas escolher esta ou outra denominagéo de escola,
pertencer a turma A e n&o a turma B, pode ser mera casualidade.

Nem sempre estes exemplos podem ser tomados ao “pé da letra”, pois
com nosso olhar informado a respeito das situagbes em que as turmas de alunos
s@o constituidas nas escolas sabemos que muitas vezes os alunos congregados
em turmas C, D, E s&o criangas que trazem em sua biografia escolar algumas
marcas e rétulos tais como indisciplinados, displicentes, com dificuldades de
aprendizagem dentre outros que nem valem a pena ser citados tdo bem os
conhecemos.

O bairro onde moramos também sé pode ser considerado casual apds
eliminarmos o componente econdmico que nos permitiu morar nele. A liberdade
de escolha pelo local de moradia sucede-se & condig&o econdmica subjacente.

Mas,

“guando esta acidentalidade cessa, quando a minha individualidade e meu
grupo se encontram reciprocamente em uma correlagdo orgénica, essencial e
estavel ( e os trés adjetivos sdo importantes) ja ndo temos um grupo, mas sim uma
comunidade” (Heller, 1991:70)

Aqui, portanto, se delineia o segundo critério em relagdo ao grupo: a
peculiaridade do grupo de acrescentar aos individuos, de promover o
crescimento de seus membros, pois sem a unidade estrutural, organizada e
estavel das relagGes face-a-face uma parte das atividades genéricas ndo pode
ser viabilizada. E o aspecto do grupo que mostra-se essencial para o
amadurecimento das pessoas, para a objetivacdo de todas as capacidade que
podem ser cultivadas, para as contribuigdes e crescimentos que cada um pode
trazer para todas as pessoas que integram tal grupo.

Segundo Heller “nem todo grupo pode ser considerado uma comunidade,

mas qualquer grupo pode chegar a ser uma comunidade” (Heller, 1970:66). Isso
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impiica em atividades, interesses, objetivos e finalidades comuns pois s&@o estes
que darao ao grupo o carater de integracao, préprio de uma comunidade.

O aspecto de integragéo social ndo apenas caracteriza um grupo como
comunidade mas também afasta o equivoco de confundi-lo com a categoria
massa. Heller (1991) assim conceitua essa categoria:

“massa € o aglomerado de muitas pessoas durante uma agdo determinada
representando o papel de agdo comum ou de comparsa {...) podendo tantoc um
quanto outro serem casuals (um incéndio em um teatro) ou naofuma manifestagdo)’”.
(Heller, 1991 :74).

Um grupo, ou uma comunidade apresentam-se sempre compostos por
membros que o integram e, como j& afirmamos antes, com interesses, afinidades
e objetivos comuns. Um individuo durante a sua participacdo em uma
manifestagdo de massa n#o precisa necessariamente ter interesses e funcdes
comuns. Muitas vezes determinado(s) grupo(s) ou comunidades podem até se
mobilizar e organizar uma atividade de massa representando e defendendo
interesses comuns. Sob esse aspecto tal atividade de massa nao apresenta um
aspecto acidental ou casual.

Lapassade (1977) vem complementar o pensamento de Heller acerca do
grupo em sua mais alta integragdo visto como comunidade, acrescentando o
aspecto dialético presente na dinamica intema dos grupos. Para ele, que trabalha
a idéia de dialética com fundamentos em Hegel®® e em Sartre®: “A dialética dos
grupos exclui a idéia da maturidade dos grupos(...) a dialética serd, portanto, para
nos, o movimento sempre inacabado dos grupos” (p. 227).

Essa viséo da dialética dos grupos vai em direg8o contraria aos aspectos
da burocracia como a conhecemos, pois como nos mostra esse autor, “A propria
burocracia € campo de um esforgo perpétuo de unificagdo, que jamais atinge a
unidade” (p. 227).

5 Fenomenologia do Espirito de Hegel (no capitulo que comenta o Contrato social & a
Revolugéo Francesa) (Lapassade, 1877:227).
% Critica da Razao Dialética (Lapassade, 1977:227).
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Um dos conceitos utilizados por Lapassade com base em Sartre relaciona-
se comn a idéia de série e serialidade dos grupos. Na verdade, a série segundo
esse ponto de vista € uma forma de coletivo ou seja um conjunto humano que
encontra a sua raz&o de existir numa causa meramente externa. Exemplo que ele
mesmo nos oferece a esse respeito séo as filas para os mais variados fins, tao
presentes no cotidiano das pessoas, onde a ordem como sindnimo de série, ou
lugar (de chegada) ocupado pelo individuo é que importa para determinado fim:
embarcar no Onibus, ser atendido pela recepcionista em um drgéo publico ou
outro que possamos imaginar.

A serialidade, o outro conceito decorrente da série “designa todo conjunto
humano sem unidade interna” (p. 228). Isso significa dizer que todo grupo se
inicia pela sua disperséo, pelo que nao o constitui, isto é pela nogdo de série e
serialidade: “O contrdrio da série é o grupo. Essa oposigdo servird de ponto de
partida e de fio condutor: enquanto a série era dispersao dos homens, o grupo é,
ao contrdrio, totalizagdo, sendo totalidade” (p. 228).

Isso nos faz compreender que, em seu inicio um grupo ainda é um
ajuntamento de individuos porque nao se constituiu como tal. Ele vai se
constituindo & medida em que vai se produzindo a integragdo enire seus
membros. No entanto, todo grupo guarda em seu interior uma vulnerabilidade
que pode fazé-lo voltar ao seu estado de disperséo inicial. Disso se depreende
um conceito de Lapassade que considero extremamente relevante:

‘A vida do grupo constitui-se, como se vai ver, de uma tensdo permanente
entre esses dois polos extremos: a serializagdo e a iotalizagdo. Essa fensdo é o
motor da dialélica do grupo, cujos diferentes momentos s&o outros tantos episédios
da luta contra uma volta sempre possivel, da serialidade” (Lapassade,1977: 228).

Lapassade usa, o que considero, uma metdfora, a do “juramento” para
mostrar que essa tensdo da dissolugdio podera ser superada, na medida em que
seus membros se comprometam (ou se liguem por um juramento) a lutar contra a
serialidade. Em sua vis8o s0 se luta contra a serialidade, tendo consciéncia dela

no grupo e introduzindo-a como primeira obrigacgao.
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Portanto, para compreendermos a categoria Grupo vimos até aqui as
categorias que nos foram fomecidas por Heller (1971, 1991) e as relagdes
estabelecidas entre elas: de homem em sua particularidade e genericidade e a
relagdo destas com a categoria grupo em sua mais elevada integracdo, a
comunidade. E também a diferenciagdo destas integragbes em relagdo a
categoria massa. Lapassade (1977) nos subsidiou com elementos conceituais
que nos alertam para os aspectos de tensio do grupo oscilando sempre entre a
sua unidade (ou integragéo) e sua sempre possivel dissolugao.

Em que momento nos tornamos o “grupo do projeto Ciéncia na Escola?”
No inicio do primeiro semestre de 1997 os professores das 36 escolas municipais
de Campinas tomam conhecimento da aprovagéo do projeto por meio de uma
circular dirigida a todas as escolas municipais. Aqueles que se identificaram com
o projeto enviam & coordenagdo do mesmo um projeto de como desenvolver
pesquisa junto aos alunos. No més de julho esses professores sdo entrevistados
por mim que nesse momento atuava apenas como coordenadora operacional do
mesmo.

Neste momento inicia-se o processo: s6 atenderam & circular aqueles que
realmente se interessavam em desenvolver um trabalho consoante aquele
vislumbrado no texto do projeto. Selecionadas as pessoas, num total de catorze,
comecam as reunibes com os professores: a primeira, realizada em 06 de
setembro tinha um carater de organizagéo: do tempo que os professores
deveriam dedicar ao projeto, da definicdo de um dia e horario da semana onde
todos 0s professores pudessem se encontrar.

O aspecto de serialidade é nitido, pois as pessoas estavam chegando,
esse foi o primeiro momento em que se encontravam, todas, num mesmo espago
fisico. A condugdo da reunido cabia a coordenagéo do mesmo, pertencentes 2
universidade. Nessa reunido foi sugerido por um dos integrantes a idéia de se
trabathar com textos para leitura e discuss&o visando um melhor embasamento
tedrico do trabalho que estava se iniciando.
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Na segunda reunido realizada em 13 de setembro de 1997 os professores
expdem os seus projetos para os demais colegas e ja nesse inicio delineia-se
uma “vontade” por parte da coordenagc@o em desenvolver um trabalho em que se
pudesse integrar todas as Unidades Escolares que faziam parte do projeto. Isso
pode ser percebido por este trecho extraido do relatério enviado a Instituicdo
financiadora de autoria do professor Marcemino:

“No dia 13 de setembro realizamos a segunda reunifio coletiva, desta vez na
UNICAMP, com as coordenadoras Maria de Fitima Garcia e a profa. Afira Ripper. Na
ocasido os professores expuseram seus projetos e a preocupacdo da coordenadora era no
sentido de nos aproximar para um trabalho menos isolado, integrando as Ues
(Unidades Escolares) envolvidas.

Ficou entdo evidente, mas pouco amarrado objetivamente, que um trabalho
naquele sentido seria possivel” (1°. Relatério Cientifico do professor Marcemino
periodo 1997-1998).

No segundo semestre de 1997 aconteceram apenas essas duas reunides
envolvendo © conjunto de professores. As demais foram reunides com cada
professor ou professora face-a-face, comigo no papel de coordenadora
operacional, mas acredito que elas tiveram uma importancia muito grande na
constituiggo do grupo como um todo, refletindo-se depois nas reunides coletivas.
Neste momento ainda podiamos nos considerar um ajuntamento de pessoas,
com caracteristicas de serialidade.

Nesses encontros que, inicialmente, ndo obedeciam a um cronograma pré-
fixado, mas sim estavam subordinados ao interesse dos professores e as
necessidades percebidas pela coordenadora operacional — comecava também o
processo de formagdo continuada, pois todas as duvidas e dificuldades dos
professores eram trabalhadas & exaustdo até que ambos - coordenadora e
professores (as), sentissemos que o trabalho com os alunos poderia avancar,
pelo menos até que surgissem as proximas insegurang¢as ou dlvidas. Eram
encontros feitos de muito didlogo e de sinceridade tanto da minha parte quanto
dos professores e professoras.

198 UNICAMP
BIRLIOTECA CENTHAL
SECAC CIRCULANTE



Segundo Fleuri (2000)

‘O didlogo implica uma epistemologia que possibilita a compreensdo em
profundidade do real. (..) Ac assumir o didlogo como caminho de elaboracdo
cientifica, colocamo-nos antes de tudo um problema de carster epistemnoldgico”
(Fleuri, 2000: 52).

Para esse autor a epistemologia pode ser entendida sob dois enfoques: o
primeiro no sentido amplo, com base em Bateson (1972, 1979) significa o
conjunto de premissas que sustentam os nossos modos de fazer distingcdes, de
segmentar os eventos e de dar sentido ao mundo. Os tragos ou tipos de distingéo
normalmente assumidos nesta visao de epistemologia s3o baseados na oposicéo
ou/ou, o que leva-nos a ter que escother sempre um pélo, excluindo ou
subordinando todos os outros.

O segundo enfoque, a partir de Yus Ramos (1998), tem como base a
perspectiva de epistemologia denominada complexa conhecida também como
sistémica, global, ecolégica, que sio premissas diferentes para nossos sistemas
de distingao: uma epistemologia da conexdo: efe. Sob essa perspectiva as
oposi¢bes nao devem ser ingenuamente eliminadas, mas torna-se fundamental
descobrir o que possa conecté-las:

“As conexbes, dentro de um novo contexto, permitem superar as oposicoes;
e isto ndo € tanto porque as contradicdes desaparecem, mas porque se produzem
mudangas, evolugbes, que envolvem todos os membros em oposicdo. (..) A
complexidade implica, pois, a relagdo entre contextos gue se tecem juntos,
desafiando-nos a trabalhar com a incerteza e com um pensarnento multidimensional
(Fleuri 2000: 52).

Em minha préatica profissional tenho observado que no trabalho
pedagdgico as duvidas e dificuldades ndo estabelecem intervalos regulares de
tempo para acontecer. As vezes o professor ou professora, ou mesmo a
coordenadora podem sair seguros de uma reunido em que aparentemente todas
as dividas foram sanadas, no entanto, ao se deparar com o trabalho concreto em

sala de aula outras novas dificuldades podem surgir. E elas imediatamente tém
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que ser, sendo sanadas de imediato, pelo menos expostas e discutidas. Esse
deve ser o papel de um interlocutor.

Na fala do professor Marcemino percebemos que ndo éramos ainda um
grupo, mas que isso ja fazia parte das preocupacdes da coordenag&o.

Que tipo de trabalho, afinal era realizado junto aos professores que tanto
contribuiu para diminuir a dispersédo entre todos nés?

Para clarear melhor o carater dessas reunides face-a-face com os
professores apresento um relatério sucinto (feito na época por mim) de uma
reunido com dois professores que aconteceu no dia 17.10.97. Os efeitos, bem
como o interrelacionamento desta reunidao (mas também de outras reunides
desse tipo) com o trabalho desenvolvido na sala de aula com os alunos j& foram
mostradas neste estudo (ver item Desconstrugdo (e reconstrucéo) da
concepgédo de pesquisa pelos alunos).

Para efeitos de compreensdo estou dividindo esse relatério em quatro
partes. Vejamos:

Primeira parte

O titulo do projeto: Realidade e aspectos sécio-econdmicos da Vila Unido

Os professores jd haviam “pensado” algumas atividades a serem desenvolvidas até
o final do ano, da seguinte forma:

Trabalho com os pais acerca do projeto: que os alunos terdio que sair da sala de
aula para desenvolver as atividades como por exemplo, reunides fora do horirio escolar
para discutir os passos do trabalho, realizacdo da pesquisa de campo, etc.

Trabalho “informal” (j4 realizado) em (Linguagem de Programagio) Logo sobre a
representagdo que eles t€m da vila Unido.

Sair com os alunos para um passeio pelo bairro com a intencio de
detectar/relacionar problemas no que se refere por exemplo, 2 infra-estrutura.

Apés esse “passeio” voltar ao laboratério e montar um projeto para ser
desenvolvido em Logo de como eles viram a Vila Unido.

Nesta primeira parte a voz pertence aos professores. Eles me falam
sobre o que pensaram que poderiam desenvolver com os alunos. Falam também
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do trabalho que j& fizeram com os mesmos até o momento. Meu papel é apenas
de ouvinte. Mas ouvinte-interlocutora, que valoriza o que os professores tém a
dizer. Enquanto isso, olhando o trabalho em seu processo em desenvolvimento,
olho-o0 no agora para propér algo, tentando antecipar, vé-lo no depois. lIsso
aparece na segunda parte do relatério:

Segunda Parte

Sugestdes apresentadas/discutidas:

Conceitualizar pesquisa junto aos alunos: uso do texto paradiddtico™  “De
pergunta em pergunta” de Ana Maria Machado para fomentar a discussio.

Apés essa discussdo do texto paradiditico, sair com os alunos pelo bairro para
levantamento de problemas que porventura venham/possam ser estudados. (Esta sugestio
casa com a estratégia sugerida pelos professores)

Elaboragio do projeto de pesquisa com os alunos, trabalhando a conceitualizacio
de cada itern do projeto e a coeréncia e coesdo que deve existir entre todos eles.

Nesta segunda parte do nosso encontro a voz pertence a mim. Sou eu,
que com base no que ouvi (na primeira parte) apresento sugestoes, como por
exemplo: a necessidade de trabalhar muito bem o conceito de pesquisa com
base na metodologia cientifica, amparar essa mesma discussiao em um livro
paradidatico (livro sugerido anteriormente por um dos professores do projeto)
para somente depois sair com os alunos para o levantamento de problemas no
bairro. Sugiro a eles que os alunos elaborem o seu préprio projeto de pesquisa
visando a apropriagéo de fato da tematica que estariam pesquisando, pois caso
contrario caimos no risco de ver nossos alunos desenvolvendo a pesquisa do
professor, e ndo a pesquisa deles préprios. Se ndo houver apropriagdo do
sentido de pesquisa pelos alunos, eles, de forma alguma se sentirdo
pesquisadores efou autores. Aproveito a sugestdo deles acerca de sair com os
alunos pelo bairro, reforgo-a, incentivando-os.

Terceira Parte

% Texto sugerido por um dos professores integrantes do projeto. Nao apenas ele, como
todos os demais professores trabalharam esse texto com os alunos no inicio do projeto.
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Neste ponto do trabalho retomamos o projeto elaborado e apresentado pelos
professores com o intuito de nele encontrar os itens da metodologia cientifica que
compldem um projeto de pesquisa e em se notando a auséncia de alguns deles, achamos
melhor trabalhar com os mesmos a conceitualizagio/(re)elaboragio do projeto. Juntos,
analisamos o referido projeto e pudemos entdo verificar que o mesmo continha quase
todos os itens™, porém diluidos no corpo do texto, precisando para isso serem
reorganizados e melhor compreendidos. Talvez fosse necessdrio uma “tomada de
consciéncia” do significado do que sdo os elementos de uma metodologia de pesquisa.
Percebemos que era necessdrio elaborar os objetivos de forma clara para que os
professores pudessem adquirir seguranga para orientar a elaboracfo dos mesmos junto aos
alunos.

Nesta terceira parte do nosso encontro a voz pertence a nés. Eu e os
professores retomamos o projeto original que havia sido entregue por ocasido do
processo de seleglo das escolas ao projeto. Juntos, entendemos que devido as
lacunas existentes tanto no projeto quanto na compreenséo dos professores dos
aspectos de metodologia cientifica seria melhor a reelaboragdo do projeto por
eles. Dessa compreenséo inicial dos professores dependeria o sucesso (ou néo)
do trabalho com os alunos. Se estes, os professores ndo se apropriassem de fato
do conceito de pesquisa e, se ndo compreendessem os aspectos da metodologia
cientifica seria muito dificil a orientagdo segura dos alunos. Nesse ponto da
nossa discussao, trabalho com eles o conceito de cada aspecto: O que é e por
que se coloca o problema de pesquisa? O que quer dizer um objetivo em
pesquisa? O que s3o hipdteses, o que sdo verdades, existem verdades
absolutas, s&o provisérias, dentre outros pontos.

Apds essa discuss@o passamos entdo & quarta parte do encontro. Neste
momento, passamos, juntos, & pratica, que engloba aspectos do que haviamos
acabado de discutir. A pratica neste caso especifico, é a sintese do que eles

®Esses itens foram todos discutidos, analisados e até mesmo complementados, visando
uma compreensao do conceito de projeto como um todo coerente e coeso.
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falaram e trouxeram, do que eu sugeri, e do que juntos entendemos que poderia
ser melhor trabalhado:

Quarta Parte

Abaixo, alguns objetivos elaborados em conjunto com os professores:

Identificar a(s) classe(s) social(is) predominantes na Vila Unido

Analisar a participacdo e a influéncia dessas classes no cotidiano da Vila Unido

Identificar a origem migratéria da populacdo envolvida

Caracterizar a atual situacio dos iméveis no que se refere aos proprietérios atuais

Obs: Ficou para os professores elaborarem objetivos que permitam visualizar a
infra estrutura do bairro.

Também trabalhamos melhor o item questionamentos, ficando assim:

Qual a classe social predominante na Vila Unido?

Qual a origem dessa populagio?

Existem proprietdrios efetivos das construges?

Qual a infra-estrutura existente no bairro?

Essa infra estrutura est4 adequada as necessidades do bairro?

Existemn dreas destinadas ao lazer no bairro?

Como a escola tem colaborado na solugéo dos problemas do bairro?

Demoramos muitas horas (uma manha inteira) naquele dia conversando
sobre o projeto, e a Unico aspecto que conseguimos avangar foi a elaboracio
(com compreensdo) dos objetivos. Os demais aspectos pedi que tentassem
elaborar sozinhos e depois voltissemos a conversar em outro momento.
Podemos observar entdo, que a auséncia de tempo inviabiliza qualquer produgao
pedagogica séria, por mais que os professores tenham boa vontade. 36 esta ndo
basta, & necessario a criagdo de condigGes para tal,

Antes de acabarmos a nossa reunido individual, no entanto, sugeri que
lessem Demo (1997) — Educar pela Pesquisa:

Com relagdo & base tedrica do trabalho orientei que esta deverd ser construida aos

poucos & medida em que leituras forem sendo feitas. Neste dia os professores receberam o
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texto do Pedro Demo “Educar pela Pesquisa™ acompanhada de um roteiro bisico de leitura
que poderd/devera ser ampliado/enriquecido por cada leitor.

As reunibes individuais, como acabamos de ver neste registro feito a
época por mim, constituiu-se em um espaco de interlocugéo entre os professores
e a academia. Eram momentos em que foi-se desenvolvendo o conhecimento
mutuo e compreendendo-se as dificuldades de cada um bem configurando-se o
trabalho com os que ora se iniciava.

Esse trabalho foi feito nos meses de outubro e novembro com todos os
professores do projeto. Apresento a seguir um trecho extraido de outro registro
feito por mim da reuniéo que tive com uma professora de outra escola. Apresento
a seguir um trecho extraido de um registro feito por mim da reunio que tive com
uma professora de outra escola. Essa professora, Tereza, cuja caminhada
acompanho neste estudo no que se refere a questdo da inseguranga pode ser
vista no item denominado Aprendizagem de como lidar com a inseguranca
frente a novas experiéncias pedagégicas nos mostra que, desde o inicio seu
objetivo com relacdo ao trabalho que iria desenvoiver relacionava-se com a
pesquisa-acdo. O seu projeto denominado “Acompanhamento de Pregos de um
Produto Cultivado do Produtor ao Consumidor” objetiva levar os alunos a
entender o custo de um produto desde o seu plantio até o consumidor final,
Vejamos:

Nesta reunio a nossa discusso passou primeiro pela defini¢fo da série com a qual
serd desenvolvido o projeto. A professora achou melhor trabalhar em dois anos diferentes
1997/1998 e 1999 com as Bas. Séries, porém iniciando o trabalhando de preparagio para o
desenvolvimento do trabalho nas 7as. séries, isto €, nos dois tltimos bimestres de 1997
estd sendo preparada a 8% série de 1998, e em 1998 estar-se-4 trabalhando com a 7%, série
que serd a 8% de 1999.

O trabalho da professora Tereza difere um pouco do dos demais professores pois é
sua intengdo trabalhar a pesquisa da forma como Pedro Demo (1996) aborda - a pesquisa
como atitude cotidiana - porém com uma ressalva: ela estaria registrando todo o processo
para avaliar a validade - ou nfo, de uma metodologia do ensino através da pesquisa. Para
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1850, 0 trabalho com os alunos sers um meio através do qual ela estard analisando a sua
prépria prética num processo de ACAO > REFLEXAO « ACAO,

Seus objetivos podem ser assim resumidos, num primeiro momento:

“Analisar a metodologia de ensino através da pesquisa com alunos de 02 turmas
diferentes ao longo de dois anos; analisar e refletir sobre a sua prética no que se refere a
essa metodologia, comparando a sua atuacio ao longo dos dois anos, com essas duas
turmas”™.

Aos poucos conforme essas reunides face-a-face com os professores e
professoras iam se dando fui percebendo que muitas dificuldades apresentadas
individualmente pelos professores eram dificuldades comuns a todos os
integrantes do projeto. Optamos entdo, em marcar reunides gerais envolvendo
todos os professores e professoras. Nasciam entio as reunides que
denominamos de Coletivas. Todas as Quintas-feiras nos encontravamos.

Eu diria que nessas primeiras reunides ainda nio éramos um grupo mas
também n&do podiamos ser considerados como um ajuntamento casual de
individuos (Heller, 1991). Talvez ainda tivéssemos um carater de serialidade
(Lapassade, 1977). Ndo éramos mero ajuntamento casual de pessoas porque
faziamos parte de um projeto, mas as razées pela qual passamos a nos reunir
uma vez a cada quinze dias no inicio de 1998, tinha uma causa externa: as
coordenadoras do projeto é que percebiam essa necessidade com base, primeiro
na “necessidade de aproximar os professores para um trabalho menos isolado,
integrandoc as Unidades Escolares envolvidas, como afirmou o professor
Marcemino em seu relatério ja citado antes. Segundo, porque da minha parte,
como coordenadora operacional, via maior vantagem em reuni-los e, em um
tnico dia trabalhar com todos as dificuldades semelhantes apresentadas por
todos os professores nas reunides individuais. Posso afirmar que nessa fase
ainda nao havia nem integracdo nem tampouco correlagdo organica, essencial e
estavel.

Estamos agora em inicio do primeirc semestre de 1998. Todos nés ja
incorporamos a idéia das reunides coletivas as quintas-feiras. No inicio,
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realizadas quinzenalmente. Logo as professoras e os professores comecaram a
perceber a importancia delas e esse intervalo de quinze dias comecgou a se
mostrar inconveniente para aquilo a que, sem que explicitdssemos, ja estdvamos
nos propondo: discussdo de aspectos praticos no que se refere as nossas
dificuldades de implementag&o do projeto junto aos alunos e discussio tedrica de
aspectos que podiam nos ajudar a melhor compreender as dificuldades surgidas
na pratica.

Nesse inicio de 1998 uma nova escola passa a integrar o projeto — a Unica
escola de ensino medio que faz parte do mesmo. Com essa escola chegaram
quatro novas professoras.

Comego entdo a perceber que o nosso processo de integracdo e
constituicdo em um grupo j& havia comegado a existir devido ao fato de que as
novas pessoas que estavam chegando se sentiram confusas e “excluidas” das
discussdes acaloradas que tinhamos, cujo assunto girava em torno de algum
objeto de cunho teérico, pratico ou politico-educacional vinculados, direta ou
indiretamente ac nosso contexto de educadores. J&4 haviamos entdo, sem que
tivéssemos nos dado conta, desenvolvido uma ‘linguagem prépria” e quem
chegava de fora sentia que precisava antes se apropriar daquele discurso para
entdo pertencer ao grupo.

Que evidéncias tinhamos do ndo pertencimento dessas pessoas em
relagéo ao grupo? O siléncio. Durante as primeiras reunibes que aconteceram a
partir de 12 de fevereiro de 1998, época em que a escola de ensino médio
passou a integrar o projeto e conseqlientemente as nossas reunides coletivas, as
discussbes ficavam restritas as pessoas que ja estavam desde o ano anterior no
projeto. Ja demonstravamos nessa época uma certa afinidade entre nés
mesmos, e ja éramos “nossos conhecidos”. Assim que percebi o siléncio, uma
certa distancia das pessoas em relagdo ao que estava sendo falado, e as vezes
até certo “ar assustado” em suas fisionomias, compreendi que deveria mudar a
forma de conduzir as reunides. Percebi que se ndo o fizesse, teriamos dois
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grupos em um, ou talvez um grupo e algumas pessoas “soltas”, “com carater
serial”.

Aqui cabe uma observacédo: essa timidez proveniente das professoras que
estavam chegando nédo era em relagcdo as pessoas (professores, eu ou & co-
coordenadora) do projeto, pois alguns até ja se conheciam por meio de trabalhos
que desenvolveram na rede municipal ou de escolas onde ministraram aulas
juntos. Mas a timidez que se apresentava era em relagdo a uma linguagem
prépria daquele grupo cujos novos integrantes ainda nao haviam conseguido se
apropriar, por isso ndo se sentiam incluidos nas discussées.

Ao me dar conta dessa situacdo comecei a trabalhar para promover a
integracdo das professoras ao grupo. Comecei por alterar a dinamica das
discussbes visando envolvé-las nos temas das nossas discussées, pedir-lhes
opinides a respeito daquilo que faldvamos, abrir espago para que falassem sobre
a sua realidade e dificuidades que por ser a Unica escola estadual e de ensino
médio tinha algumas diferengas em relagdo as demais que eram todas
municipais. Aos poucos as pessoas se abriram e passaram a expor suas davidas,
expectativas, necessidades.

Apesar de, como ja disse antes, no inicio de 1998 os professores que ja
integravam o projeto apresentarem uma certa afinidade de idéias e interesses,
ainda estavamos todos em processo de constituigdo do grupo. Essa situagéo, foi
percebida logo no inicio por mim mas entendi que seria dificil naquele momento
colocar essa situagé@o para todos os membros mais antigos, pois poderia gerar
um certo desconforto nas pessoas. De forma concreta isso significava dar a vez
e a palavra ao outro em alguns momentos quando todos ainda estavam em
processo de encontrar o seu lugar no grupo.

Portanto, nesse momento de fuso da serialidade (Lapassade, 1977) a
luta contra tal serialidade ainda era um pouco solitiria. Cada um de nés
encontrava-se em uma fase do seu proprio processo de aprendizagem de
integragao ao grupo. O meu passava pela questio de constituir o grupo, envidar
esforgos para que 0 mesmo néo se dispersasse. Como nos diz Lapassade,
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“O grupo é, portanto, o inverso da serialidade. Ele constitui-se por meio e no
interior da dispersdo que precede o grupo; ele mantém a sua existéncia gragas a
uma luta permanente contra uma volla, sempre possivel, dessa dispersdo”
{Lapassade, 1977:229).

Nesse movimento entre o cuidado para se evitar a dispers@o e o desejo de
unir e integrar o grupo considero importante o papel das reunides individuais -
realizadas face-a-face fazendo em conjunto uma reflexdo do ftrabalho:
planejavamos os passos seguintes, enfrentdvamos a inseguranga em relacdo ao
novo. Em sua dinamicidade interna, engquanto grupo, muitas vezes tinhamos
opinides divergentes, mas nem por isso essas opinides deixavam de acrescentar
contribuigdes ao mesmo. Ao invés disso, elas atuavam como uma forga contraria
que obrigava o grupo a deslocar o foco do clhar para outros aspectos até entdo
ndo percebidos. Eram as leituras de mundo de cada um permeando nossas
reflexGes e colaborando para o fortalecimento do grupo, como afirma Lapassade:
‘totalizagdo em processo que jamais & totalizagdo realizada. A dialética dos
grupos exclui a idéia da maturidade dos grupos” (Lapassade, 1977:227). Ou,
como diz Freire (1999), isso revela a “inconclusdo” do ser. .

Durante o ano de 1998 nos firmamos como o grupo do projeto “Ciéncia
na Escola”. Mas, quais a¢bes conjuntas desenvolvemos ao longo desse ano que
nos fizeram passar gradativamente de um grupo a uma comunidade? E o qué
caracterizava e diferenciava essa comunidade das demais comunidades?

O ano de 1998, revelou-se como um ano de muito estudo para todo o
grupo. Lemos e discutimos a pesquisa como atitude cotidiana Demo (1997 ), a
pesquisa qualitativa em educagdo Ludke e André (1998), a formagdo do
professor como intelectual Giroux (1997 ), os diversos paradigmas da ciéncia
Chalmers (1997), dentre outros temas que poderiam contribuir para o processo
de formagéo do professor como intelectual da sua pratica.

Concomitante a essas leituras iniciamos nas reunides coletivas a pratica
da socializagdo do processo e resultados dos trabalhos desenvolvidos pelos
professores juntc aos alunos. Cada reunido um professor ou professora se

encarregava de coordenar a reunido, apresentando a sua experiéncia de trabalho
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com pesquisa junto aos alunos. Esses momentos acabaram por se constituir em
momentos ricos de trocas e aprendizagens. A experiéncia de um, compartithada
no grupo, levava o/a colega a rever algum aspecto da sua prépria pratica. Além
de sugestbes explicitas que eram dadas pelos colegas para a melhoria do
trabalho. Todos contribuiam com todos, todos ensinavam e todos aprendiam. O
grupo vivia um clima de ebulicdo interna com base na troca e a animagao tomava
conta de todos.

Mas, o que é, e como se constitui uma comunidade educacional? A luz das
contribuicdes tedricas de Heller (1971, 1991) acerca da constituicdo dos grupos e
de Lapassade (1977), sobre a tensdo permanente entre a disperséo e a fusiao
que carateriza todo grupo e, tendo como fundamento as evidéncias empiricas
que emergiram de nossas reunibes face-a-face (individuais) com os professores
e das reunides de grupo posso afirmar que,

“a comunidade educacional se origina a partir de um grupo de
pessoas, cuja finalidade e objetivo que os une e integra é a producdo de
saberes e conhecimentos relacionados a educacdo em seus diversos
aspectos. Esses saberes e conhecimentos podem vir a contribuir de forma
efetiva ou potencial para pensar e transformar a educacédo de forma local,
podendo-se estender, conforme interesses e necessidades politicas a um
plano global”

Mas, além do objetivo que une e integra uma comunidade educacional de
que & feito 0 seu conteldo propriamente dito nas microagdes cotidianas? Qual o
instrumento que faz a mediagéo entre o que se quer, e 0 que realmente existe,
para que se dé , de fato, a integracéo de uma comunidade educacional em torno
de um objetivo? Como se da a integragédo de um grupo no processo?

O contetido primeiro de qualquer grupo humano é a linguagem e é por
meio desta que os .individuos vdo estreitando as suas relagbes de afetividade,
produzindo a sua identificagdo ou rejeicdo em torno das pessoas ou idéias. Por
meio da linguagem se produzem as identidades, o espaco individual e o coletivo;
A palavra, no sentido bakhtiniano do termo, existe em fungéo do interlocutor e
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comporta duas faces: ela procede de alguém e se dirige para alguém,
constituindo assim, o produto da interagao do locutor e do ouvinte. Por meio da
palavra vamos nos constituindo e definindo-nos em relagdo a nés mesmos, ao
outro e a coletividade:

‘a palavra é uma ponte lan¢ada entre mim e os outros. Se ela se apdia
sobre mim numa extremidade, na outra apdia-se sobre o meu interlocutor. A palavra
é o territério comum do focutor e do interlocutor {(Bakhtin, 1992:113).

Segundo Bakhtin (1992), a lingua n&o é abstrata, n2o pertence ao falante
(locutor) unicamente, é contextualizada, social, dialégica:

‘Na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importanies ou triviais, agraddveis ou
desagraddveis. A palavra estd sempre carregada de um conteddo ou de um sentido
ideolégico ou vivencial (Bakhtin, 1992:113).

A interagdo verbal, categoria basica da concepgdo de linguagem em
Bakhtin traz em si como realidade fundamental o carater dialdgico. Sob este
prisma , ndo existe enunciagdo isolada, e todo enunciado pressupde aqueles que
o antecederam e os que 0 suceder@o. As relagdes dialégicas sao muito
particulares e um enunciado é mais amplo, complexo e heterogéneo que a
simples réplica de um didlogo tal como o conhecemos. A linguagem e os
enunciados $6 podem existir em fung@o do Outro. O carater normativo da lingua
somente ¢ ulilizado pelo falante em um contexto concreto e o autor (falante)
necessita do ouvinte. E por meio da linguagem que a comunidade educacional
vai se constituindo a cada encontro, em cada discuss@o onde imperam os

argumentos individuais, em cada nova idéia langada no "calor” de uma reunido,

‘A situagdo social mais imediata e o meio social mais amplo determinam
complefamente e, por assim dizer, a partir do seu préprio interior, a estruiura da
enunciagdo” (Bakhtin, 1992 :113).
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E por meio da linguagem que o contetido das mesmas reunides
‘acompanha” cada professor ou professora, aiunoc ou aluna para além do espago
fisico quer seja da universidade ou da sala de aula; desdobra-se em pensamento
individual, transmuta-se em conversa informal sobre o tema, converte-se em
novas e poderosas idéias. Ao longo do processo teremos o alicergamento de
lagos afetivos, comunhao de idéias, solidariedade com o colega, preocupacéo
com o conteido do que falo para que nio magoe 0 outro, “torcida” de cada
individuo e do grupo para que © outro tenha sucesso em seu trabalho e em cada
desafio assumido.

Com base nessa concepgéo de linguagem de Bakhtin (1992) somadas as
constacbes presentes em nossos dados podemos dizer que:

“a comunidade educacional se constitui no cotidiano, em seu
aspecto microssocial, caracterizando-se por ser um territério social de
interlocugdes que guarda como marca distintiva os lagos de afetividade
produzidos entre as pessoas em torno de um objetivo”.

Isso pode ser observado na voz do professor Marcemino, da professora
lara e do professor Claudinei que trago a seguir. A fala de todos contém
elementos relacionados & questdo da linguagem e da constatacéo da de gue o
grupo ja ndo mais apresenta o aspecto de serialidade. Era o decorrer de uma
reunido coletiva, realizada no dia 12 de abril de 1999, apoés termos passado o
folder do 12° COLE - Congresso de Leitura, realizado a cada dois anos em
Campinas — S.P., no més de Julho - e discutido sobre a nossa (possivef)
participagdo no mesmo. Aproveitando o momento, pergunto a opinido das
pessoas sobre a fase de apresentacdo dos trabalhos dos colegas que havia se
encerrado em uma das reunies anteriores. Todos falam sobre as apresentacbes
e este, a meu ver, € o momento em que o grupo se percebeu como uma
verdadeira comunidade educacional. Podemos observar também o quanto a
linguagem pode ser determinante na construcédo da confianca e da afetividade
dos seus integrantes. Acompanhemos a sequéncia do didlogo em que isso fica
expresso:
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Prof. Marcemino — Eu gostei muito, por que, eu queria te parabenizar assim,
porque a gente sabe o esforgo que vocg teve no ano passado, né, Fatima, individualmente
ali, com cada um, cada escola, a gente vé agora né, a gente pode perceber no conjunto
como & que esse esfor¢o todo valeu a pena, o resultado. Porque a gente vinha trabalhando,
mas ndo sabia muito bem o que cada um tava fazendo.

Percebemos na fala do professor a relagéo que o mesmo enxerga entre ¢
trabalho desenvolvido nas reunides individuais, face-a-face com cada professor e
a reunido coletiva, neste caso, entendido como espaco para se conhecer o
trabalho que estd sendo desenvolvido nas outras escolas. Ele consegue
visualizar a unidade que perpassa entre todos os projetos, apesar de cada escola
desenvolver uma tematica diferente. Portanto, as reunies individuais acabavam
promovendo a integragdo entre os projetos, que por sua vez ao serem
socializados para o grupo das reunides coletivas evidenciavam a unidade
existente também no grupo enquanto linguagem comum. Dessa fala posso extrair
uma evidéncia: sdo os aspectos que vao compondo uma comunidade com
caracteristicas educacionais. Um desses aspectos é o conhecimento que nela se
produz ou seja uma comunidade educacional deve ter como fator de integragéo
as trocas de saberes e conhecimentos que nela se produzem.

O professor Claudinei expressa isso de uma forma que considero repleta
de sensibilidade, reconhecimento e valorizagdo do trabalho dos(as) colegas:

Prof. Claudinei - “Em cada apresentaciio eu senti assim, com vontade de estar
participando da apresentacio dos colegas”.

Vejo nesta fala do professor um elemento importante: a sedugéo que os
proprios colegas passam a exercer sobre os outros ao demonstrar competéncia
naquilo que fazem. E a seducéo do conhecimento. Fago uma interpretag@o dessa
fala mais ou menos assim: “é tdo bom o que ele ou ela estd fazendo que eu
também queria estar com eles & na frente, apresentando para também sentir
esse prazer que ele ou ela esta sentindo”.

A professora lara complementa falando da boniteza (Freire, 1999) do
momento das exposi¢oes:
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Prof. lara - “Eu fiquei tdo maravilhada! Eu achei fantistico, eu adorei! Cada
colega que falou, gente, eu aprendi tanto! Af no dia que eu fui apresentar o meu, eu
pensei: “Serd que o meu td certo?”” E cada um (cada trabalho), tem uma cara, tem um
jeito. Isso que eu acho legal. Cada um procurou um caminho diferente, acreditou naquilo,
podemos até ter problemas comuns aqui, mas esses problemas s3o resolvidos de
diferentes maneiras. O ano passado a gente estava trabalhando, se encontrando direto
todas as 5as. Feiras, mas eu ndo sentia, esse ano no inicio do ano foi uma injegdo de 4nimo
essa apresentacao, sabia? Eu achei que foi muito importante!

A professora diz que em um trecho da sua fala que: no “ano passado eu ndo
sentia isso”. Esse ano a que ela se refere é o ano de 1998, ano de “assentamento”
do projeto e do grupe. Era o ano do processo inicial da fusdo da serialidade. Ano
em que os individuos ainda exerciam as suas particularidades e iniciavam-se na
expressdo da sua genericidade: acolhendo novos integrantes, no caso dos
professores da escola de ensino médio; discutindo aspectos abrangentes e
expondo seus desejos de mudanca da educagdo e vendo-se como alguém que
pode estar contribuindo para isso; aprendendo a conhecer cada colega em seu
aspecto individual, gradativamente, nesse ano produzindo o nosso territério.

Embora eu ndo soubesse na época muito bem o porqué, durante o ano de
1998 eu ndo me sentia segura de propor que cada um socializasse a sua pratica
no grupo apesar da certeza da qualidade dos trabalhos. Mas, por que entdo nao
promovi essas trocas antes? Acredito que, porqué subjetivamente, sem ter
consciéncia muito clara disso, eu acreditava que nos, pessoas s6 nos abrimos
com as pessoas que conhecemos e confiamos. Assim o &, na nossa
particularidade. Existe um componente afetivo que, geralmente ndo levamos em
consideragdo quando tratamos do trabalho em grupc, mas que considero
fundamental para o sucesso do mesmo. Eu tenho que ter certeza de que aquilo
que, de mais rico tenho que é a minha produgéo (construida com muito esforgo),
somente podera ser entregue a quem confio, a quem possa valorizar e respeitar.

Afinal, nesse processo antes de constituir o grupo cada um estava se
encontrando como pessoa e como profissional que era. Qualquer movimento em
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diregdo contraria naquela fase desse processo, a pessoa antes de tudo seria
atingida: a sua auto-estima, a sua afirmagéo no grupo e a conquista do seu lugar
no mesmo.

O momento histérico em que essas socializagdes se deram ndo aconteceu
por mero acaso. No final de 1988 realizou-se um congresso da UNESP em
Aguas de S&o Pedro® e dois membros do grupo participaram apresentando
trabalho: um professor, o professor Marcemino, e a co-coordenadora do projeto.
No inicio de 1999, sugeri ao professor que apresentasse ao grupo o trabatho que
fora apresentado sob a forma de comunicagdo no congresso. Ele concordou
achando a idéia interessante. A sua apresentagdo foi um sucessoc entre os
colegas. Pensei entdo: “todos aqui tém um trabalho tdo bonito quanto o do
Marcemino. Seria bom que todos mostrassem e assim também pudessem
receber o reconhecimento dos colegas”. Eu ndo estava enganada. Todos os
trabalhos eram de uma consisténcia que até entdo nem quem estava
apresentando sabia disso. Nesse momento o outro funcionou como um espelho
do meu préprio trabalho. Cada um se viu refletido na avaliagdo que o outro fazia
e no confronto entre as diversas praticas que ali se mostravam. Todos
aprenderam com todos, cada colega cresceu aos olhos do outro e aos seus
préprios olhos. E como alguém que tira a venda dos olhos e olha para si proprio e
se vé.

A partir dai o grupo nunca mais foi como era antes. As pessoas, em sua
particularidade também n&o. Todos se viram dotados de possibilidades. E o
grupo se viu como uma comunidade.

Acredito que a comunidade educacional caracteriza-se pelo lago social
(Lévy,1998) que a constitui e pelo territério que produz. E na comunidade
educacional que os lagos sociais, a inteligéncia coletiva se dédo. E vendo e
ouvindo o trabalho do outro que vislumbro outras possibilidades para 0 meu
trabalho. Redes de significado se produzem.

3 V Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores — UNESP — Aguas de
S&0 Pedro — Novembro — 1898,
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A partir dai adotamos como uma pratica consentida do grupo quase como
uma decorréncia natural disso, dessa tomada de consciéncia do potencial de
cada um, o inicio das apresentacdes de semindrios pelos professores, ficando
um ou dois professores encarregados de preparar e apresentar um assunto de
interesse e necessidade do grupo enfocando algum aspecto tedrico de
necessidade do grupo.

O qué pode retornar um grupo a serialidade?

Todo grupo sobrevive na luta permanente entre a fuséo e a tens&o da sua
dissolugao nos ensina Lapassade(1977). A linguagem é um fator constituidor dos
grupos nas agdes microssociais, cotidianas. Portanto, podemos dizer que da
auséncia de integracdo (Heller, 1991) e de uma linguagem que néo propicie a
interacdo verbal (Bakhtin, 1992) entre seus integrantes podemos assistir a um
grupo deixar de ser uma comunidade educacional e voltar ao seu carater de
serialidade. Neste ditimo caso, porém, com consequéncias bem piores, em
relaggo a quando ainda estava se constituindo como grupo. Dificiimente um
grupo que ja foi uma comunidade, apés sua dispersdo volte a sé-lo. Serdo
necessarios esforgos muito grandes e boa vontade de todos os envolvidos.

Apresento a seguir uma sequéncia de episédios extraidos de uma reunizo
coletiva realizada no ano de 1999, quando a discussio que estavamos tendo no
momento era sobre a elaboragdo e execugéo do novo sub-projeto de uma das
escolas para o quadriénio 2000-2004. A professora que apresentava o projeto ao
grupo falava da composicdo da nova equipe que, a partir do préximo ano,
passaria a integrar o sub-projeto na escola, ressaltando as dificuldades que se
apresentavam com relagao ao fato de trabalhar com muitas pessoas e do quanto
isso também deveria ser uma aprendizagem para todos. Entdo segue-se o
dialogo onde duas professoras relatam suas experiéncias no préprio projeto de
como foi dificil integrar e envolver outras pessoas, sendo que 0 meu objetivo é
mostrar que aspectos podem contribuir para desestruturar uma comunidade
educacional.
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Prof. Cidinha ... Mas prd mim tem uma coisa que € mais importante: € a relacdo
entre a gente. Por que se nfo tiver bem, esquece, porque voc€ nio vai fazer nada (...)
Comecga dai. Cuidar, tem que cuidar dessa relagio.

Percebemos aqui a preocupagdo dessa professora em estar atenta a
questdo do relacionamento entre as pessoas que trabalham juntas no projeto.
Esse é um aspecto que considero fundamental no trabalho conjunto,
colaborativo. Garcia (1995) elege a categoria didlogo como uma das categorias
mais importantes para se desenvolver um trabalho interdisciplinar. Esse didlogo
gue se inicia com o bom relacionamento entre as pessoas oportuniza a aberiura
a que o “outro” compreenda também os aspectos da disciplina da qual “eu” sou o
professor ou a professora. E s6 com base na confianga mutua que “eu” poderei
falar das minhas fraquezas e insegurancas e esperar que o “outro” me
compreenda, apoie ou ajude-me a crescer. Sem o didlogo enire as pessoas nao
ha dialogo entre os campos do conhecimento e o trabalho interdisciplinar junto
aos alunos fica prejudicado.

Prof. Dione: “E. Nés vivemos isso no grupo, foi muito ruim, porque foram vérios
meses de uma coisa, que vocé ndo conseguia amarrar o projeto por conta disso. Nio
conseguia conversar, e isso foi assim, nossa! Foi horrivel mesmo porque, primeiro porque
vocé fica cansada, voc€ ndo consegue tocar a coisa prd diante... t4 certo, e fica
“embolado”.

Nessa fala da professora Dione percebemos que a medida que as
professoras ndo conseguem dialogar, também ndo conseguem avangar no
trabalho, ndo conseguem nem mesmo definir, ou melhor, delimitar o projeto, pois
essa definicao/delimitagdo passa pela integracdo enire os diversos campos do
conhecimento que deverdo ser trabalhados com o0s estudantes e
conseqlientemente a integrac&o entre as pessoas e as disciplinas envolvidas na
problematica a ser estudada. Esse estado das coisas gera cansago, desanimo,
fuga desnecesséria de energia pessoal que poderia ser canalizada para esses
mesmos aspectos: integragido e contribuicdo de cada disciplina para o frabalho,
selecdo inicial dos conteddos mais relevantes, organizagdo dos alunos como
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“grupo” objetivando evitar a dispersdo dos mesmos, dentre outros que vao se
configurando ao longo do trabalho.

Prof. Cidinha : A minha preocupaciio ¢ a da relagio porque depois o resto vocé
consegue. Se vocé tiver uma relagio boa vocé consegue planejar, organizar, trabalhar
junto.

Percebemos a profa. Cidinha enfatizando o aspecto “relacionamento” entre
as pessoas e sendo mais pontual: “planejar”, “organizar” e “trabalhar junto”.

Prof. Tereza: Mas t4 sendo bem interessante esse comentario de voces, a gente
que vai comegar agora a trabalhar com quatro pessoas, a gente também (...} iria passar
pelo que vocés passaram mas, ja vocés falando dessa forma, a gente vai poder se organizar
de antemdo.

Aqui, podemos visualizar a contribuicdo dessas professoras que
vivenciaram a experiéncia da tensdo e dispersdo do seu grupo, servindo como
alerta a outra professora de outro sub-projeto, que até entdo trabalhara sozinha e
que a partir do ano 2000 estaria trabalhandoe com um grupo de quatro novos
colegas.

Na fala abaixo, percebemos um outro aspecto que pode levar & tensdo no
grupo:

Prof. Afira: Mas isso também acho que é o que vocé falou. Acho que estava
ligado num objetivo muito amplo e as metas nfo estarem, na realidade, muito claras.
Porque quando, na medida em que vocé clareia bem as metas e clareia o campo de
trabatho, quer dizer, a posigdo de cada um, qual é a acdo de cada um dentro da atividade
toda, af fica mais fécil chegar nesse nivel que vocé colocou que € o nivel de “eu tenho um
problema pessoal, mas eu estou trabalhando”.

O que depreendemos dessa fala é que o trabalho em grupo exige a
colocagao de metas claras para cada integrante do mesmo. Ou seja, o trabalho é
desenvolvido no coletivo, mas cada um hé que ter claro as metas a que o coletivo
se propds além do papel que cada um deve desempenhar para atingir a meta
proposta. Acredito ser imprescindivel que cada um se aproprie dos objetivos do
grupo e se envolva visando o alcance dos mesmo. E como se cada um devesse
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sempre procurar dar o methor de si, para que o trabalho dé certo. Essa deve ser
uma das caracteristicas do trabalho colaborativo. Caso contrario, o resultado
desse processo sao as brigas e desentendimentos mais sérios entre as pessoas
do grupo e, finalmente a quebra do grupo, a dispersdo e a volta & serialidade
inicial, ou dito, em uma linguagem mais comum “cada um para o seu lado”,
interrompendo-se assim um trabalho que poderia ter dado certo. Isso pode ser
visto na fala da professora Dione:

Prof. Dione: E... mesmo porque quando vocé nio t4 conseguindo alguma coisa, a
tend€ncia € voc€ arrumar desculpas e brigar com o outro”.

Nesses episodios que acabo de analisar, mostrei aspectos que podem
favorecer a volta a serialidade com base nas tensdes geradas no grupo de
professores. O mesmo vale para o grupo de alunos, na escola.

Desta forma foi produzida a dimensdo desenvolvimento profissional. O
conjunto dos saberes: a respeito da reflexdo que os professores e professoras
fazem da sua pratica; da reflex@o sobre a relagéo professor-aluno; de como lidar
com a inseguranga frente a novas experiéncias de maneira que esta inseguranca
n&o prejudique o trabalho, mas sim, sirva como motor que impulsiona o individuo
a querer aprender mais; e, sobretudo os saberes do que &, de como se forma e
se mantéem uma comunidade educacional, essencial ao fortalecimento das
pessoas que produzem conhecimentos — encontra-se inter-relacionado a
dimenséo estudada anteriormente — o desenvolvimento do curriculo e também a
dimensao desenvolvimento pessoal que trabalho a seguir.
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Desenvolvimento Pessoal

A dimensédo desenvolvimento pessoal que apresento tem como base
Stenhouse (1981, 1983), Elliot (1998, 1993, 1990 ) Zeichner (1996) dentre outros
autores que trabalham na linha da pesquisa-acéo.

Stenhouse (1993) afirma que ‘ndo pode haver desenvolvimento do
curriculo sem desenvolvimento do professor’. E é sob este enfoque que
compreendo o desenvolvimento pessoal para fins deste estudo, como a
conseqléncia natural do desenvolvimentc profissional estritamente vinculada ao
desenvolvimento curricular. Os trés interrelacionam-se complementando-se entre
si ndo existindo, portanto, hierarquia entre eles. A partir da analise que fizemos
dos dados empiricos ao trabalhar a dimens@o desenvolvimento profissional
pudemos perceber como se da a “tecitura” do mesmo: isto &, o desenvolvimento
profissional do professor ou da professora ndo € dado a priori mas sim vai se
produzindo tendo como base a pratica do professor ou da professora, ao mesmo
tempo que novos conhecimentos sobre sua formagao e a pratica pedagdgica véo
sendo produzidos. Vimos que a reflexdo juntamente com as linhas de
segmentaridade aprendizagem de como lidar com a inseguranca frente a novas
experiéncias pedagdgicas e comunidade educacional sdo constituidoras do
desenvolvimento profissional.

Mas, como se constitui 0 desenvolvimento pessoal? Que relagdo pode-se
estabelecer entre desenvolvimento profissional e curricular?

Para responder a essas questdes percebi que deveria partir de dados
cujas evidéncias indicavam-me o conceito de emancipacdo como essencial ao
desenvolvimenio pessoal do professor ou da professora tendo como elemento
mediador o conhecimento produzido no processo e nos resultados, este
entendido por mim como os antefatos produzidos pelo sujeito

A “emancipacdo” (Dickel, 1998) é um conceito de Stenhouse, abordado
por Casanova (1996). Segundo essa autora essa é a chave que abre o esquema
de seu pensamento, pois a emancipagdo é entendida como a conquista da
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autonomia sendo portanto a forma que os professores podem encontrar para
lutar contra o paternalismo e a autoridade imposta. O conceito de emancipagéo
do professor ou da professora passa pela perspectiva do professor que pesquisa
a sua propria pratica tendo pelo menos dois principios norteadores:

1. “A pesquisa do professor deve se vincular ao fortalecimento de suas
capacidades e ao aperfeicoamento autogestionado de sua pratica;

2. O foco mais importante da pesquisa é o curriculo, 0 meio através do qual
se fransmite o conhecimento na escola” (Dickel, 1998:24 apud Casanova, 1996).

Para discorrer acerca da dimensédo desenvolvimento pessoal tomo apenas
o primeiro principio, ou seja, o fortalecimento das capacidades dos professores e
o aperfeicoamento autogestionado de sua pratica. O segundo principio referente
ao curriculo foi abordado quando trabalhei a dimensdo desenvolvimento
curricular. Ambos os principios guardam estreita relagéo com o desenvolvimento
profissional que acabamos de abordar. Isso se reflete nas palavras de Pereira
(1998) com base nas idéias de J. Elliot (1991):

“Da perspectiva da pesquisa-acdo, o aperfeicoamento do ensino e o
desenvolvimento do professor constituem dimensées do desenvolvimento do

curriculo, e o desenvolvimento do curriculo constitui, em si mesmo, um processo de
desenvolvimento do professor. O professor nao precisa desenvolver-se primeiro para
depois implementar o curriculo” (Pereira, 1998 :1 67).

Mas, de que forma o professor ou a professora percebe o seu préprio
desenvolvimento?

Apresento a seguir alguns episédios em que os professores narram
experiéncias de fortalecimento de sua capacidade intelectual que aos poucos vao
se constituindo em autonomia frente & pratica. Convém salientar que, conforme
os dados mostram, existe um componente afetivo muito forte no ato de
constatagdo do professor ou da professora quando o/a mesmo/a descobre-se
capaz, quando adquire a percepgdo de si mesmo como profissional e como
individuo que produz o seu contexto histdrico.
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Neste episddio a professora fala da importancia de ir buscar as respostas
para suas proprias indagacoes:

Profa. Tereza: Voce vé a diferenca, né? Quando vocé vai, porque vocé nfo sabe,
entdo vocé vai procurar e af é que voc€ encontra mesmo as respostas para suas perguntas,
para suas dividas.

Segundo Bakhtin (1892), a atividade de linguagem tanto interior quanto
exterior é ininterrupta, ndo tem comego nem fim. Ele a compara com uma ilha
emergindo de um oceano sem limites, que é o discurso interior. O dialogo, por
sua vez, é apenas uma das formas da interacio verbal e nao deve ser entendido
na concepgao bakhtiniana apenas como a comunicacdo em voz alta de pessoas
que se encontram face-a-face em um mesmo espaco fisico, mas sim como todo e
qualquer tipo de comunicacao verbal.

A busca da crescente autonomia intelectual por parte dos professores e
professoras do projeto se exerceu no projeto por meio do diadlogo em suas mais
variadas formas: nas argumentagbes e réplicas inerentes as discussbes
coletivas, nas producdes escritas acerca do trabalho e também nas leituras,
quando se davam encontros com autores e tebricos que comunicavam ao grupo
e a cada um as suas idéias, coerentes ou ndo com o trabalho que cada professor
vinha desenvolvendo no projeto e com suas necessidades teédricas e praticas
especificas:

“Q livro, isto &, o afo de fala impresso, constitui igualmente um elemento da
comunicacdo verbal. Ele é objeto de discussdes ativas sob a forma de didlogo e,
alemn disso, € feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo,
comentado e criticado no quadro do discurso interior. Assim, o discurso escrifo
€ de certa maneira parte integrante de uma discussdo ideolégica em grande escala:
ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objegbes
potencials, procura apoio, etc.” (Bakhtin, 1992: 123},

O episddio que apresento a seguir ocorreu em uma das nossas reunides
coletivas {dia 14.09.2000) quando discutiamos o texto de Pereira (1998) “O
Professor como Pesquisador: O Enfoque da Pesquisa-A¢do na Préatica Docente” e

mostra-nos © quanto o contato com a literatura da area de educagao contribui, no
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processo, para o fortalecimento do didlogo interior dos profissionais levando-os a
reflexbes acerca da pratica e de seu proprio lugar no contexto histdrico em que
atuam.

Profa. Tereza: Deixa eu s6 falar uma coisa? ..3s vezes nés professores, temos
aquela cobranga de nés mesmos, de achar que aqueles que vém com a teoria s3o os sio
sabedores de tudo e que, entdio a gente tem que seguir. Vou falar por que estou dizendo
isso. Porque eu tenho visto que cada vez mais dentro do meu trabalho os alunos vio
saindo cada vez menos alfabetizados, eles nio conseguem ler, ndo conseguem fazer conta,
(...)desde o comeco da minha carreira e agora que ja estou quase no final da minha
carreira, eu vejo que o negécio estd decaindo. E aqui, na pesquisa-acdo, ela d4 uma
liberdade ao professor de agir, (...) foi essa palavra que eu peguei aqui na pag. 166:
*“..Mas de sua utilidade para ajudar os professores a atuar de modo mais inteligente
e acertado”.

Na continuagdo desse mesmo episédioc vemos a professora Tereza
travando uma discusséo ideolégica com o texto lido e consigo prépria, com
antigas vozes que ainda estavam dentro de si mesma. Nesses instantes,
aparentemente tao fugidios, percebemos a dimensao pessoal de que nos fala
Stenhouse, interrelacionado com o desenvolvimento profissional e com o
desenvolvimento curricular j& abordados anteriormente. E o fortalecimento da
profissional e da pessoa concomitantemente.

Profa. Tereza: Entdo, o professor ele nem percebe que tem essa condigio de
fazer isso e que ele ndo precisa seguir teorias que vém l& de cima e falam olha, tem que
fazer desse jeito. (...) e ele ndo sabe que na sala de aula pode agir, pensar ou raciocinar
assim: “Ndo! porque € desse jeito que eu vou chegar aonde eu quero, onde os alunos
devem chegar”.

Percebemos nesta fala da professora Tereza o quanto ela comega a se
perceber como pessoa dotada de possibilidades e capacidade e o quanto tem,
ou pode vir a ter, liberdade de interferir em sua propria pratica e tomar decisGes
que julga convenientes. Considero muito importante quando a mesma se refere
aos professores, enquanto classe, categoria profissional dizendo:
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Profa. Tereza: “e ele ndio sabe que na sala de aula pode agir, pensar ou
raciocinar” e, mais adiante, implicito em suas palavras, dizer “nd0” quando
entende que deve dizé-lo: “Nio! Porque é desse jeito que eu vou chegar aonde eu
quero, onde os alunos devem chegar” .

Ou seja, que cada professor sabe de que forma podera orientar o seu
trabalho para alcancgar objetivos reais aos quais ele ou ela se propds de acordo
com as dificuldades e especificidades de cada tuma.

O componente afetivo: fundamental ao desenvolvimento pessoal

Qual o papel da afetividade em um grupo? Qual a relagédo que estabelece
com o didlogo entre as pessoas para o fortalecimento dos membros de uma
comunidade educacional?

Ao longo deste estudo, saberes e conhecimentos emergiram das praticas
dos professores, da experiéncia dos alunos, da interlocugdo com a pesquisadora,
da relag@o entre os pares nos momentos coletivos, da socializagdo por meio de
comunicacdes e publicagdo em anais de congressos, semindrios. Esses saberes
que se revelaram durante a experiéncia do projeto “Ciéncia na Escola”
“atravessam’” o projeto como um todo de forma transversal.

O fortalecimento da autonomia do professor ou da professora apresenta
um componente afetivo: & o encontro consigo mesmo aliado ao sentimento de
perceber-se “capaz’, alguém passivel de contribuir com a sociedade em que esta
inserido. O episddio a seguir mostra o “contentamento” de uma professora por
ter conseguido elaborar e apresentar o projeto de pesquisa do grupo da sua
escola a ser encaminhado & FAPESP no final do ano de 1999, solicitando a
continuidade do mesmo em sua escola por mais quatro anos. Cabe acrescentar
que no inicio do projeto essa professora apresentava um comportamento timido e
retraido no grupo. Sendo professora de matemaética apresentava dificuldade para
redigir textos de carater cientifico, tais como pequenos artigos, relatério cientifico
e também projetos. Na fala a seguir ela expressa a sua alegria por estar
percebendo o seu préprio crescimento, e por sentir que esté conseguindo vencer
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suas proprias dificuldades, neste caso, representadas tanto pelo ato de escrever
quanto de compreender e elaborar um projeto de pesquisa envolvendo todos os
componentes da metodologia da pesquisa. O ato de apresentar com competéncia
o projeto da sua escola frente & comunidade a qual pertence leva-a a expressar a
sua alegria dessa forma:

Profa. Cassia ~ “... foi dificil fazer... e ficou assim, é um projeto simples (...)
muito simples, s6 que eu t6 assim... en fiquei muito contente por ter conseguido fazer
isso daf, eu aprendi muito fazendo, eu estou muito feliz por que eu consegui escrever isso
dai, t4?

Essa comunidade educacional para o qual o novo projeto estava sendo
apresentado caracteriza-se também por ser um grupo que atua como uma
‘banca” de legitimagéo dos trabalhos. Textos, pequenos artigos, apresentagio
dos trabalhos que estdo sendo desenvolvidos em sala de aula visando a troca de
experiéncias todos passam pelo “crivo” do grupo com o objetive de melhorar e
enriquecer cada vez mais a pratica de cada professor ou professora. No caso da
apresentagéo do projeto pela professora Cédssia apresento um trecho de sua fala
quando a mesma justifica o porqué de se trabalhar com a tematica a gue o grupo
da escola, composto na época por seis integrantes, se propds:

Profa. Cassia —..entdo, porque surgiu a idéia de trabalhar com esse tema? O
ano passado, de 97 a 99 eu e o professor trabalhamos com (o tema) a Vila Unigo:
Realidade e Aspectos Sécio-Econdmicos e foi feita uma entrevista com os moradores.
Dessa entrevista, nés descobrimos que 56% dos entrevistados ndo apresentavam
preocupagio com a questdo ambiental, af surgiu a idéia que é trabalhar com esse tema que
€ meio ambiente, t4? Entdo ficou: “Meio Ambiente, Producio e Destino do Lixo”. O
objetivo geral € desenvolver nos alunos o gosto pela pesquisa, t4? Entdo o problema a ser
estudado, refere-se ao excesso de lixo produzido pelos moradores da Vila Unido tendo a
escola como ponto de partida. Entdo a gente vai comegar pela escola, o CAIC, 14 na escola
temde5 .a8.,tem educagio infantil, tem um nicleo de esportes, tem o nécleo da satde,
entdo a gente vai comegar pela escola e depois estender o trabalho pro bairro t4? A escola

vai ser o ponto de partida e com essa temitica poderemos desenvolver nos alunos a
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participagdo, a responsabilidade ¢ a solidariedade, pois acreditamos que o convivio escolar
¢ decisivo na aprendizagem de valores sociais sendo também espaco de atuacdo mais
imediato para os alunos...”

De um outro trecho de sua apresentagdo extraimos a seguinte fala que
complementa e esclarece o carater de interdisciplinaridade, fundamental para
que os alunos possam desenvolver uma pesquisa com base em tematica
extraida da realidade a qual pertencem:

Profa. Cassia: “.. Entio eu fiz s6 um apanhado (do projeto), nés vamos
trabalhar com historia, geografia, ciéncias e matemdtica. Essa temitica a ser desenvolvida
envolve questdes politicas, histdricas, econdmicas e geogréficas, enfim envolve processos
que serdo resolvidos de forma interdisciplinar, (...) (a disciplina de) histéria vai fazer esse
apanhado histérico da questdo ambiental, a geografia vai ficar com a formagio sécio-
espacial abordando os processos de ocupagio do solo, mesmo a questio da Vila Unio,
que € um bairro novo, o crescimento e a urbanizagfo; ciéncias estard estudando os
problemas que surgiram, gerando conseqiiéncias como consumo, grande producdo e
acimulo de lixo nas cidades afetando a satide humana; matematica que envolve trabalhar
nos alunos a capacidade de pensar, observar e perceber as diferencas e semelhangas
analisando gréficos ¢ concluindo... Quando eu falo matemdtica trabalho também a
glaboragdo e produgao de textos nas aulas....

Apresenio agora uma breve avaliagcdo, feita por uma das professoras
integrantes do grupo:

Profa. Dione - “...agora deixa eu colocar algumas coisas aqui. O projeto simples,
Céssia, na verdade € muito melhor, muito melhor. A expectativa grande te deixa
completamente atrapalhada, vocé ndo sabe para onde vai, eu por exemplo que trabalho
com geografia e a geografia estd ligada a todas as outras (disciplinas), aj vocé tem muitas
informagdes... Histdria, por exemplo, trabalhar com um organizacfo... ai pronto, ji dd
dois anos... entdo € melhor vocé ter um projeto mais simples, (...) entdo ndo se preocupa
com isso. Depois eu preciso ... aqui eu fiz uma anotagfo, eu proponho uma mudanca aqui,

mas ai € um questdo do texto, td ?7 ... A ciéncia estard estudando os problemas que
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surgir..."Isso daqui eu ja pus aqui: “reescrever” e j4 coloquei aqui como & que pode ser
reescrito porque ficou meio confuso”.

Além das intervengbes acima, com base em sua propria experiéncia essa
professora, oferece outras contribuigbes a professora Cassia e seu grupo:

Profa. Dione: “... Que mais eu ia falar aqui? ...eu acho que € uma preocupacio
que ndo € sé de vocés, € nossa também, quando vocé trabalha com muitas turmas, vocé vai
ficando muito perdido, e a gente estava conversando hoje de manhai inclusive em colocar
assim: olha no primeiro bimestre nds vamos trabalhar “tal coisa”, ndo vamos deixar para
trabalhar com todas as disciplinas depois. Voc& pegou um dado por menor que ele seja,
quantidade ou qualidade da informacdo j4 pegar e sentar todas as disciplinas e ver o que
cada um vai fazer com aquele dado. (...) Mesmo porque eu acho que a questdo aqui ndo é
56 a questdo da “informagdo lixo”, t4, as informagdes em relagdo a0 lixo ¢ o que a gente ta
conseguindo fazer com essa molecada, mas, ou como é que a gente td conseguindo
trabalhar entre as disciplinas essas informacBes, isso é muito importante, td nfo perder de
vista iss0, que foi um problema que nés tivemos”.

A professora Dione chama atencdo para dois aspectos que devem ser
considerados pelo grupo que estard trabalhando a tematica do lixo, para os
demais que desenvolverdo outras tematicas e para mim que oriento as pesquisas
que os professores desenvolvem com seus alunos. Um deles, é o tratamento
imediato dos dados que vdo sendo coletados evitando-se assim o acumulo dos
mesmos e a perda de informagdes contidas nesses dados que levardo a
producé@o dos conhecimentos. Um outro aspecto decorrente desse, é a questao
do conhecimento que estd sendo produzido pelas criancas, enfatizando inclusive
o aspecto interdisciplinar. Isso fica evidente quando ela diz:

Profa. Dione: “a questdo aqui ndo ¢ s6 a questio da “informacdo lixo”, t4, as
informages em relagdo ao lixo € o que a gente t4 produzindo com essa molecada, mas é o
que a gente, ou como € que a gente td conseguindo trabalhar entre as disciplinas essas
informacdes™.

Portanto, o conceito de emancipacéo vai sendo produzido gradativamente
pelo individuo, mediado pelo contexto social, aqui representado pela comunidade
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educacional do qual faz parte. O desenvolvimento pessoal conforme pudemos
perceber com base nas evidéncias, agrega também o desenvolvimento curricular,
pois & sobre este que se constroi a pratica efetiva do professor ou da professora.
O desenvolvimento dos alunos funciona como um espelho da pratica do
professor. E nele que o/a professor/a vé refletida a sua competéncia e a sua
diferenciag@o em relagio as demais praticas. O desenvolvimento curricular, visto
através do desenvolvimento do aluno é a substancia do processo educativo que
pode ser tornado publico, sendo por isso mesmo a evidéncia do desenvolvimento
pessoal do professor. E podera ser também, conjugado com os aspectos
politicos, a bandeira do desenvolvimento profissional dos professores.

Espacgo de reflexdo a posteriori para alunos e professores: A preparacio
para a participacdo em Congressos e ou seminarios

Ao longo deste trabalho apresentei situagdes em que tanto alunos quanto
professores apresentaram seus trabalhos em congressos. Procurei, no decorrer
do mesmo, apresentar o inter-relacionamento que existe entre o trabalho
desenvolvido na sala de aula pelos professores e alunos com o trabalho das
reunides coletivas e destes com as Reunides Individuais, face-a-face com cada
professor ou professora que por sua vez se reflete no trabalho dos alunos e das
reunides coletivas novamente criando com isso um movimento permanente em
que novas praticas, novos saberes vdo se produzindo e também novos
deslocamentos de olhares sobre todo o processo.

A apresentagao em congressos que defendo ac longo, tanto do projeto
“Ciéncia na Escola”, quanto deste estudo, tem como objetivo aquilo que Gauthier
(1998) afirma a respeito do processo de reconhecimento e valorizagdo da
profiss@o-professor da escola fundamental e média: A publicagéio dos saberes
dos professores produzidos por eles mesmos, numa instancia privada. Defendo
a mesma postura com relagéo aos saberes dos alunos porque acredito, que tal
como seus professores, os estudantes também n&o t&ém voz quando se trata dos

conhecimentos que eles produzem na escola, que, & o lugar por exceléncia onde
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se lida com o conhecimento, e onde todos passamos boa parte da nossa vida em
contato com o que € ou deveria ser o espago do conhecimento.

No entanto, ao fazermos essa opgdo em publicar as experiéncias
produzimos um novo saber: o da preparagéo para 0s congressos ou seminarios
propriamente ditos. Isso quer dizer que ofa professor ou ofa aluno/a
simplesmente n&o "vai” ao congresso expor seus trabalhos. Existe antes a
preparagdo para tal. E essa preparagdo se constituiu como um momento de
formacéo, extremamente rico, de tomada de distancia de atividades da pratica
desenvolvida ja ha algum tempo (desde alguns meses a um ano ou mais), e de
reflexdo a posteriori do que havia sido feito, atravessado por outras leituras que
foram se dando ao longo do tempo. Praticas ja esquecidas, foram relembradas.
Situagbes vividas foram revividas. Ceriezas tornaram-se agora incertezas.
Duvidas nem sequer imaginadas a época, agora surgiram com forga
desconstruindo verdades estabelecidas. Surgiram outras necessidades,
diferentes daquelas sentidas quando a atividade foi trabalhada.

Para cada sfide a ser criado em Power Point gastaram-se horas de
discusséo e reflexdo. Foram muitos dias de preparagdo. Nada do que foi
apresentado foi apenas transposto ou copiado. Alids, tenho uma situacdo em que
essa tentativa de cdpia foi frustrada no nascedouro. Uso para isso uma
transcrigdo de uma fita em VT relativa ao dia 16.11.2000. Nio apresento trechos
dessa transcricdo porque estes sdo muito fragmentados e pareceu-me dificil
extrair trechos da mesma sem prejuizo do todo, no entanto, é com base na leitura
desse material transcrito que analiso o0 seu contetdo.

Era a preparacdo de duas professoras para o Primeiro Seminario do
Projeto “Ciéncia Na Escola” de 23 de novembro de 2000. Essas professoras que
desenvolvem juntas o mesmo projeto com os alunos ja haviam apresentado
também as suas experiéncias no 12° COLE em julho de 1999. Portanto, ambas
tinham as transparéncias utilizadas naquele evento. Como consenso e pratica ja
estabelecida do grupo, todos deveriam apresentar, ou melhor “ensaiar’ em uma
Reunido Coletiva a sua apresentacdo com o objetivo de proceder a uma
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depuragdo do que seria levado ao Seminario. As professoras, decidiram entdo
apresentar as mesmas transparéncias usadas no Cole. No entanto, 2 medida que
a apresentag@o foi se dando, elas proprias juntamente com o grupo foram
desconstruindo toda a apresentag@o anterior ndo restando quase nada além do
titulo do trabalho. O que se evidenciou para todos, principaimente para elas
mesmas, € 0 que o evento era outro, com outras caracteristicas € uma nova
produgédo deveria ser feita. E foi isso que aconteceu, pois nesse periodo de um
ano e quatro meses entre um evento e outro elas, as professoras e todos nds
haviamos nos trans-formado, portanto néo tinha mais como dizer as mesmas
coisas, do mesmo jeito em uma outra situagao.

Essas discussbes e reflexdes conjuntas visando a apresentacdo em
eventos de carater académico ndo somente ajudaram a rever o trabalho como a
avangar no mesmo para além do congresso ou do artigo que estava sendo
escrito. Novos horizontes se delinearam e o olhar tornou-se mais acurado, cada
professor/a ou aluno tornou-se mais exigente consigo mesmo, com a sua pratica,
com a sua aprendizagem. O fato de saber-se em julgamento por um ptblico
desconhecido colaborou para a unido do grupo, pois cada um passou a
“necessitar’ da opinido do colega para depurar o seu proprio trabalho. Além, é
claro, do apoio afetivo de acreditar no trabalho do outro e desejar que fosse bem
sucedido em um contexto diferente.

Os saberes dos professores ocupam o seu lugar: Congressos

Segundo Gauthier, (1988) o trabalho do professor e da professora néo
deve ficar restrito apenas & sua sala de aula. As experiéncias devem ser
divulgadas pois somente dessa forma podera servir de contribuicio ao trabalho
de outros professores e ao reconhecimento da profissio.

A experiéncia desenvolvida pelo professor Marcemino com a turma que
pesquisou a tematica Relagbes sociais em Campinas no final do século XIX e
Inicio do século XX pbde ser socializada em dois congressos da area de
Educagéo: o primeiro em Novembro de 1998 no V Congresso Estadual Paulista
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Sobre  Formagdo de Educadores — Fomnagdo do Educador e Avaliagéo
Institucional - UNESP - e o segundo em 1999, o 12° COLE promovido pela ALB
(Associagdo de Leitura do Brasil). Destaco a sua apresentacdo no COLE,
extraindo um trecho de discurso de uma professora que estava na plenaria do
Seminario 15 - “1 Semindrio Sobre Leitura e Produgéo no Ensino Superior’ — ¢
que assistiu a apresentacé@o do professor Marcemino. Sua intervengéo nos faz
perceber a importancia da troca com outros professores que também estiveram
nesses espagos expondo seus saberes:

_ “Eu queria dizer, como professora de matemdtica, ouvindo o Marcemino falar,
eu pensei assim:

“ - puxa, nfo faz muito tempo que eu aprendi a elaborar um projeto”, sofri pra
danar, quando eu fui no grupo de Porto Barreiro as minhas orientandas 14 também
sofreram muito para elaborar o projeto das medidas agrarias, foi muito sofrido. Quando
ele apresentou o trabalho dele, eu soube que as criancas de 6 série jé estdo elaborando um

projeto eu disse: “_ai que vontade de ser aluna do Marcemino” (...} eu achei super
interessante, achei lindo, lindo, lindo (...) essas criangas estdo sabendo o que € um projeto,
estdo escrevendo os textos e a gente estd sofrendo para escrever os nossos textos, daf
como essas criangas vao vir muito melhor do que nés...”

Ou seja, o discurso dessa professora, de outra regido do pais nos faz
retomar a contribuigdo de Gauthier (1988) citada no inicio deste texto e refletir
sobre alguns aspectos dela decorrentes:

- as experiéncias desenvolvidas em aula por professores (as) e alunos(as)
devem se tomar publicas, e os eventos como Congressos e Seminarios s&o
espagos que devem ser ocupados pelos professores de ensinos fundamental e
médio para socializar suas préticas docentes;

- Essas experiéncias regionais, locais, ao serem publicadas podem se
constituir na contribuicgo de cada professor(a) a outros professores e a outros
grupos estabelecendo-se assim, gradativamente uma rede de saberes
pedagdgicos;
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- 0 professor tem direito de fazer valer a sua voz como sujeito que discursa
com propriedade a respeito do seu objeto de trabalho: o ensino e a
aprendizagem.

E, finalmente, acreditamos que tanto os episédios extraidos do grupo de
alunos quanto aqueles do grupo de professores leva-nos a ver nessas situacdes,
situagbes de experiéncias de formagdo vivenciadas por esses sujeitos.
Retomamos o conceito de experiéncia de formagdo como nos afirma Larrosa
(1998),

“experiéncia significa sair fora e passar a-través (...) é um saber finito, ligado

a maturagdo de um individuo particufar (...} que revela ao homem singular a sua

ezrf;oria finitude (...) € um saber particular, subjetivo, relativo, pessoal” (Larrosa, 1996

Segundo esse autor, o saber da experiéncia ensina-nos a viver
humanamente e a conseguir a exceléncia nos &mbitos da vida humana tal como
na vida intelectual, moral, politica e estética, dentre outros a&mbitos. A formagio
segundo esse autor, também tem a ver com a subjetividade, pensada como
aquilo que nos trans-forma (ou ainda que nos de-forma) nos constitui ou pde em
questao aquilo que somos (Larrosa, 1996 :16).

Garcia (1995) em sua dissertagdo de mestrado afirma que preparar
cidadios para viver na sociedade da informacgdo significa oferecer ac aluno
condicbes para que possa desenvolver-se vencendo os desafios da
fragmentagéo imposta pelas disciplinas do seu curriculo escolar. Adverte para o
fato de que se faz importante que o estudante adquira a consciéncia de que o
conhecimento consumido na escola é produto da ciéncia mas que ele(a), ao
aprender pode estar assumindo simultaneamente dois papéis e desenvolvendo
duas atitudes: o de aprendiz e o de cientista, que produz e contribui de alguma
forma com o resultado de sua producgédo de conhecimentos, transformando-se a si
proprio e ao contexto a sua volta. Porém, anterior a essa consciéncia adquirida

pelo aluno, segundo a autora, “é necessdrio que seus professores apresentem
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tal consciéncia, e, o que é mais importante, estejam vivenciando isso em grupo,
na relagao com outros professores” (Garcia, 1995: 3).

Os saberes dos alunos (também) ocupam o seu lugar: | Seminario do
Projeto Ciéncia na Escola: Tecendo Novos Territérios Pedagdgicos

Na literatura a respeito da pesquisa tenho encontrado apenas referéncias
a socializagdo dos saberes produzidos pelos professores. Apenas nos trabalhos
de Hernandez e Ventura (1998) que trabalha o ensino por meic de
desenvolvimento de projetos de trabalho, aparece a alusio a que os trabalhos
dos alunos possam vir a ser publicados, mesmo assim em contextos proximos,
que envolvem a comunidade escolar ou a comunidade de pais e, no maximo o
bairro onde a escola encontra-se inserida.

Reafirmo aqui o fortalecimento do trabalho de alunos e professores e a
sua publicagdo em instancias de divulgagdo cientifica: revistas da area de
educacao, congressos e seminarios académicos. A primeira vez em que vi alunos
de ensino fundamental apresentando trabalhos em Congresso foi no ano de
1985, no VII Congresso Internacional Logo/ | Congresso de Informatica do
Mercosul realizado no ano de 1995 em Porto Alegre, RS. Era o trabalho
apresentado por alunos cujos professores recebiam orientacdo de docentes da
UFAL (Universidade Federal de Alagoas) sobre trabalhos desenvolvidos em
Robdtica utilizando o sistema Lego-logo. Confesso que o que vi naquele
congresso influenciou profundamente a minha visdo a respeito da aprendizagem
e dos saberes produzidos por alunos e o respeito que uma platéia de adultos
(composta por alunos, professores, pesquisadores do Brasil e do exterior de
renome internacional como Seymour Papert — o criador da linguagem de
programagao Logo) ~ pode demonstrar por estudantes de 14 anos de idade. Ao
final da apresentagdo os estudantes foram intensamente aplaudidos e a emogéo
tomava conta da platéia. Eram educadores emocionados com a constatagao,
talvez subita e inesperada, da capacidade e autonomia intelectual demonstrada
peios alunos. Sai desse congresso imaginando o quanto aquele respeito
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demonstrado por aquela platéia poderia influenciar a auto-estima, a autonomia e
o futuro daqueles jovens. Durante muito tempo essa imagem me acompanhou,
porém, acabou esquecida no cotidiano da minha vida particular, intelectual, e na
constante atengdo ao projeto que ora se iniciava. Mas, creio que
inconscientemente ela permeou a concepgdo de estudante que estava sendo
construida durante o projeto “Ciéncia na Escola™ alunos capazes de produzir e

publicar conhecimentos derivados de sua prépria pesquisa criangas e

adolescentes que estariam prontos para receber o reconhecimento pelo seu
trabalho intelectual.

No ano de 1996 quando elaboramos (eu a minha orientadora) o projeto
“Ciéncia na Escola”, a idéia de socializagcdo dos conhecimentos dos alunos em
Congressos foi incorporada as agdes do mesmo. Passado mais algum tempo o
encontro com a literatura da pesquisa-agdo fortaleceu e fundamentou melhor
essa idéia. No entanto, como afirmei anteriormente ainda considero que nela
existe uma lacuna quando o assunto é o desenvolvimento de pesquisas por parte
de alunos e a publicagio dos trabalhos destes em insténcias proprias para esse
fim. Acredito que essa € uma construgéo a que devemos nos propor. Acredito
tambeém que ela passa, primeiro pela desconstrugdo do conceito de pesquisa
ainda veiculado na maioria das escolas como sinénimo de cépia e da aula como
transmissao.

O objetivo do | Seminario do Projeto “Ciéncia na Escola™ Tecendo Novos
Territérios Pedagégicos, baseou-se em mostrar aos professores e aos alunos,
bem como & sociedade, o quéo relevante pode ser os conhecimentos produzidos
na escola basica e média.

A seguir descrevo a apresentagdo de alunos e alunas no primeiro
seminario® do projeto “Ciéncia na Escola” realizado em 23 de novembro de
2000. A primeira apresentagdo é dos alunos e alunas da Escola Municipal de
Ensino Fundamental “Pe. Melico Céndido Barbosa” e o trabalho diz respeito

% O | Seminario do projeto “Ciéncia na Escola® foi promovido pelo LEIAFE e Instituto de
Fisica Gleb Wataghin/CEPOF/UNICAMP
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aquele ja analisado anteriormente, quando discorro sobre a apresentagédo de
seminarios dos alunos aos seus pares na sala de aula. S30 alunos e alunas que
iniciaram o projeto na sexta série em 1998, sendo que no ano de realizagdo do I’
seminario ja4 estavam no final da oitava série. Optei em mostrar essa
apresentagdo para que se pudesse visualizar como um trabalho de pesquisa
apoés ser validado pelos pares, em aula, pode ser levado a um seminario externo
& escola onde os estudantes ocupam o lugar que thes deveria caber em eventos
académicos dessa natureza: narrando com suas proprias vozes as experiéncias
de aprendizagem ao mesmo tempo que apresentam o produto de seus
conhecimentos.

Aluna A- “Bom, nosso projeto é sobre a sociedade de Campinas no final do
século XIX e no inicio do século XX. O objetivo desse trabalho seria trabalhar com
pesquisas em livros didéticos, paradidéticos e também documentos histéricos. O professor
apenas trazia os materiais, mas quem fazia as pesquisas eram os alunos, isso foi de total
responsabilidade dos alunos, e nés traziamos os problemas e no decorrer do ano nés
resolviamos.

Neste caso, devido ao fato de o material basico serem documentos
historicos variados e fotografias de época, que ndo eram de fécil acesso aos
alunos, o professor é quem trazia-o para a sala de aula distribuindo-o entre os
grupos para que desenvolvessem suas pesquisas. Mas ¢ interessante observar a
énfase bem como a propriedade dessa aluna com relagdo ao trabalho
desenvolvido, marcada no discurso pela adversativa “mas”: “O professor apenas
trazia os materiais, mas quem fazia a pesquisa eram os alunos, isso foi de total
responsabilidade dos alunos”.

Percebemos também a forga com que a aluna enfatiza a gquestao da
autoria de seu trabalho, ou melhor, do trabalho do grupo de alunos, presente nas
palavras: total responsabilidade dos alunos. Raramente encontramos na
literatura e mesmo nas conversas informais dos estudantes essa postura de

compromisso com as tarefas escolares. E mais comum ouvi-los dizer que a
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responsabilidade €& do professor, eximindo-se assim da responsabilidade,
principalmente pela sua nao aprendizagem.

Aluna B - Eram divididos grupos de geralmente 5 alunos, ¢ nés levantdvamos
problemas a partir do nosso tema que era a sociedade de Campinas no final do século XIX
e inicio do XX, e nds levantdvamos uma série de problemas, questdes que eram resolvidas
no decorrer do trabalho através de hipéteses, certo? (...)

Aqui percebemos o trabalho em grupo como um dos meios para se
promover a aprendizagem colaborativa no estudo de um problema levantado pelo
préprio grupo e, conforme ja foi observado no trabalho da professora Cassia,
neste estudo, © uso do pronome “nés”, dando a idéia de fusdo e ndo disperséo:
“nés levantdvamos os problemas” , “nosso tema”.

Continuando a sua apresentacdo essa aluna fala de uma técnica de
estudo e de metodologia cientifica, importante para quem desenvolve uma
pesquisa e a produgdo do texto referente & mesma: o fichamento. Também fala
da produgdo do texto coletivo tendo como base os estudos desenvolvidos em
todos os sub-grupos, quando cada qual investigava um aspecto do grande tema.
Mais uma vez percebemos a aprendizagem colaborativa permeando o
desenvolvimento do trabalho:

Aluna B - “...e os alunos faziam fichas de leitura e depois que tinhamos todas as
respostas para aquela série de questdes, juntivamos as fichas de leitura e produziamos um
texto, um texto geral, que era corrigido pelo professor, e depois de corrigido era digitado
no laboratorio de informatica (...),

Depois de corrigido e digitado, chegava 0 momento de ser socializado aos
pares (Podemos entender melhor sobre esse momento de socializagdo
retomando o item no inicio deste estudo: “os alunos aprendem pesquisando e
socializando entre seus pares: o curriculo em agéo”

Aluna B - “e em forma de plendrio nds exptinhamos para o resto da classe, e nés
abrfamos uma parte dessa plendria para fazer perguntas, para quem nfo entendia. E foi
muito interessante, porque nem sé quem precisava aprendia (ou seja, quem fazia a
pergunta) , mas também quem assistia a plendria, quem assistia a palestra, também
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aprendia. Foi um jeito muito gostoso de aprender, porque nds ndo pegavamos
simplesmente os materiais prontos, nés famos a procura de materiais, isso incentivava e
motivava muito 0s alunos”

Podemos retirar desse trecho varios elementos importantes:

A socializaggo propriamente dita, ou o ato de tornar publica as
experiéncias (neste caso de aprendizagem) privadas desenvolvidas por cada
grupo. A sala de aula constitui-se em um territério interlocugéo e de producéo de
conhecimentos onde a aula ganha ares de “acontecimento.”

A contribuicdo também que cada um dé ao grande grupo de maneira geral,
pois os saberes de cada um podem contribuir com todos os demais colegas.
Parece que essa atividade de socializagdo dos saberes superou os objetivos que
haviam sido pensadas para a mesma. Isso pode ser inferido pelo que ela diz que
parte da plenaria, além da parte da apresentagéo dos grupos, era aberto a qguem
nao havia entendido fazer suas perguntas. Mas, o que 0s alunos perceberam é
que nem sO as criangas que ndoc sabiam, aprendiam, mas sim todos que
assistiam e ouviam a pergunta.

Segundo essa aluna, foi muito bom aprender assim. Vemos aqui também a
tomada de consciéncia de que “eu estou aprendendo de fato”. Ela fala também
da busca de materiais para complementar o que ja tinham, e o que & mais
importante: N&o havia nada pronto, eles alunos, é que tinham que construir.

Vejamos agora este outro trecho, quando as alunas abordam o aspecto da
autoria do trabalho de outrem. A apresentagéo no | Seminério foi feita utilizando-
se o computador € a Home Page da escola construida pelos alunos durante o
ano e as informagdes ali contidas como ferramenta de apoio na exposicio dos
seus trabathos.

Aluna A- .. Nés estamos mostrando o desenho do palécio dos azulejos, para vocés
verem o desenho feito por dois alunos da oitava série, que seriam o M. e o L. Aqui estd a
catedral, onde mostraria como era importante a religiosidade da €poca.

Ao dizer: “Nés mostrariamos o desenho do palacio dos azulejos, para vocés
verem o desenho feito por dois alunos da oitava série, que seriam o M. e o L.7,

174



percebemos implicita a ética em relagdo ao trabatho produzido pelo outro e a
valorizacédo desse outro e do seu conhecimento. Numa sociedade marcada pela
competitividade e pela apropriacdo em detrimento da colaborag@o e da parceria
creio qué‘isso deve ser evidenciado como uma atitude ética a ser considerada,
principaimente quando estamos falando de alunos que estao aprendendo a fazer
pesquisa na escola basica. Essa mesma aluna continua falando sobre o trabatho
desenvolvido:

Aluna A - Tem algumas curiosidades que nés vamos colocar no trabalho. Temos
também a praca Antonio Gouveia, de Carlos Gomes, e a PUC, a PUC seria uma moradia
de nobres, pessoas ricas, o que percebemos nesse estudo do meio, foi... nenhum, nada
sobre pobres, pessoas que viviam na época, que sofriam. Apenas monumentos histéricos
demonstrando como era a riqueza na época!

Ao falar dos monumentos de Campinas, inclusive uma construgdo onde
atualmente funciona o prédio da PUC (Pontificia Universidade de Campinas) foi
outrora moradia de nobres bardes de café. Tanta riqueza, tanta informagio a
respeito de quem se beneficiava dela, no entanto nada dito a respeito de quem
ajudou a edificar fisicamente esses monumentos. Onde estavam os pobres dessa
época? Essa é a pergunta que se impdem ante a evidéncia do estudo realizado.
Percebemos aqui o surgimento de um problema de pesquisa que poderia ser
desvendado por meio do estudo sistematico. Implicito nessa pergunta feita pela
aluna visualizamos também o inicio da percepgdo de que essa classe social j&
era excluida da sociedade pois em termos de meméria nada foi produzido para
registrar suas condigbes de existéncia. Dessa forma, eu diria, que aos poucos os
alunos vao produzindo um olhar acerca do que seja a exclusdo social do ponto
de vista histérico.

O trecho a seguir revela outro aspecto da aprendizagem por meio da
pesquisa:

Aluna A — (...} “Essa pesquisa foi muito importante para nés porque percebemos,
aprendemos diferente, de modo diferente, ndo apenas com livro, caderno, sentados numa

mesa, ¢ sim, pesquisando, trabalhando no laboratério, e aprendendo coisas diferentes,
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usamos documentos histéricos, livros paradidéticos, aqui estio os nomes dos livros,
documentos que o professor trazia. O interessante € que esse documento nio trazia o tema
que nds escolhemos, nds terfamos que procurar esse texto, para resolvermos nosso tema, 0
n0sso problema”.

Esta fala afirma mais uma vez a aprendizagem, o modo diferente de
aprender, a dinamicidade intelectual e inclusive, 0 movimento corporal, fisico
mexendo com o espacgo dado a priori da sala de aula e com o mobilidrio que o
compde: “..aprendemos diferente, ndo apenas com livro, caderno, sentados numa
mesa...”,

-.. 0 que & reforgado pela sua colega:

Aluna B - E o mais interessante de tudo isso o que a aluna A falou, foi nés
procurarmos 0s nossos problemas em livros diferentes, e autores diferentes que tinham
hipSteses diferentes, (...).

Motivagéo interna, interesse, envolvimento, prazer e admirac@o por si
mesmos € O que nos passa este trecho de fala da aluna B. Percebe-se aqui o
didlogo com varias fontes de pesquisa, e o que é melhor, o reconhecimento por
parte desses estudantes do quéo importante pode ser essa maneira de estudar,
para a sua formagao intelectual. Revela-se aqui a tomada de consciéncia no que
se refere & propria autonomia intelectual que vai se constituindo. Por essa fala
podemos depreender que o livro didatico para o aluno somente se constitui em
uma ancora, se o mesmo também o é para seus professores. Os estudantes
sentem-se fortalecidos quando podem ser confrontados e desafiados com
conteidos mais dificeis; em outras palavras, gostam de sentir que estédo
crescendo intelectualmente e sendo superados, a cada instante, por si mesmos.

“..E agora n6és vamos mostrar algumas fotos. A primeira foto é uma foto do
“Correio Popular”, que nés estamos mostrando o trabalho infantil, af sfio os padeirinhos,
né? E na foto de niimero dois, nos pesquisamos sobre a diversdo da elite, que eles iam ao
teatro para se divertirem e esse na sociedade era o tnico meio de diversio que eles tinham.
Agora nds temos as fotos de trabalhadores e dos trabalhadores escravos. A primeira foto

nés temos um matadouro, onde mostramos os trabalhadores e na extrema esquerda temos
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o senhor que era responsével pelo matadouro. Nés podemos perceber as diferencas entre
os trabalhadores pelas vestimentas. E na foto 2 nds temos os trabalhadores escravos
trabalhando na lavoura de café”

Percebemos aqui alguns “achados” de pesquisa a partir do trabatho com
fotografias, que como ja disse anteriormente teve um trabalho especifico de
preparagdo dos alunos pelo professor: de como analisar uma fotografia de
época, a partir do ambiente, vestimentas, dentre outros aspectos fundamentais
para o levantamento e anélise dos dados.

Esta fala a seguir, da aluna B explicita, sob a ética do/a aluno/a o aspecto
relativo a avaliag&o, visto pelos mesmos a partir da apresentagédo dos seminarios
em aula:

Aluna B - Bom, nés vamos explicar methor a parte do semindrio que eu acho
legal falar para vocés. O semindrio, nés fazfamos como se fosse uma plendria, e ai tem a
ilustrag@io que € para vocés poderem analisar melhor. Os alunos expunham e o resto (08
demais) acompanhava(m). Os alunos que estavam assistindo, ao final da plenéria faziam,
eles avaliavam o trabalho dos outros alunos e essa nota que era dada pelos alunos
que assistiam a plendria ele era realmente um tipo de avaliacio que o professor se
utilizava para avaliar o trabalho dos alunos, ¢ ai (apontando para o teldo, o slide de
apresenta¢do) nés temos uma cépia de um texto final produzido pelos alunos, nés
tinhamos a primeira versio, ¢ depois da primeira versdo era corrigido o texto, e depois do
texto corrigido era apresentado para a classe, cada um tinha sua cépia para poder
acomparhar, af jd era o texto corrigido pelo professor, pelo professor Marcemino.

A aluna diz: “os alunos que estavam assistindo (...) eles avaliavam o
trabalho dos outros alunos” . E a avaliagdo entre os pares, porém como ja
mostramos antes na analise destes mesmos seminarios (v. item “Os alunos
aprendem pesquisando e socializando entre seus pares: o curriculo em agio”),
esta avaliagdo era feita de forma séria e responsavel. Era o trabalho do outro que
estava em julgamento para ser validado por aguela comunidade educacional, no
caso a dos alunos. Para isso também havia toda uma preparagdo anterior por
parte do professor a respeito do que é, e de como deve ser feita uma avaliagaoc.
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Vejamos este trecho de sua fala: — “..e essa nota que era dada pelos alunos
que assistiam a plendria era realmente um tipo de avaliagiio que o professor se utilizava
para avaliar o trabalho dos alunos”. Parceiros confiam um no outro. A relagédo de
parceria que se estabelece entre professores e alunos deve demonstrar que
existe confianga mutua, fruto da seriedade com que desenvolvem um trabalho
conjunto. Como essa avaliagdo era confidvel no sentido de ser responsavel e
dotada de seriedade em relagéo ao trabalho do outro (colega), ela poderia ser
utilizada pelo professor, juntamente com a avaliacio deste, visando ao conceito
final que deveria constar como “nota” ou avaliagio do bimestre. Percebemos que
a palavra “nota” (ainda) aparece no vocabuldrio da aluna como instrumento de
avaliagao, no entanto seu poder parece diminuido em funcao da aprendizagem
real que se deu no processo. O professor, que atuou como orientador do
processo de pesquisa, sabe que néo houve “fraude” por parte dos alunos: nem a
cola como tentativa de trapacear, nem tampouco como copia, como j& abordado
por nés neste estudo no item “Avaliagdo e pesquisa caminham juntas ou se
interrelacionam?” Sob este olhar, a avaliagdo guarda transparéncia, coeréncia em
seu processo implicando em responsabilidade e ética para aquele que avalia
(seja este aluno ou professor). Em nenhum momento as declaragbes que
acabamos de ver a respeito da avaliagio por parte dos alunos, nos passam a
impress&o de que tenha sido um processo dificil, doloroso e sem significagéo.
Pelo contrario, parece que ha uma alegria subentendida, com sabor de conquista.
Disso fica uma indagagdo: Sera verdade a afirmagéo de que nossos alunos nao
gostam de ser avaliados? Serd mesmo que s6 gostam de “estudar coisas
faceis™?

Continuando a apresentagdo a aluna A. volta a enfatizar o papel
desempenhado pelos seus colegas, autores da Home Page sobre a qual se
apoiava a apresentagio do trabalho:

Aluna A - Eu gostaria de pedir que os construtores dessa péagina, que eu acho
muito importante, se levantassem e sejam, aplaudidos, porque sem eles nds nio teriamos
isso (aplausos da platéia).
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Ao analisar essa fala, retomo a questéo da ética no trabalho de pesquisa
no que se refere a autoria, o respeito e o reconhecimento do trabalho do outro e
também o trabalho colaborativo envolvendo todos as pessoas que ajudaram a
construir 0 “Ciéncia na Escola” nesses anos todos: a coordenagéo na Unicamp,
os professores e os alunos. Este semindrio e a fala dessa aluna que retomo a
seguir nos mostra o sentido de comunidade educacional que foi se constituindo
ao longo do projeto. Vejamos:

Aluna A — “._E acho que nio tenho mais nada para falar, a gente queria s6
agradecer ao pessoal da Unicamp que elaborou todo o projeto “Ciéncia na Escola™ que
ajudou os alunos a melthorar o ensino e aprimorar a qualidade do ensino, € que vocés
possam estar continuando a promover mais eventos como esse porque faz bem e incentiva
atodos a gostar desse tipo de pesquisa que realmente ajuda.

Todos as linhas de segmentaridade do Rizoma que se constituiu o
“Ciéncia na Escola “ foram importantes e o | Seminario representou a sintese
disso. O trabalho ao longo dos quatro anos (primeira fase 1996_2000) nao teria
sido o que foi se tivéssemos prescindido de qualquer um dos segmentos. quer
seja da coordenagao do projeto na Unicamp, do trabalho dos professores junto
aos alunos e do trabalho desempenhado pelos alunos em suas pesquisas. Cada
qual do lugar social que ocupava se esmerou em produzir um trabalho de
qualidade. Mas isso, podemos afirmar com base nessa (ltima fala dessa aluna
também s6 foi possivel porque havia uma ligagdo harmdnica e vital entre os trés
grupos: coordenagéo, professores e alunos. O trabalho de parceria, colaborativo
em si, foi a marca e o eixo condutor entre os trés grupos. A concepcéo de
educagéo baseada na competéncia de todos os integrantes do mesmo
(coordenagédo, alunos e professores) também foi fundamental para que
chegdssemos a isso.

Este é um dado importante que nos leva, mais uma vez, a olhar nossos
alunos de escola fundamental de forma diferente: Eles sabem quem faz, quem
esta trabalhando em prol de sua formacgdo. Apesar de a equipe do projeto nao
estar presente, fisicamente, na escola, eles conseguem perceber com nitidez o
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trabalho desenvolvido pelo grupo da universidade por meio de seus professores ¢
do desenvolvimento do projeto, quando dizem, com discurso de adolescentes de
13-14 anos: “a gente queria s6 agradecer ao pessoal da Unicamp que elaborou todo o
projeto “Ciéncia na Escola” que ajudou os alunos a melhorar o ensino e aprimorar a
qualidade do ensino”.

Encerro aqui a apresentagéd dos alunos do ensino fundamental e passo a
exposicdo do jovem Fabio, ex-aluno do projeto no ensino médio. Esse aluno, no
ano de 2000 quando da realizagdo do 1° . seminario, j& se encontrava na
universidade, cursando o 1° . ano de Engenharia Agricola na Unicamp. Trago
seu depoimento para andlise porque o mesmo reforga, complementa e avanca os
depoimentos dados e analisados pelas alunas do ensino fundamental que
acabamos de analisar. O seu depoimento é apresentado também na integra,
porém sendo analisado em partes para que possamos melhor demonstrar os
aspectos relevantes que 0 mesmo nos traz:

A educagéo e o ensino por meio da pesquisa podem alterar a visdo que o
aluno tem acerca do vestibular? Em qué pode consistir a preparagao dos alunos
para o vestibular? Vejamos o que esse aluno fala sobre essa questao tao
poiémica e, tal como a avaliagdo, amedrontadora.

Aluno Fabio. Projeto: peca chave para meu bom desemnpenho no vestibular e na
universidade até o momento. Durante o ano de 1999 enquanto eu cursava o primeiro
colegial na escola estadual professor Anfbal de Freitas fundamentado numa perspectiva
inovadora de ensino, hoje, acredito que minha participagdo mnesse projeto foi de
fundamental importéncia para ¢ meu ingresso na universidade e atualmente para o meu
bom desempenho como aluno.

A palavra “vestibular” é a mais temida por alunos e professores de ensino
médio, quicas, até mesmo do ensino fundamental. No entanto, esse aluno
percebeu o quanto o projeto o auxiliou quanto ao bom desempenho no vestibular
de uma das universidades mais concorridas do pais, como é o caso da Unicamp,

e, nao apenas isso, de que forma os reflexos desse trabalho o t&m influenciado
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no que se refere ao seu desempenho e atitude como aluno também no curso
escolhido.

Afinal, ndo é o vestibular também uma avaliagéo, talvez a maior delas em
termos de vida estudantil dos nossos alunos? Talvez seja também a mais cruel
porque € aquela que traga o destino da pessoa, o seu futuro. Dependendo do
resultado do vestibular, o aluno podera sentir remorsos (pela sua vida estudantil
pregressa despreocupada), se sentir vitorioso ou fracassado. A sensacio de
fracasso, remorso ou vitéria, porém, ndo se limita apenas ao aluno: estende-se
também & sua familia. Esta também sente-se culpada, responsavel pelo fracasso
ou pela vitdria, portanto, em UGltima analise, também, avaliada.

E no vestibular também, que se objetiva e se reproduz, de forma
escancarada a exclusdo de muitos e a inclusdo de t30 poucos: a sociedade de
classes como a conhecemos, representada em cabecgas raspadas ou caras
frustradas. A faléncia do sistema educacional também aparece computada em
anos: pelo menos, doze anos de escolaridade, postos a prova, e em quase todos
os casos, reprovados, pois a grande maioria dos que ingressam na universidade
pelo vestibular, fizeram de um a dois anos de cursinho pré-vestibular, onde
foram, intensamente treinados para serem aprovados.

Em sua apresentacdo, ¢ aluno Fabio acaba por fazer uma andlise
importante de aspectos do projeto: do enfoque com base (até entdo) na
interdisciplinaridade; da metodologia de ensino-aprendizagem, da relagdo
professor-aluno, das aulas tradicionais que valorizam apenas as aulas
expositivas em oposicdo 4 metodologia baseada na pesquisa, da sua crescente
autonomia intelectual.

Aluno Fabio - Metodologia do projeto: Pesquisa e interdisciplinaridade. A
metodologia de ensino desse projeto € baseada na interdisciplinaridade e principalmente
na pesquisa. Para quem desconhece a interdisciplinaridade € a aplicacdo de diferentes
disciplinas para explicar o mesmo tema.

O projeto na escola do aluno Fabio foi desenvolvido por quatro professoras
envolvendo as seguintes disciplinas: Geografia, Quimica, Fisica e Matematica.

181



Essas professoras explicaram aos alunos que o projeto tinha um cunho
interdisciplinar, mas apenas a explicagdo das mesmas ndo teria sido suficiente
caso esses adolescentes ndo tivessem vivenciado na pratica a
interdisciplinaridade para investigar os problemas de pesquisa a que se
colocaram. Vejamos o que o aluno diz a respeito da metodologia tradicional de
ensino:

Aluno Fabio. - Metodologia Tradicional: O problema das aulas expositivas.
Atualmente o ensino no Brasil é fundamentado nas aulas expositivas, onde as disciplinas
sao ministradas sem qualquer tipo de aplicagio, ¢ o que € pior, sem nenhuma relacdo
muitas vezes. Além disso, o aluno ndo é estimulado na pesquisa, jé que eles acreditam que
as aulas s@o suficientes para o conhecimento.

Tantas vezes ouvimos dos educadores o discurso relacionado 3
metodologia tradicional com bases em aulas meramente expositivas, disciplinas e
seus conceitos sem significado para o aluno, etc., no entanto ouvir esse mesmo
discurso vindo de um aluno que vivenciou dois tipos de experiéncia a tradicional
e outra inovadora, significa ouvir o outro lado da mesma questdo, com a voz
daquele a quem se dirige a educacéo: o aluno. Para ele:

Aluno Fabio. - Aulas expositivas, sem nenhuma relagdo entre as disciplinas e
sem aplicacdo.

Confrontados com a sua experiéncia no projeto onde as aulas se deram
de forma integrada, com as disciplinas e seus conceitos servindo a resolugéo do
problema real, neste caso especifico quando estudavam as causas do efeito
estufa partindo-se do problema causado pela poiuicdo urbana na cidade de
Campinas. Vejamos este episddio em que aluno descreve sua experiéncia;

Aluno Fabio. - Minha experiéncia: De que forma o projeto melhorou meu
desempenho? A autonomia. Eu acredito que o projeto melhorou meu desempenho como
aluno dentro do estimulo i pesquisa. Esse estimulo se deu da seguinte forma: durante a
pesquisa nds famos resgatando, com a orientagio dos professores, os conceitos de cada
disciplina, isso nos impulsionava a buscar mais informagdes sobre o assunto, muitas vezes
nio da pesquisa, mas por curiosidade, ou seja satisfagio pessoal; o que € mais importante,
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isso permitiu discutirmos mais 0 que os professores ensinavam em sala de aula,
chegdvamos a questionar e até a duvidar do que havia sido dito, levdvamos enfim, a
pesquisa, ¢ logo a minha autonomia como aluno comecou, e posteriormente como
profissional.

Apdés o seu depoimento acerca da experiéncia vivenciada do
aprendizagem por meio da pesquisa 0 mesmo mostra ao auditério um exemplo
de um dos projetos de pesquisa desenvolvidos por ele e seu grupo que versava
sobre o efeito estufa. Logo a seguir fala da relagdo professor-aluno vivenciada no
projeto. Vejamos:

Aluno Fabio - Agora eu vou falar um pouco da relacdo professor-aluno,
pesquisa- aluno antes e depois da aplicagdo do projeto: Na institui¢iio tradicional, na
maioria das vezes, devido as aulas serem expositivas, a discussdo sobre a matéria entre
aluno e professor, ocorre com pouquissima freqiéncia, levando a um relacionamento
estritamente profissional. Isso muitas vezes prejudica o aprendizado, contudo na
metodologia de ensino do projeto, o aluno passa a discutir a matéria com o professor
quase que diariamente, logo, o aluno torna-se amigo do professor. Isso de alguma forma
facilita a comunicagdo professor aluno, e portanto o rendimento t4 decidido. Em relagfio a
pesquisa, antes 0 aluno entrava numa aula entediante, € o que € pior, desnecessdria, que
ele encara, por exemplo, como assistir televisdo, e assim sendo, a pesquisa deixava de ser
uma necessidade, uma satisfacdo pessoal.

Seu olhar, no que se refere a formagao para a pesquisa abarca também os
alunos de ensino fundamental quando fala da necessidade de se comecar esse
trabalho antes do ensino médio:

Aluno Fabio - E agora, porque implantar o projeto ja no ensino fundamental:
Infelizmente nem todos os meus colegas de todo o colegial, foram beneficiados como a
maioria, nfo posso explicar ao certo o motivo, contudo a minha opinio pessoal é de que
houve uma confuséo intensa, na metodologia aplicada naquele ano e nos anos precedentes.
Bom, acredito que se o aluno for preparado a partir do ensino fundamental, na introducio
a pesquisa, serd mais rapido a escola mudar a aprendizagem beneficiando-o0s muito mais
do que eu e meus colegas.
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Com relagéo & fala do Fabio eu posso acrescentar que o trabalho com
pesquisa vai muito além, do simples ensino. Trabalha-se, principalmente, com
atitudes cientificas. Nem todos os alunos que passam pela escola irdo tornar-se,
necessariamente pesquisadores profissionais. No entanto, todos eles, com
certeza olhardo o mundo ao seu redor com atitude de investigadores. A chama
da curiosidade natural do ser humano pelas coisas que o cercam talvez nunca se
apague neles. O estudo, também com certeza, tera outra conotagdo diferente da
obrigagao. Posturas impositivas de professores também serdo questionadas e,
quicas, talvez nem sejam aceitas. Na universidade, (meu desejo é que todos
cheguem até ela, e continuem depois dela, em cursos de pds-graduacéo
seguindo a carreira de pesquisadores), saberdo ocupar melhor o espaco do
saber, tantas vezes relegado a segundo plano por nossos alunos graduandos. E
possivel que essa geragdo de alunos venha a contribuir com a mudanca de
enfoque da prépria universidade onde ainda impera a dicotomia ensino versus
pesquisa.

Encerro este capitulo com a fala do Fabio, que também nos faz orgulhosos
de todo o trabalho que tivemos e dos alunos que estiveram conosco nessa fase
inicial dessa longa caminhada: enche a todos nés de orgulho:

Aluno Fabio. S¢6 para finalizar, eu quero agradecer as minhas duas professoras,
Dione e Cidinha , que me deram aula no ensino médio, e também dizer que tenho muito

orgulho de ter tido aula com as senhoras.
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A criacao de condicbes para expansao do projeto: O papel dos
professores-coordenadores nas escolas aliada a valorizagéo profissional

O projeto “Ciéncia na Escola” encontra-se em sua segunda fase. Nesta
fase que se estendera de 2001 a 2004 a coordenagédo do mesmo optou pela sua
expansio, em um primeiro momento apenas nas mesmas escolas garantindo
dessa forma a consolidag8o dessa proposta no que se refere aos seus objetivos
e filosofia.

Essa expansao ndo foi dada a priori, mas sim, foi se produzindo durante a
vigéncia da primeira fase do mesmo e para isso é fundamental destacar o
trabalho que a ser desenvolvido pelos coordenadores do projeto nas escolas.

O papel de coordenador estd sendo ocupado pelos professores que
integraram o projeto durante os primeiros quatro anos de sua implantacéo. Estes
passam a coordenadores, sem no entanto, deixar de ministrar suas aulas como
professores. Os saberes relativos & “coordenagéo” nas escolas foi construido
durante os quatro anos do projeto, a medida que os professores integrantes do
projeto foram se constituindo em parceiros de trabalho na sua relagcdo com a
coordenagdo e pesquisadores da academia. A medida que a fundamentacéo
tedrica desses profissionais ia-se aprofundando nos aspectos relacionados a
teoria e prética foi-se configurando a possibilidade de que estes pudessem ser
preparados para assumir a frente dos trabalhos em suas escolas de origem,
formar uma comunidade educacional em cada escola e a posteriori contribuir
para a expansdo para outros contextos.

Concordamos com Melo (1999) em sua afirmacgdo de que:

“entender a formagdo na perspectiva social é entendé-la e defendé-fa cormno
um direito (grifo da autora) do professor. Superar o estdgio de iniciativas individuais
para aperfeicoamento propric e colocd-la no rol das politicas publicas para a
educagdo”. (Meilo, 1999:47)

Segundo essa autora, sob essa otica, a formagdo, a carreira e a jornada

de trabalho, devem estar vinculadas & remuneracdo: sdo elementos
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imprescindiveis a serem considerados quando da formulagdo e implementacgéo
de politicas de valorizagdo profissional que tragam em seu bojo, tanto a
valorizagdo da competéncia profissional quanto a real possibilidade de
construgéo/reconstrucdo da escola publicas de qualidade.

A esses profissionais que atuam agora como coordenadores e professores
cabe: desenvolver estudos teéricos junto aos novos professores visando
subsidiar-lhes com os aspectos relacionados a metodologia da pesquisa
vivenciado, durante os quatro anos do projeto, porém, ressignificando esses
saberes de acordo com o contexto préprio; fomecer orientagéo no que se refere
aos aspectos praticos do projeto de pesquisa em andamento na sua escola;
Contribuir para trabalhar numa numa abordagem interdisciplinar ou rizomatica
entre os diversos campos do conhecimento necessdrios 2 pesquisa em
desenvolvimento do qual o mesmo faz parte como professor e coordenador;
Auxiliar na elaborac@o dos registros/relatérios/artigos do grupo como um todo
promovendo assim a sistematizagio dos conhecimentos produzidos; e, orientar a
organizagdo de uma comunidade educacional entre os integrantes do projeto
com o objetivo de, aos poucos “seduzir’ outros colegas, professores, para o
trabalho, envolvendo gradativamente a escola como um todo. Esse grupo de
coordenadores ja vem desempenhando suas funces na escola em parceria com
a equipe da universidade. Aos poucos estamos percebendo, que além da
vivéncia da experiéncia do projeto durante os quatro anos, esta & também uma
nova experiéncia para todos nés: alguns saberes, como por exemplo a respeito
de lideranca de grupo, estdo sendo produzidos e, certamente isso exigira
intimeras reflexdes com base na literatura voltada a essa questéo aliada a pratica
vivenciada por cada coordenador ou coordenadora em sua constitui¢do como tal.
Apesar disso, percebo o processo de formagéo desse grupo de coordenadores
como mais um passo na emancipagdo gradativa dos professores em relagéo a
universidade: soltar a mao e caminhar com seus proprios passos aumentado a
autonomia para agir a frente de propostas inovadoras de ensino, agindo com
autonomia dando a cada contexto a caracteristica propria de determinado grupo,
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distanciando-se cada vez mais das receitas massificadas cuja execucdo reflete-
se como copia mal feita e inacabada de outras realidades que, quase nunca
guardam reiagéo com a nossa.

Finalmente, acreditamos que sera somente com a ajuda desses
coordenadores, e aos poucos com o auxilio dos professores que vao chegando e
se apropriando da filosofia e dos pressupostos do “Ciéncia na Escola” é que
poderemos, universidade e escolas integrantes do projeto, prever a expansio
para outros contextos.

Sob esse aspecto estamos tentando uma nova forma de tratar a expanséo
de experiéncias inovadoras que diferem em sua concepgdo daquelas baseadas
em cursos e treinamento de professores-multiplicadores, cuja “capacitagéo”
medida em horas-aula (40, 120 h) habilita-os a definir o trabalho de outros
professores e a aprendizagem de alunos, ao transmitir propostas sob a forma de
pacotes de ensino. Como afina Ripper (1996) a respeito dos modelos de
formagédo baseados no efeito multiplicador e de como este distorce as questdes
sobre o trabalho pedagdgico,

‘oferecendo meros receitudrios e normas, onde a teoria ndo é aprofundada e
a pritica ndo é tematizada; o fracasso é jogado nos professores (‘eles nao
aprendem’) ou nos alunos (“ndo aprendem porque sdo incapazes ou deficientes”)
(Ripper, 1985:65).

Essa abordagem de Ripper e Kramer vem ao encontro daqueles aspectos
levantados neste estudo com base em Gauthier (1998) e Schon (1998) acerca da
racionalidade técnica que permeou (e ainda permeia) o trabalho pedagégico dos
professores. Isso é reforcado pela contribuicio de Kramer (1989) também
apontada por Ripper (1996):

“Ha que se ter em vista que a formagéo do professor que esta em servigo é
feita na escola e a ela devem estar voltadas as demais instdncias, a fim de que se
fortalecam os professores em termos tedrico-praticos, possibilitando-thes uma
reflexdo constante sobre sua atuacdo e os problemas enfreniados, e uma
instrumentalizagdo naqueles conhecimentos imprescindiveis ao rendimento de sua
pratica (Ripper (1986:65).
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O trabalho de formagdo dos professores e coordenadores durante o
projeto € uma forma de tratarmos a formagao desses profissionais com énfase na
formagado continuada e no compromisso com a educagdo como contribuicdo de
cada um. Mas, acreditamos que isso s6 se tomna possivel se esses profissionais
perceberem seu préprio desenvolvimento nos aspectos profissional, pessoal e na
transformacé@o que estdo conseguindo operar no curriculo dos alunos que lhes
sao confiados.
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Consideragoes finais

Devido as complexidades apresentadas pelo processo de constituicio do
projetc no que se refere as suas multiplicidades, linhas de analise foram se
constituindo. Proceder a um recorte e privilegiar uma ou outra ndo foi uma tarefa
muito facil para mim, que também ocupei no desenrolar do mesmo um duplo
papel: 0 de coordenadora operacional e o de pesquisadora. Separar uma da
outra significou ter que aceitar que alguns aspectos seriam valorizados em
detrimento de outros que talvez nem fossem abordados. Portanto, em algumas
passagens deste trabalho as duas apareceram complementando-se: o olhar da
pesquisadora, durante todo esse tempo esteve a servico da coordenadora
operacional e vice-versa visando compreender as nuances do trabalho
pedagogico.

O estudo desenvolveu-se na linha da pesquisa-agdo e analisou a
produgdo de um novo paradigma, na prdtica: a passagem de um enfoque
interdisciplinar a abordagem rizomética tendo como cendrio a implementagao do
projeto “Ciéncia na Escola” em cinco escolas da rede municipal e uma da rede
estadual de Campinas., no periodo 1997-2001.

O estudo mostra a constituigdo de alunos em pesquisadores de sua
realidade e os professores sendo transformados por meio do trabalho de
orientacac a esses alunos. Para orientar os alunos nos caminhos da pesquisa os
professores tiveram que se fundamentar na literatura acerca da pesquisa. Com
isso foram se constituindo em professores reflexivos da sua prética, alteraram a
sua forma de colhar o aluno, mudando com isso a relagdo professor-aluno,
produziram saberes, sistematizaram tais saberes com vistas a torna-los publicos
em congressos e seminarios académicos, semearam a idéia da pesquisa para
outros professores na propria escola, atraindo-os para a segunda fase do projeto
tornando dessa forma mais fortalecida a idéia da pesquisa como uma cultura
entre alunos e professores. Com esse estudo estamos constatando que ndo
apenas docentes universitarios e alunos da academia podem desenvolver

191



pesquisas, mas também adolescentes a partir de 10-11 anos podem lidar com o
conhecimento cientifico praticamente desde o inicio de sua escolaridade, pois
tanto o/a aluno/a, pesquisadores académicos/as quanto o/a /professor/a de
escola basica e média tratam com o mesmo objeto: o conhecimento. E
necessario apenas criar as condigdes favoraveis para que isso ocorra.

Alguns saberes e conhecimentos foram sendo produzidos durante o
estudo: Um deles refere-se as condigdes que devem ser criadas para se
desenvolver o ensino e aprendizagem por meio da pesquisa. Essas condigdes®
implicam em :

- Que haja um projeto orientado a essa finalidade guardando coeréncia
com o projeto pedagdgico da escola, e de preferéncia com as linhas de atuacdo
da politica educacional do estado ou municipio a que pertence a escola;

- Acompanhamento pedagdgico sistematico aos professores envolvidos
no processo atraves de formagao continuada;

- Colocar a informatica & disposicdo de alunos e professores como
ferramenta de trabalho: softwares para elaboragdo do material produzido e
Internet tanto para a busca de informagdes quanto para a socializagdo dos
saberes e conhecimentos produzidos, propiciando dessa forma uma abordagem
rizomatica entre os projetos de todas as escolas:

- Criagdo de um ambiente favoravel ao desenvolvimento da autonomia
profissional do professor, de tal forma que o mesmo veja-se como alguém que
produz e contribui com o seu saber produzido, seja para o seu proprio
crescimento seja para a melhoria da sua comunidade/grupo;

- Mudanca (gradativa) na estrutura escolar possibilitando aos alunos maior
carga horaria destinada ao desenvolvimento de projetos de pesquisa com todas
as implicagbes disso: bibliotecas mais equipadas em termos de acervo
bibliografico, espaco fisico para estudo e trabalhos em grupo; carga horaria extra-

* A maioria dessas condigdes foram por mim elencadas no meu 2° Relatrio Cientifico do
Projeto “Ciéncia na Escola” 1998-1999 encaminhado & Fapesp em Dezembro de 1999,
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classe para o desenvolvimento de pesquisas de campo, elaboracéo de relatérios
de pesquisa, monografias, etc;

- Possibilidade de trabalho interdisciplinar ou numa abordagem rizomatica
visando a solugao da problematica pesquisada;

- Organizagdo de eventos para exposicdo oral dos resultados das
pesquisas a comunidade escolar, comunidade do bairro;

- Legitimag@o e validagdo dos saberes produzidos por professores e
alunos por meio da participacéo e apresentagcdo em congressos e seminarios de
carater académico;

- Publicagdo em anais e revistas especializadas dos processos e
resultados das pesquisas desenvolvidas tanto por alunos guanto por professores
bem como a edigado de livros onde possam ser descritas essas experiéncias;

- Aprofundamento de questdes tedrico-pedagdgicas através da criacio de
ambientes de estudo em grupo e de reflexdo da pratica de acorde com o
interesse da cada professor;

- Criacdo de condigbes fisicas e materiais minimas para o trabalho:
aquisicdo de livros paradidéticos necessérios ao estudo dos professores, cotas
para reprodugdo xerografica imprescindivel ao trabalho, tanto com os alunos
quanto com os professores, acesso a bibliotecas da universidade publica para
empréstimo de obras para leltura por parte dos professores e alunos;

- Adesdo gradativa e voluntaria de professores ao projeto. O trabalho com
pesquisa requer uma postura voltada ao desejo de mudancga, tendo como base
uma necessidade, por isso ndo pode ser imposto por “decreto” ou decisdo dos
dirigentes educacionais. E um trabalho que “fala por si mesmo” e vai se
socializando e expandindo-se a medida que as experiéncias acontecem com
outros colegas professores, e sob a presséo dos alunos integrantes ou ndo do
projeto;

- Por ser uma trabalho que envolve formagéo de professores (e de alunos)
requer tempo, ndo podendo por isso ser “transmitido” sob a forma de cursos que
objetivam a multiplicagcéo rapida a um grande nimero de profissionais que ainda

193



nao foram sensibilizadas quanto aos reais objetivos do trabalho. E um trabalho
que aposta na qualidade e ndo na quantidade.

Se no inicio da implantac&o do projeto o objetivo do mesmo era ensinar
alunos a fazer pesquisa desconstruindo antigos paradigmas de pesquisa escolar
baseados na copia, 0 processo nos mostrou que os alunos também nos
ensinariam a encarar a pesquisa sob uma outra 6tica e mudariam antigos e
arraigados paradigmas de docéncia.

Alunos aprendem e ensinam. Professores ensinam e aprendem. Paulo
Freire (1999) também j& nos dizia isso, mas pudemos conferir na pratica
estudando esse fendmeno t&o peculiar do ser humano que € o ato de ensinar e
aprender. Isso ficou mais claro & medida que as dimensées e linhas de conexdo
e de fuga foram sendo explicitadas ao longo do trabalho, pois uma das grandes
descobertas para mim como pesquisadora é que as mesmas categorias, sob
alguns aspectos guardam pontos em comum quer tratemos de alunos ou de
professores: o fio condutor é o processo de produgdo de conhecimento e o
produto desse conhecimento em sua forma final.

As dimensbes desenvolvimento profissional, pessoal e curricular, tomei-as,
inicialmente, emprestadas de Stenhouse (1998) no que caracteriza a pratica do
professor pesquisador. No entanto, estendi as duas Gltimas (que n3o estdo
desvinculadas entre si) também ao aluno pesquisador, pois o que foi-se
configurando ao longo do projeto “Ciéncia na Escola” é que apenas os alunos,
de fato desenvolveram pesquisas investigando problemas da realidade tendo
como ferramenta de trabalho os contetidos escolares dos diversos campos do
conhecimento universal. Os professores, ao orientar esses alunos,
desenvoiveram atitudes em relagdo & pesquisa de sua prépria pratica docente e,
somente na segunda fase (2000-2004), estardo desenvolvendo suas proprias
investigagbes no enfoque da pesquisa-agdo, respaldados pelos saberes e
conhecimentos que foram produzindo enquanto orientavam os alunos.

Decorreu dai a necessidade de néio se separar o processo de constituicao
em pesquisadores de alunos e professores. Privilegiar apenas um significaria
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omitir uma parte do processo que considero fundamental para se compreender
pelo menos uma parte do que foi o projeto em si.

Esse estudo também nos mostrou que o ensino e aprendizagem por meio
da pesquisa é um trabalho colaborativo, exigindo para isso, durante o processo, a
constituicdo de comunidades educacionais, pois acreditamos ser no interior desta
que se da a sustentagdo e o fortalecimento, tanto do trabalho, como das pessoas
quer sejam estas -~ alunos e ou professores.

Durante a pesquisa contribui, como pesquisadora para a transformagao da
escola a partir do trabalho sistematico junto aos professores. Mas também, a
investigacdo, aliada ao desenvolvimento do projeto junto aos professores e
professoras ajudaram a transformar-me como profissional da educagdo: o
encontro com suas dlvidas e insegurangas, que muitas vezes, em niveis
diferentes, eram também as minhas, a busca de uma literatura que respondesse
aos nossos anseios mutuos, a alegria indescritivel de ver alunos e professores
exercendo sua autonomia intelectual fizeram de mim uma profissional mais
segura e, com certeza, mais autbnoma intelectualmente. A investigacdo com
base na pesquisa-agdo tem esse poder. Todos percebem-se capazes de
transformar a sua realidade. Isso nos gratifica e valoriza-nos como pessoas e
como profissionais, dando um sentido maior & nossa atuagéo docente.
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ANEXO 1

EMPG. “Pe. Melico C. Barbosa”
“Projeto Ciéncia na Escola”
Prof® responsavel: Marcemino B. Pereira.

ORIENTACOES PARA O SEMINARIO

1° momento { equipe que estd expondo )

- Distribuir as copias do texto entre os alunos da classe, pedir que todos leiam em siléncio.

. Expdr o trabalho: assunto do texto, problemas que o texto se propde a responder,
hipOteses levantadas e as justificativas.

Obs. Tente evitar a leitura do texto em voz alta, procure explicar os itens acima. Vocé pode
wlilizar cartazes, escrever na lousa, Jazer transparéncia e utilizar o retraopojetor, etc.

. Apresentacgio das fontes utilizadas: mostrar os livros ou anotar os titulos na lousa, cartaz
etc,

2° momento( participaciio da classe)

. Pedidos de esclarecimento do que ndo tenha ficado claro: perguntas a equipe que esta
expondo sobre o assunto, problemas e hipateses.

. Comentarios/criticas sobre o encaminhamento do texto: O texto esti bem escrito?
Obedece s regras ensinadas? Esta faltando informag3o?

. Comentarios/criticas sobre a conclusio do textor A conclusdo esti de acordo com o
problema e a hipétese ? As justificativas s3o suficientes? O texto trouxe conhecimentos
novos para a classe?

3" momento ( trabalho individual)

Vocé deve redigir um texto curto comentando o trabalho que foi exposto { os
membros da equipe que expds no dia nio precisam redigir o texto).

Procure redigir o seu texto a partir das seguintes reflexdes; A equipe realizou um
bom trabalho? O que vocé aprendeu de novo sobre o assunto? O que vocé gostaria de saber
mais sobre o assunto? Vocé gostou da forma como foi realizada a exposigio? Faca
sugesties.
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ANEXO 2

PROJETO “CIENCIA NA ESCOLA

IPRENDIZAGEN A PARTIR DA REELABORAGAD E EXECUCAD DE
BROJETOS DE PESCUISA PELOS ALUNOS,

PROJETO ORIGINAL DO PROFESSOR: Reconstruir as ‘relagles sooiEs em
Campinas enre 1850 2 18307

IMPLEMENTACAD E DESENVOLVIMENTO.

MOMENTO INICIAL: Instigar a cuiosidade, question@menios € reflexdes.
Dslimitacas iniclal/provisona do t&mpo & S3p850 de ivvest f“agao
Adividads proposta; estudo e maio { sentro higtdrico de Camp inast.

[REELABORACAOQ E EXECUCAQ DOS PROJETOS DE PESQUISA)

1B ETAPA
Realavoracio coletiva do proleto oiiginal.
- Execucdn do projeio por equl pe.
- Exposicho aos resuliados 2 avaiaciy mlendrias ooy
mmas sisiematizecio individush gquestionamenios guanto & gualidade dos
resuitacdos.

22 ETAPA:

- Resianoracio s execugdo ds projetos f‘ﬁmrﬁrvfah{;s RO BOUIRE.

- AQFUQF‘&QES 2 ampl ﬁﬂ@f dos Pem’vs da 1® slap

2 Ampliagio do espago de analis

- _ExposicBo dos resuflados ¢ ay éﬂgbgb Construgdc de texio final a partir de
guesibss! problema.

- Apresentaglo em semindrios.

- Sistematizacho individusl dos resuitados: questionamento qualitative 8 formal,

PAPEL DO PROFESSOR

sy,

{ Pesquisador g orientador de processos F

Orientagio jatos de pesquisa e O sua
execugic,

Pesouisa & selecdo de Tont cundérias pera use duraniz as
nvestigagles

Congtanis

'ésa ::Gmr mein

facii@dor }
Selecio @ estude de lextos da hisioriog
investigesdo realiza =

:zﬁiﬂ“:e &Gu s da
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ANEXO 3

2 ETAPA DO TRABALHO: PROJETO COLETIVO

-

ccal  Campinas.

oca Final do séoulo XIX e inicio do séouio XX

nies de pesquisa. Prédios histdricos; livros; jornais @ revistas, fotografias e
graviuras; objetos; memdria.

L

b
fw}

H

Drobiemas & seram pesquizados & formulacia de hicdieses para verificacio.

1. ESCRAVOS,

2. De onde eram / quantos eram .

+ - A majoria teria vindo da Africa; existiiam mais trabalhadores escravos do que
livres.

7. Condighes de trabalho ¢ de moradia.

H- Trabalhavam em todos os setores ¢ eram desrespeitados no trabaiho; moravam tanio
am casas separadas como nas casas dos proprios donos.

2. Com referéneia & Culura:

+i . Educaclo: nfo havia escela para escravos, eram analfabetos.
¥i- Religific: a maioria ¢ra catdlica.

H- Diversio: pouca diversiio; inham suas brincadeiras proprias.

£

TRABALHADORES LIVRES

# - Condigdes de vida e de trabatho

1 -A maioria era de classe média ¢ o trabalho 2ra mais leve em relacBo aos escravos;
tinham bens salarios.

P -Moradia
H -Moravam proximos ao centro.

P.Escola / educacio
1 -As criangas fregilentavam a escola.

BARDES DO CAFE,

f,‘)

P-Familia

P - Apenas a familia do fazendeiro morava nos casares? O chefe de familia era muito
augoritario?

Obs. Estas quesides suscitaram hipGieses de trabatho com sugestOes contrarias.

# -Diversio
i - Hawvia poucs diversio; faxiam festas nas residéneias,
P-Religifo

+i- Eram catdiicos, mas pouco religiosos.
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{23 ETAPA ﬁﬁ TRABALHD)
EXEMPLO DE PROJETO DESENVOLVIDD POR EQUIFS

i1
ki
v
i
&
=
i
=
&
o2

Alunos auiores/idadss: Juliana, 14, Jdiio, 13.
Rosiberto, 12. Samusl, 18, Tatians, 13,

ORIGEM E SEQIENCIA DA ESCRAVIDAD

Com esiz trabalhc pretendemos entender s vida dos ascravos, como
comegou @ quals as suas conseqiiéncias. Na primeira stapa ndc foi possival
responder fodas as pergunias formuladas poraue ¢ matenal ere pouce & ndo
sabiamos lidar com os documanios.

(..

PERGUNTAS & SEREM PESOQUISATIAS,

{ Mo total 2 equipe relacionoy 14 pergunias com as respeciivas hipdieses)
. LG perg )

& Seni

3+ s escraves trabathavam s nas lavouras ou também em culros sefores?

Hipotese Trabalhavam tambsm em oulres sstores, como o matadours
unicipal,

Mos vamos escolher uma das perguntas elaboradas e vamos pesquisar
schra gla. Assim todos comegamos a pesquisar @ guem achar aigo interessante
fala para o grupc e assim comparamos com ouircs documenios 4o mesmo
assunic & angilamos as coisas interessantes. {)

Nos vamos ulilizar documentos de época. foiografias, gravuras, livros
cidaticos e xarox de livros de histdria

BIBLIDGRAFIA
{No total 2 squise relacionou @ fivros, 1 revista, 4 documenics de época & 2
fotografias)

Refatdrios de pesquisa.
GEOBEE,

Como ndo conseguimos acabar sobre as religides na 4° feirs devido as
variag versfes, nOs Vamos COMeGar Oulra pargunts, mas acho gue ndo vai der
para ferminar noje. A pergunta gue escolhemas @ a 3° pergunta do projeio © Os
escravos irabalhavam s nas lavouras ou em ouiros seiorss 7

Nos encontramos na revista VEJA do diz 15 de Maio de 1998 que eles
23t avam am toaas as pariss (.1

“ Etes sstavam por inda parte. MNa lavoura, nas cidades, dentro de casa, nNas
senzafas, fugidos no mato. Presiando servigos nas grandes cidades como Rio de
Janeirc @ Salvador: vendendc agua, comida (). Exercendo oficios
gspecializados(, .}
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ANEXO 4

TEXTO FINAL

EMA: Trabaihadores livres no inicio 8o ségulo.

Aluncs autc;resi idades:
André,12. Atylla, 13. Fabricio,15. Francisco, 16. William,12.

12 yers&o produzida pela equipe, original manuscrito: ( correcdo ortografica feita
pelo professor durante a digitagao)

A implantacdo das indUstrias no Brasil no inicio do século significou
modernizacao?

Sim, porque no comecgo do século ja tinham maquinas de tecelagem e
outras maquinas. Faziam ja objetos de ferro e bronze e madeira 1. E tambem
maquinas para moer cana 2. E tinha também muitos imigrantes trabalhande nas
fabricas 3. E também naquela época ja tinha importacdo e exportaggdo de
alimentos com vérios paises. 4E os barles do café tinham suas plantagbes de
café e tinham indGstrias e fabricas e assim ganhavam mais dinheiro e assim
também modernizou o Estado de S&o Paulo, por isso S8o Paulo é o Estado mais
industrializado.

As fabricas modernizaram mas por ouiro iado empregavam criangas para
trabalthos pesados.

Se isso for comparado com hoje o donc da empresa iria ser multado ou até
preso.

Também nd&o modernizou porgue era tao avancado como a tecnologia de
hoje.

L. Histdria e Vida, volume 2. Pilett], NMelson e Pileiti, Claudino. p. 31, maguina que
4 fazia ferro, bronze & madeira & oulra maguina para moer cana.

E
o I

2- { anctaram a mesma fonte) p.31, trabalhadores da industria de imigrante,
orincipaimente italiancs. Em S&o Paulo, por exemplo, em 1800, cerca de 80%
dos operarios eram imigrantes.

3- { anotaram a masma fonte) p. 30, nds vimos no mapa gue ¢ Brasil imporiava
exporiava alimantos.

4- { anctaram a mesma fonte) p. 30, Parte do dinheiro conseguide com 2 vandsa
de café passou a ser aplicado na instalacdo de industrias,
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TEXTO FINAL
TEMA: Trabalhadores livres no inicio do século.

Alunos autores/ idades:
André, 12. Atylla, 13. Fabricio, 15. Francisco, 16. William, 12.

27 versao. Texto reconstruido pela equipe apés intervengio do professor.
Original digitado pelos alunos para exposicio em seminario.

A industrializacdo brasileira.

Nosso trabalho vai falar sobre a industrializacdo brasileira no final do século
passado e inicio do século XX. Quersmos saber se a implantacio da indUstria
significou modernizacdo. Em parte sim, em outra néo.

Sim porque no comego do século j& tinham maquinas de tecelagem e
outras maquinas, faziam ja objetos de ferro, bronze e madeira: “Maguinas que j&
faziam objetos de ferro, bronze e madeira e oufras maquinas para moer cana.”
(PILETTL 1998:23).

E tinha também  muitos imigrantes trabalhando nas fabricas, (...)
trabalhadores das industrias eram principalmente italianos. Em Séao Paulo, por
exemplo, em 1900, cerca de 90% dos operdrios eram imigrantes.” (PILETTI,
1968:31)

Também naquela época ja tinha importagéio e exportacdc de alimento com
varios paises. NOs vimos no mapa que o Brasil importava e exportava alimentos
(PILETTI, 1998: 30)

As fabricas modernizaram o Brasil, mas por outrc lado empregavam
criancas. Nos vimos isso na fotografia sobre os padeirinnos em Campinas.
(CORREIO POPULAR, 14/07/ 1995).

Mas aié hoje se empregam criancas, mas se isso ocorrer o dono da
empresa pode ser multado ou até preso.

Nos tambem podemos falar que a nossa hipdtese ficou parecida com o
texto final, e nds achamos que conseguimos responder e justificar fodas as nossas
pergunias e tambeém com relagdo a essa pesquisa. NOs achamos que as
indusirias v8o continuar crescendo e tomara que ndo empreguem mais criangas
para frabalho pesado ou qualquer outro tipo de trabalho.
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TEXTO FiMAL
TEMA Tsoravicdo no fingl do sdoudo XK

Alunaos autores! dades: Julienag, 14, Jdlio, 13.
Rosiberto, 12. Samuel, 16. Tatiane, 13.

ORIGEM E SEGUENCIA DA ESCRAVIDAD

12 yers3o original manuscrita { correcfio oriografica feita paie professor duranie &
digitacéo)

¢ nosso grupo esid pesquisando sobre 0s escravos, pesquisando ©
sscravo am Campinas principalmente e também no Brasi inteire, A época que
estamos pesquisando £ final do séc. XX e inicie do séc. XA, A pergunta que
vamos tentar rasponder & a seguints: Segundo alguns historiadorss a vida dos
escravos ndo sra ruim. Sera que esta afirmagio pode ser verdade ou 80 uma
versio qus esse historiador cricu?

A frase que comprova o qué o historiador diz 2 a seguinte:

*(...) quanto ao tratamento que no Brasi se dispensava aos negros, era em gerai
mais humano que nos outros paises(..) guando foi feita a abolicdo muitos
ascravos preferiram ficar nas fazendas(...)’ (HERMIDA, 1883}

Essa & a afirmacdo que o historiador faz. O fexto seguinie falara ao
conirério, ouira versdo do mesmo assunto: (citaggo de v naradidatce de Jaims
Pinsk)s3

Entre 08 escravos & 08 pairdes haviam muitos conflitos & um deles muito
conhecida foi ¢ dos palmares: {citagdo de livro paradidatico de Jaims Pinsk)

Corn todas essas sxplicagles e citagbes nds achamos que consaguimos
confismar nossa hipétese que os escravos tinham uma vida ruim e néo boa. Tudo
isso ackma era acontecido mesmo comeo nas citaghes, 08 8sSCravos eram muito
maliratados, por isse mesmo promoviam conflitos e fugas.

{Obs. Ao todo o taxio contém sets cilacdes 1.8

§ 22 yers20 2pOs intervencao do professor. Texto para exposicao em seminario.

i

$ NOSS0 Qrupo HeSCUisoU sobre 08 esCraves, principaimente na cidade de
Campinas e também no estado de S8a Paulo. A &poca & o final do sécoulo XX A
pergunia qus formulamos & a seguinte:

Segunde o historiader Borges Hermida a vida dos escravos nio e 180
ruim. Serd  gue essa afirmagdo & verdadsira ou & uma verséo que esse
nistariador criau? A nossa Mipdtase & que 0S escraves tinham uma vida maato

oz,

A frase que comprova o qué o historiador diz 4 2 sequinte: (mesma ciad
da 1% versao)

i}

Srire 0S SSCIE¥CS © 0 seus senhores haviam muitos condliios = o5
ssoravas fugiam fommando guilombos, ¢ mais sonhecido ol o de Paimares
{rmesma ciiagdo da 17 versdo)

Com fodas essas explicaches e citagfes nds achamos que conseguimos
confirmar nossa hipdtese de gue os escraves finham uma vida muito ruim & ndo
bea como zfirmou HERMIDA | 0s esCravos aram muito maliratedos, por 850
mesmo promoviam conflitos e fugas.

o

o]

i
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