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Devolver a experiéncia o lugar que merece na
aprendizagem dos conhecimentos necessarios
a existéncia (pessoal, social e profissional)
passa pela constatacdo de que o sujeito
constrdi o seu saber ativamente ao longo do
seu percurso de vida. Ninguém se contenta em
receber o saber, como se ele fosse trazido do
exterior pelos que detém os seus segredos
formais. A nogdo de experiéncia mobiliza uma
pedagogia interativa e dialégica. (Dominice,
19940).



DAS PROFESSORAS...

Uma aluna me falou:

- Vocé chegou em sala e disse para a classe que nds famos gostar de
FISICA, que vocé ia nos ajudar nisso e, eu ... acreditei. Eu realmente estava
gostando e agora vocé nos abandonou!

Eu fiquei tdo emocionada, que imediatamente, meu olho ficou cheio de
lagrima! (M, 1995).

Dava uma angustial
Puxa vida, mas tanta coisa e sé agora que eu fui aprender isso! Eu diria
que era uma angustia de ter.. de querer correr com as coisas, porque eu

gostaria de ter aprendido isse no inicio... (H, 1995).

Eu sei que eu ndo era construtivista, eu sei que eu ainda nio sou
totalmente, eu sei que eu ainda tenho muita coisa para aprender por isso, eu
procuro sempre mudar (E, 1995).

Como eu ndo tinha outra fonte de troca de conhecimento fora a escola,
eu sempre falei, o Nicleo para mim é o meu momento de lazer! £ 0 que de
mais importante tem na semana (E, 1995).

Mas o que determina a aprendizagem ¢ realmente o didlogo, a conversa
e quando a pessoa estd disposta, aberta a essa troca de idéias, ai realmente
vocé cresce (M, 1995),

Esse Projeto (...) para mim, enquanto durou, foi tdo importante... que
eu até fiz uma opcédo de vida (A, 1995).

O que a gente tem em comum?

Acho que ¢ a coragem de todos nés!

O grupo se mantém efetivamente pela necessidade de avancar e crescer
no conhecimento e com mais clareza, hoje, da responsabilidade social da
profissdo, de rupturas, das amarras (C, 1995).
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RESUMO

O presente estudo pretende investigar, com o propdsito
de reconstituir, a trajetéria pedagdgica profissional de
professoras de Ciéncias que tém participade de processos de
reflexdo coletiva e continuada, na perspectiva de promocdo
de transformag¢des tedrico-metodoldgicas na sua pratica de
ensino. Desta forma, pretende contribulr para a busca de uma
epistemclogia da prética pedagdgica pela educaci&o continuada
de professores, identificande habilidades e destrezas desses

profissionais que emergem de um processo reflexivo e

critico, bem  como as influéncias que insténcias
hieradrquicas e outras pessoas exercem em sua trajetdria
pedagdgica.

Definem~se, como sujelitos da pesguisa, cinco professores
pertencentes ao Nuacleo de Educacio em Ciéncias da
Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP) -~ SP que,
desde sua implantac&c, tem desenvolvido atividades de
pesquisa e de formagdo continuada de professores, a luz de
orientacdes construtivista-sdcio-interacionistas, visando a
continuidade de formacdo dos participantes, bem como a
elaboracdo de novas propostas para formac¢do de professores
de Ciéncias e Matematica.

Na investigacgéo, foram coletadecs dados do contexto
histérico do surgimento da UNIMEP, do Nucleo de Educacdc em
Ciéncias e, a luz das abordagens biograficas, construiu-se a
trajetdédria pedagégica profissional das professoras, que

possibilitou ressaltar recorréncias e singularidades,

configuradas nos elxos tematicos de analise, assim
identificados: a) razbes e intengdes de participacdo do
Projeto proposto pelo Nacleo; b) momentos de

ruptura/resisténcia como reveladores das habilidades e



destrezas para enfrentéd-los; c¢) evidéncias na pratica
pedagdgica redimensionada de saberes do pratico reflexivo;
d) influéncias de insténcias hierdrquicas, dos pares e da
Universidade na trajetdria profissional das professoras.

A analise dos dados revelou que as professoras
envolvidas, ao manifestarem ades8c a um programa dessa
natureza, o fazem com sentimentos e propdésitos singulares,
de accrdo com © contexto profissional de cada uma, contudo,
a sua permanéncia em um processo interativo de formacao
continuada lhes promove necessidades educativas em funcéo
das mudancas obtidas por elas; tals mudancas tendem a
provocar o surgimento de conflitos com a burccracia das suas

instituigdes, com o©0s seus pares e pessoas de insténcilas

hierarguicas, gerando ora o incentivo, ora o comprometimento
do trabalho das professcoras; a reflexdo coletiva influencia
a construgdo de uma nova ldentidade profissional pela
imbricacgéo das razdes, agdes e emocdes nas
transformagdestedrico~metodoldgicas e pedagdgicas; a
reflexdc coletiva entre profissicnais de diversos nivels e
varias é&reas promove um c¢lhar a pratica de ensino sob

diferentes dpticas.



ABSTRACT

The present work has the object to investigate in order
to restore the professional pedagogical life trajectories of
female Science Teachers which have partaken of some
continued and collective reflection process to the effect of
promoting changes in their teaching practice in a theorical
and methodological level.

In this way, this discussion attempts fo contribute to
search for some pedagogical practice epistemology by this

continued education of the teachers, identifying abilitiles

and skills of such professionals: which are emerging from a
reflexive and critical proéess and furthermore, all
influencies that hierarchal instances and other people
induce on thelir pedagogical trajectories.

As research subjects were taken five female teachers
that has been work in the Science Educaticon Project of the
Methodist University of Piracicaba (UNIMEP)- SP, where since
its estabilishment, there has been developed some research
activities as well as teachers continuing formatiocon
activities wupon a socio-interacionist and constructivist
approach so as to ensure the continuing formation of the
participants as well as to develop new proposgals to teachers
formation in Science and Mathematics in general.

In this investigation, all data were collected from
booth UNIMEP and Science Education Project Thistorical
context and the teachers professional and pedagogical life
trajectories has been constructed from their biographical
information.

It was possible to point out the recurrencies and
singularities that have Dbeen found through the thematical

tracks of analysis. It was identified this way: a) the



inicial intenticons of participating of the Teaching Project;
D) these moments of rupture/resistance as revealing
abilities and skills tc a confrontation; c¢) evidences of
reflexive practical knowledge in the new pedagogical
practice; d) the influencies of hierarchal instances, pairs
and the University as well on the teachers professional life
trajectories.

Data analysis revealed that every involved teacher,
taking part in such activities, used to do this moved by
feeling and ©purposes, according to their professional
context. Nevertheless they run the interactive process of
continuing formation taking in account their necessities

from their acquired changings; these changings tend to

incite confrontation with their ingtitutional burocracy,
- with their pairs and other people of hierarchal instances,
either encouraging or else intimidating the teachers work;
the collective reflection influences them to construct an
untried professional identity when they interweave their
reasons, actions and emctions upen their
theorical/methodological and pedagogical teacher changings:
the collective and continued reflection-about-the-action and
about the reflecticon-in-action make possible construct a
reflexive practicum; the collective reflection among
professionals from several levels and areas brings up a
special regard to the teaching practice under some different

optics.



I.INICIANDO O ESTUDO DA FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES NO NUCLEO DE EDUCACAO EM
CIENCIAS DA UNIMEP

1. JUSTIFICANDO O TEMA A PARTIR DA MINHA
TRAJETORIA

Quando terminei o entdc ginasio e tive gue me decidir
entre o cléassico, o cientifico e ¢ normal lembro-me que, por
ndo ter muita clareza do gue “gostava” mas por saber do que
“nac gostava” e, por influéncia de familia (minhaa mae
professora, avés dos dois lados professores, muitos tios
?rofessoxes, apenas meu pal médico e um tio dentista)

rescolvi fazer o Normal (atualmente Magistério).

A medida que fui desenvolvendo-me nos estudos e tendo
contato com o©0s outros colegas de turma, gue se dividiram
entre cléssico e cilentifico , foi-se configurando para mim

que eu ndo gueria ser médica, como meu pal e nem professora

como minha mde, e gue eu ndo gostava de Matemdtica, Fisica,
Quimica mas de Biologia. Lembro-me dgue seu eéestudo me
fascinava por ser algo T‘vivo”, mas gue ndo mexia

exclusivamente com “gente”!

A escolha sofreu influéncia, também, da afinidade e

consideracdo pela minha professora Vivian, de Biologia.

Quando passel a ter essa clareza Ja estava no terceiro
ano magistério, e portanto n&o 1ria transferir-me para o
cientifico, pois ndoc haveria possibilidade de  acompanhar o

CUurso.



Assim, eu e uma amiga iniciamos o©s estudos para
prestar ¢ vestibular, na época, CECEM, pleiteando vaga para

0 curso de Histdéria Natural, que existia prdéximo de onde eu

morava, UNESP - Ric Claro, no gqual conseguimos entrar.
Uma vez iniciada a faculdade, comecei a sentir “falta
de base” ( hoje percebo que foi a falta da construgao

continua e devagar do conhecimento) em Fisica, Quimica e

Matemdtica.

Admito, hoje, que a auséncia na minha formagaoc de
sequndo grau desses conhecimentos, nunca mais foram sanadas,
por mais que, durante minha vida, tenha-me dedicado a eles

na tentativa de superar o seu vazlo.

Bem, apesar de toda a dificuldade de enfrentamentoc do
curso { além do conteudo 4& mencionado, a de ser 8h de aula,
morar fora de casa e ter gue me enguadrar num ritmo de
estudo , gue o Normal ndo exigia de mim) mnminha decisdo era

mesmo por BIOLOGIA!

Como tantos, e como guase acontece ainda com a maioria
dos estudantes de Biologia de hoje, meu pensamento ao
iniciar o curso de Histdéria Natural era de : "Ndo serel

professor, mas sim um pesquisador de laboratdriol!”.

Durante o curso, a 1déia ténue e 1inicial de ser
pesquisador encontrava na prética dos meus professores
grande reforco, pols eram claras as suas tendéncias a

pesqguisa e ndo aoc ensino.

As matérias ditas pecdagdgicas, ministradas por
professores que eram “cagados” para tal e portanto nédo muito
comprometidos com a guestdo do ensinc, c¢olaborava para me

distanciar das questdes de ensino.



3

Eram disciplinas consideradas um “tropec¢o” para o
estudante de Histdria Natural: chatas, sem fundamento
cientifico, sem relacdo com as disciplinas especificas,

apenas cumpriam ¢ reqguisito - carga horaria.

Portanto, ao terminar o curso em 1972, eu e alguns
colegas iniciamos, de pronto, o pds—-graduacdo na Aarea de
Citogenética, na USP em S&o Pauloc. Ah! até gque enfim eu iria

fazer pesguisal!

Por questdo de fazer juz ao diploma e por razdes de
sobrevivéncia, peguei aula de Ciéncias e Bilologia em escolas

de Santa Barbara D' Ceste.

De 1973 a 1977, fiz o mestrado em S&c¢ Paulo,
desenvolvendo pesgulsa em um campo especifico, ou seja

“HISTOQUIMICA DA GLANDULA SALIVAR DE LIXOPHAGA DIATRAEAE”.

Quando inicieli o curso de pds-graduagao, minhas
expectativas em relagdo ao mesmo eram muito grandes, talvez
pelo fato de que, durante a graduacgdo, a pesgulsa que
tanto desejava ndo aconteceu, agora, no pods, o momento

havia chegado. Eu iria fazer o sonhado!

Assim, no decorrer dos anos, entre dar conta das

exigéncias do pds e  trabalhar como professora @ de
Ciéncias/Biclogia na EEPSG Com. Emilic Romi (Santa Barbara

D’ Qeste), a inguietacdo comegou a tomar conta de mim.

Lembro-me que, pelas dificuldades encontradas (agora
fisicas, ndoc mais cognitivas) , pols estudava na USP em Sao
Paulo, morava em Americana, trabalhava em Santa Barbara
D' Qeste e desenvolvia a parte pratica do meu trabalho no
laboratdrio da UNESP/Rio Claro, muitas vezes tive vontade de
desistir do mestrado, mas como eu tinha a ajuda e incentivo
de meu marido, os estudos e a pesguisa prosseguiram, apesar

da maratcona enfrentada.
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Nesses tempos, comecel a me perguntar gqual era o
significado e a inter-relag¢dc entre o gue fazia no pdés e a
minha sala de aula. O desconforto comegou a tomar conta de
mim, pols pareciam dois mundos completamente diferentes, o

da pesquisa cientifica e do ensino!

Esta angustia se agravou, quando em 1978, ful convidada
a dar aulas de Pratica de Ensino e Estéagio
Supervisicnado/Instrumentacdo para o Ensino de Ciéncias e

Biologia, para o Curso de Ciéncias da UNIMEP (Piracicaba).

A medida que desenvolvia a programacdc exigida na
referida disciplina, acentuava-se o descompasso entre a
pesquisa que fazia para desenvolvimento da tese e minha
atividade profissional; ao invés delas se complementarem,

:
elas se distanciavam. Eu obtinha mais sucesso e incentivo no
ensino do que na pesguisa. Essa “nova” manifestacgéo me
chocava, me incomodava, pols havia construido uma auto
imagem de pesquisadora e ndo de educadora. Em fung¢d3o da
Pratica de Ensino, passel a fazer leituras mais
“pedagdbdgicas”, paralelamente as leituras “pioldgicas”,

guando meu prazo para defesa da dissertacdo de mestrado

estava se esgotando. Contudo em 1981, em meio a essa

confusio sentimental/intelectual a defendi. Velo entdo a

sensacdo de alivio, de tirar o peso, de missdc cumprida.

Em 1984, surgiu-me uma nova oportunidade: ser Assistente
Pedagbgica da 4&rea de Ciéncias da Delegacia de Ensinc de
Americana. Figuel com receio de aceltar a funcdo pols mais
uma vez distanciava-me do sonho antigo, 1ria para a
educacé&o e ndo para a area especifica e, conseguentemente,
ndo para a pesquisa.

Ministrando a Pratica de Ensino na UNIMEP, e através
dela, acompanhando o©s alunos da Licenciatura nos seus
respectivos estagios, quandc observava e J& tinha um olhar

critico ao ensino de Ciéncias/Biologia gue se realizava nas
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escoclas publicas, resolvi aceitar o desafio e, no segundo
semestre de 84, ful para a Delegacia de Ensino, delxando de
dar aulas no primeiro e segundo graus, apenas continuando

na Universidade.

Lsse tempo de Delegacia - de 1984 a 1991 - foli muito
rico para mim, pols conheci o ensino de Ciéncias sob nova
Optica, de fora da sala de aula, observando-c em todos os
seus nlveis, desde o pré, classes especlails, supletivo, de
primeira a quarta séries, (inclusive em escolas rurais), de

guinta & oitava séries e no segundo grau.

Ao mesmo tempo, tinha contato com o3 professores e
alunos desses diferentes niveis, conhecia varias escolas,

diversas realidades e dificuldades.

Scmado a essa visdo ampla e diversificada do ensino de.

Ciéncias de primeiro e segundo graus, © trabalho na
Delegacia me obrigava a desenvolvé~1lo de forma
interdisciplinar, pois existia na época Assistentes

Pedagdgicos de Matemdtica, Lingua Portuguesa, Alfabetizagdo,
Histéria, Educacdo Fisica, Educagdoc Artistica, que me fazlam

repensar o ensino por diferentes odpticas.

Além disso, participava de e/ou organizava cursos com O

pessoal da Secretaria da Educacgdo, das Universidades, das
Prefeituras e da comunidade, com objetivo principal de
construcadc da nova proposta curricular para o ensino de

Ciéncias da Secretaria da Educagéo do Estade de 5&o Paulo.

Este “transito intelectual”, me fazia também, conhecer a
méguina administrativa do Estade, tanto a nivel local
(escola e Delegacia de Ensino) e a nivel central (CENP -
FDE), quanto de outras localidades (diversas Delegacias do

Estado de S3c Paulo).
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Todo esse movimento era aliado ao meu trabalho na
Universidade. Além das aulas ( era apenas uma professora
horista), me engajel num grupo de professores gue passou a
desenvolver estudos e pesguisas relativas a “Melhoria do
Ensino de Ciéncias e Matematica de Piracicaba e Regido”,
associados ao Subprograma Educacdo para a Ciéncia -
SPEC/PADCT/CAPES/UNIMEP, fundando uma “Associacioc de
Divulgac@c para a Ciéncia” - ADIC. Esta asscociagdo, em 1991,
se institucicnalizou na UNIMEP, com a denominacio de NUCLEO
DE ESTUDOS EM CIENCIAS, MATEMATICA E EDUCA(;E&O AMBIENTAL -~
ligado zo Sistema Integrado de Redes de Ensino de Ciéncias -

SINEC/CAPES, sob a coordenacdo do CDCC-USP/S&do Carlos - SP.

A implantac&o deste Nucleo exigiu professores com tempo
de dedicacdo nas areas de Biologia, Fisica, Quimica e

Matematica.

Passei a fazer parte dele como professora de &rea de
Biclogia em regime de dedicag¢idc parcial, cujas atividades
desenvolvidas me possibilitavam o contato com pesquisas
educaciocnais e a discussdo das mesmas em interagdc com 0S5
demais participantes,  constituidos por professores de

Ciéncias e Matem&tica da rede oficial do primeiro e segundo

graus, alunos da Licenciatura em Ciéncias da UNIMEP, e
professores da Universidade da area de Fisica, Quimica,

Matematica e Estudos Sociais.

Em 1990, quando ainda trabalhava na Delegacia de Ensino,
comecel a me inguietar, pois sentia que todos esses anos de
reflexdo, discussdes, orientacdes para professores,
aperfeicoamente técnico-cientifico, tinham de ser postos a
prova por mim, no cotidiano da escola, da sala de aula
propriamente dita. Em consonédncia com esse sentimento, em
1991, o governo do Estado inicia o projeto Escola Padréo!
Dentro do caos e trevas em que vivia a Educag8o, parecia ser

uma esperanca, ou melhor, um espag¢o novo. Por coincidéncia a



escola onde era e sou efetiva fol escolhida para ser
padrdo, e o diretor criou um projeto nove e arrojado: escola

modular.

Tudo isso veio ao encontro do meu conflito interior e
entdo, em 1992, sai da Delegacia de Ensino e voltel para a
escola (Escola Padrdo Jodo XXIII - Americana), para dar aula

de Ciéncias de quinta a oitava séries.
Como esse momento foi conflitante, estressante!
Como foi dificil transformar a teoria em pratical

Quantc rever, quanto refazer, quantas noites mal
dormidas! Mas como foi bom, gostoso, ver os alunos também no
mesmo processo de conflito, mas de construgdo! Quantos
bilhetes carinhosos dos alunos! Dos pais na reunidoc contando
gue os filhos detestavam Ciéncias, mas agora...! Quanta
explicacdo a eles do porqué ndo ter “muita coisa escrita no
caderno”! Quanto embate com a direcdo da escola! Incentivo

de alguns colegas! Critica de outros!

Mas nc impacto da sala de aula, sentia a necessidade de
mais e mais buscar dncoras em conceitos
filoséficos/pedagdgicos e, entdo, por incentivo de colegas e
em especial da professora Célia, gue ja fazia o doutorado na
UNICAMP, nova perspectiva me aparece: fazer um doutoradc na
drea de Educacdo! Outra vez, me vem a dGvida: continuar na
drea especifica de Biologia ou partir para a Educageo, uma
vez que naquele momento, se configurava a situacdo, como

“comecgar tudo de novo”!

Esse tempo de indecisdo/decis&o foil marcante, pcis na
busca de uma solucdo me lancei a leituras e, Jjuntamente com
os participantes do Nuacleo de Ciénecias da UNIMEP, dois
aspectos ressaltaram-se COmO fundamentais: ndo precisava

me decidir em ser professor ou pesquisador, pois Jja estava

sendo um professor pesqguisador. Entendi que nac me havia
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“formado” professor, mas au estava me “construindo”
professor e portanto ndc era uma questao de “comecgar tudo de

novo”, mas de continuar ¢ processol

Parecia que o sonho antigo se configurava numa outra

possibilidade real (e talvez mais fascinante ou
desafiadora): o casamento entre a pesquisa e o processo de
ensino!

Decidi, entdc, 1ir para a “educacdo”, mas outra duovida

aparecia: O gque pesquisar?

Uma gama de inquietagdes scbre questdes relativas ao

ensino de Ciéncias explodia dentro de mim.

Concordo com Pimentel (19%3) guandc, ao responder a
quest@o sobre quails -as habilidades dos professores gue
obtém éxito profissional, afirma serem todas as
decorrentes da clarificacdo dos conceitos de conhecimento,
ciéncia e ensino que os professores conscientemente adotam,
pois conhecem seu prdprio caminho na busca da construgdo do
conhecimento e o© reproduzem em sua metodologia, além de
serem capazes de rupturas com o estabelecido, conhecem ©
jogo das representa¢des socials gue lhes atribuem papeis com
0s quals ndo concordam e tém clareza de proposites e de
acoes.

Para me definir, tive, sim, gue rever os meus conceitos
de conhecimento, ciéncia, ensino. Rever © meu papel social,
olhar o mundo mais longe, perceber a educacdo no contexto
sécio-politico do pals, fazer previsdes, desvendar a
emergéncia do cotidiano! Assim, ao olhar todo o meu processo
de construcdo me senti capaz de langar-me a “rupturas com 0
estabelecido” e, ao mesmo tempo, se clarearam propdésitos e

acoes.
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O cotidiano do trabalho desenvolvido pelos professores

de Ciéncias, que tinha possibilidade de observar no ambito
da Delegacia de Ensinoc ou na ADIC/Nicleo de Ciéncias, na
supervisdo do estédgio dos alunos da Prética de Ensino, na
participagdoc de reunides e em outras atividades do
Departamentc de Ciéncias Biocldgicas da UNIMEP, além da minha
volta a sala de aula convivendo novamente na escela de
primeiro e segundo (graus, asseguravam-me uma cocnstatagdoc: O

ENSINO DE CIECIAS VAI MAL!

0O que mais me 1instigava a encontrar resposta era o fatoc
de que tendo eu exercido/ vivide a fung¢dc de coordenador da
implantacdo de uma nova proposta de ensino de Ciéncias para
a escola de primeiro grau da rede estadual de 8S&c Paulo,
apesar de todos os esforcoes, meus em particular e da
Secr@taria da Educagdo como um todo, pouco se consegulu
alterar o ensinar/aprender Ciéncias, bem como a Licenciatura
de Ciéncias da UNIMEP que j& havia passado por duas reformas

curriculares, posto gue continuava-se formando “mal” seus

licenciandos.

Novamente, DUsSCco compreender, Nnas leituras sobre
pesguisa em educagdc e na discussf8o coletiva com oS
professores do Nacleo de Ciéncias, a complexidade desse

fato.

Encontro em Pérez (1892} um caminho:

(...} A investigacdo educativa tem posto em
evidéncia a existéncia de marcadas diferencas entre o
gue é objetivado pelos construtores de curriculos e o
gque os professores levam realmente a pratica (Cronin -
Jones, 1991).Essas diferencgas tém chamado atengdo para
a influéncia que o0s professores exercem sobre o

processo de implantagdo dos curriculos. A questdo e da
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maior importdncia em um campo como ¢ de ensino das
ciéncias para o gqual se prevéem - e, em parte, jid se
tem iniciadc - drdsticas mudanc¢as curriculares. De
fato, existe um grande perigo de gue as profundas
transformacdes associadas as orientacdes
construtivistas hoje emergentes (Gil, 18581) sejam
desvirtuadas em sua aplica¢do concreta: ndo basta
construir cuidadosa e fundamentalmente um curriculo
sem gue o professorade tenha recebido a preparac¢do
adegquada para compartilhd-lo. O problema n&o se
resolve, por outro lado, proporcionando aos

professores institui¢des mais detalhadas, através de

manuais ou de cursinhos “ad doc” : se faz necessdria
uma profunda revisdo da formagdo - inicial e
permanente -~ do professorado, estendendo & es5s5a

formacdo as contribuicbes da investigacdo sobre a
aprendizagem das c¢iéncias e, em particular, as
propostas da orientagdo construtivista (Briscoe,

1991). {(Traducgdo nossa)

Assim , a resposta & pergunta inicial comecava a tomar

corpo, a clarear e, mais uma vez, ful buscar referéncias na
minha  pratica social, no momento politico-pedagdgico dos

locais onde trabalhava.

No Estado, a propalada escola-padrdo nao apresentava
indicios de fertilidade, mas percebo na UNIMEP uma
“efervescéncia pedagdgica”, em vrazdo do surgimento de
propostas e projetos, por parte da Vice-Reitoria, para a
construcdo de uma Politica Académica que identificasse
paradigmas para a construgdo dos Projetos Pedagdgices dos

Seus Ccursos.
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Sendc  assim, a decisao tomada  configurava, em
consonédncia, gue o meu objeto de estudo seria a “FORMACAO DE

PROFESSORES DE CIENCIAS”.

Vivendo, paralelamente, doeis processeos de  educacdo
continuada de professcres, na Delegacia de Ensino e no
Nucleo de Educagdo em Ciéncias, eu 1Ja& percebia mnuitas
diferencas entre eles. Isso ajudou-me a selecionar minhas
inquietagdes anteriores, para buscar os primeiro focos, os
mals generalizantes, para iniciar o trabkalho tendo em vista

a presente tese:

¢ gue conhecimentos profissionais sdo necessarios a
formagdo dos professores de Ciéncias para desenvolverem um

ensino de gualidade.

¢ onde/comc romper as formagdes equivocadas dos alunos-—
licenciandos, pois além dos professores que os formam, ha
outras variaveis que estdc mantendo agquela mesma formagdo

técnica, compartimentalizada, conceitual e mecé&nica.

e como rediméensionar a visdo fragmentada qgue os alunos
da Licenciatura em Ciéncias/Bioclogia deixam transparecer
durante as aulas por eles ministradas na Pratica de Ensino,
revelando a dicotomia entre conhecimento especifice e o
pedagdgico, pois suas aulas sdo sempre ministradas conforme

o nodelo tradicional

e ao confrontar © que o aluno de primeiliro grau traz, na
sua aprendizagem, com o que o aluno da Licenciatura me

revela na Prética de Ensino, hé& um fator alimentader do
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processo ensino-aprendizagem gque n&c permite ao aluno
construir, em nenhum momento, suas proprias interpretag¢des e
conceitos da realidade; ainda esse tipo de manifestacdo se
sustenta numa dicotomia teoria-pratica; apolia-se na
memorizacdo do saber e ndo na criatividade e capacidade
pessoal de analisar e interpretar os fatos; distanciam-se
cada vez malis os conceitos clentificos da realidade
histérica, ocultural e politica, como se a Ciéncia néo
tivesse nenhuma funcdo social. Como a formagdo continuada de
professores poderia ser proposta para intervir nesse “fator

alimentador™.

¢ apesar de todos os esforgos envidados por entidades
governamentais e de pesguisa em CUursos e projetos envolvendo
os professores j& formados, pouco se consegue COmo resultado
efetivo de mudanca na sala de aula, no ensino de Ciéncias
quais as razdes de os professores j&4 formados resistirem a

processos de inovagao didatico-pedagdgica.

s aparentemente os professores do Nucleo de Educagdo em

Ciéncias, da UNIMEP, demonstravam mudancas em Suas praticas
pedagdgicas. Que caracteristicas diferenciavam es8se Pprocesso
de nucleacdo e de educagdo continuada dos cursos de extenséao
que eu propria havia promovido, ora como docente~orientadora

ora como professora se “reciclando”.

e a histéria de vida desses profissionais apresentava
algo gue os diferenciava dos outros professores, influindo
na sua participacdo dos grupos de professores do Nicleo de

Ciéncias.
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¢ em que termos esses fatores seriam igualmente
relevantes na formacdc inicial de professores de Ciéncias,
Como indicadocres de pontos a serem contemplados na

graduacgao.

® cComo uma Universidade particular, com  VOCaCao
principalmente para o© ensino, conseguiu manter por tantos
anos um projeto de pesqguisa. Foi por ‘“vontade” de

administradores, de professores, fatores econdmicos, etc?

Varios olhares de professores universitérios me
auxiliaram a definir o] meu objeto de pesguisa,
principalmente quando confrontavam a primeira versdo do

projeto de tese.

Nessa ocasido, o Niacleo de Educacdc em Ciénclas da
UNIMEP revelou-se como uma experiéncia importante a ser
investigada, dados a sua histéria (que apresentaremos em
outra secdo), a abordagem de ensino construtivista-sécio-
interacionista que norteia suas acgdes; ao carater
interdisciplinar do grupo, constitulde por professores

universitéarios de cinco areas cientificas (Biologia,

Matematica, Fisica, OQuimica e Ciéncias Soclais); a coO-
participacidc, presente na maioria de suas atividades atuals,
de professores de Ciéncias e Matemética da rede publica; a
presenca de alunos-licenciandos (bolsistas ou ndo); &aos
encontros peridédicos e continuos entre os participantes ( a
maioria h& cinco anos) e a atividade principal do grupo

estar em torno de um projeto de pesquisa.

Portanto, o objetc ora estudado foi selecilconadoe em
consonancia com a minha prépria trajetdria, vez gue, por
treze anos, estive envolvida com atividades de formagao

continuada de professores de Ciéncias, em duple sentido,
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tanto coordenando o processo em alguns momentos guanto na

condicdo de “reciclado” em outros.
Configura-se, assim, o tema especifico do estudo:

A Formacdo Continuada de Professores de Ciéncias

5. AS INTENCOES DO NUCLEO DE EDUCAGAO EM CIENCIAS
CONFIGURANDO OS OBJETIVOS DESTE ESTUDO

A prépria trajetdria do Nucleo nos revela as tendéncias
de melhoria da formagdo de professores, que se
caracterizaram na década de 80 como Cursos de reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento € capacitacao. Suas atividades
iniciais (engquanto ADIC) se pautaram por essas atividades,

entre outras.

Mas em fungdo de sua reorganizacgao a partir de 1991,
apesar da manutengao da mesma base tebrica de ensino
ccnStruﬁivistawsécio~interacionista, assumida anteriormente,
se definem  outros referenciais para a formagao de

professores; colocando-se como €1Xo O conhecimento, centro

da forma inicial ou bdsica, de formacdo continuada; de
realizar e usar pesquisas que valorizem O conhecimento dos
profissicnais da educacdo e tudo aguilo que eles poden
auxiliar a construir (Marin 1995); de conceber a formagdo do
professor como uma profunda mudanga didética que deve
questionar as concepgdes docentes de senso comum, comegando
por aquela afirmagdo de que ‘“emsinar & Facil” (Gil-Pérez,

1593) .

para nés, o desafio manifestava-se e promover a
qualidade de ensino através das agdes didatico-pedagdgicas

de todos os participantes, ao adguirirem novas competéncias,
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que entendiamos gualitativamente diferentes daquelas

caracteristicas do ensino tradicional que nés
apresentévamos, baseadas num modelo psico-pedagbgico de

transmissdo-recepgao.

As competéncias a serem adguiridas s6 poderiam advir,
conforme Pimentel (op.cit.), a partir do clareamento dos
conceitos de conhecimento, ciéncia e ensino dos que estavam

Nno processo.

A luz da concepgdo construtivista, Schnetzler (1994} nos
ajuda a definir algumas dessas competéncias que o professor
de Ciéncias deve ter, as guals TIranscrevenmos de forma

adaptada, como critérios norteadores:

e ele precisa saber e aceitar que o seu aluno é

possuidor e construtor de idéias;

# ele precisa saber gque as idéias prévias de seus
alunocs sd&o resistentes & mudanga & gue OS fazem

entender, de forma distinta da sua, as atividades e 0s

propésitos do processo de ensino que desenvolve;

e ele precisa saber que, para 4 mudanca conceitual
ocorrer em seus alunos, pressupbe-se que eles se

sintam insatisfeitos com suas concepgdes prévias;

s cle precisa aprender, e se conscientizar, que ©
mais importante & promover o desenvolvimento cognitivo
de seu aluno e ndo cumprir todo o programd de

conteddo;



¢ ele precisa saber que o seu aluno nao constroi
sozinho e por ser o mediador de tal construcdo, o
professor precisa saber, também, como apresentar um

novo conceito de forma inteligivel a seus alunos;

e ele precisa saber ser um ouvinte, e saber

respeitar e valorizar as idéias de seus alunos.

¢ ele precisa saber gque a sua fungdo € langar
desafios ao seu aluno, é propiciar a evolucdo de suas

idéias;

e ele precisa saber que 0 pProcesso de ensino ndo
se configura como uma apresentagdc seqgiiencial de
conceitos, isto é, de forma linear, mas, sim, qgue o0s
conceitos j& abordados precisam ser retrabalhados sob

novas formas;

¢ ele precisa saber gue aprender é debater, é
trocar idéias, € relacionar © novo <com O Jue ja se
sabe, ¢é estimular os seus alunos 4 investigar e,

assim, propor e testar hipdteses;

ele precisa saber que a abordagem de um concelto
cientifico reqguer seu dominio histérico e
epistemoldgico, bem como & explicitagcdo da sua
importdncia para a compreensdo da vida gquotidiana de

seus alunos no mundo atual;

i6
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¢ ele precisa saber que linguagem €& pensamento,
merecendo, portanto, primordial consideragdo na troca
e na elaboracdo de idéias, ndo podendo ser rigida ou
congelada; Assim, precisa despertar para a necessaria
tarefa de sempre explicitar os significados das

palavras gue utiliza em suas mensagens;

e cle precisa aprender a aprender com seus alunos
para perder o medo e a inseguranca de dizer “eu nao
sel” e se preparar para “curtir” com eles um processo
de construcdo em comum. SO6 assim, a tarefa de ser
professor torna-se livre do ran¢o da rotina insipida e
da “mesmice” que envelheée e esclerosa, precocemente,

0os professores;

e ele precisa aprender a ser um motivador, um
orientador das investigac¢des e mediador das
construcdes de seus alunos, atendendo, portanto, a

condicdo necessdria para ser um professor-pesquisador.

Um professor com tais competéncias ou qualificacdo, foi
sempre a meta do Nucleo de Educagdao emn Ciéncias, quer
atuando na construcdo dos novos Projetos Pedagdgicos dos
cursos de Licenciatura em Ciéncias da UNIMEP, quer para
redimensionar o professor em formagdo continua para o
exercicio técnico-pedagdgico nd&oc sd na sala de aula, mas
COMmoO ser psicessocial, que constroi sua identidade
profissional num espag¢o coletivo de reflexdo-na-agao e
sobre~a-~acdo, ou ainda colocando alunos-licenciandos em
contato com professores experientes, incorporando~os ao

mesmo movimento dialético.
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Apesar do projeto de pesquisa inicial, que deu razdo a
existéncia do Nuicleo, rer sido o desenvolvimento de

atividades através de um material prescritivo e normativo -

kits da Experimentocteca - seus atores, naturalmente foram
extrapolando esse objetivo e, & medida gque © Pprocesso
critico - reflexivo passou a ser uma pratica assumida por

todos, as afinidades e diferencas foram sendo expostas, nao
56 sobre a pratica pedagbégica, mas sobre a propria vida dos

professores.

Pouco a pouco a ambiglidade professor
universitario/pesquisador, professor da rede/aplicador foi
diminuindo, ©pois uma das principais caracteristicas da
colaboracdo entre professores-investigadores [professores da
rede] e investigadores externcs [professores universitdrios]
reside no fato de ser uma colaboragdo entre dols grupos gue
se posicionam, de modo diferente, no respeitante a prdtica e
ao pensamento. Esta diferenga preciosa pode proporcionar, ao
investigador externo, uma possibilidade de oferecer trocas
durante o processo de “negociagdo”. O professor investigador
oferece dados e conhecimentos; o investigador externo, ao

entrever diferentes estruturas, pode, também, disponibilizar

dados e conhecimentos. Em suma, os termos da negoclacao
parecem favordveis. Em tais condigbes, O processo de

colaboragdo pode, finalmente, iniciar-se (Goodson, 1995).

Nesses termos o Nucleo assumiu como estratégia de
formac&c continuada, aquela apontada por Gil-Pérez (1996)
como potencialmente mais produtiva, que consiste em inserir
os professores na pesquisa dos problemas de ensino-
aprendizagem de Ciéncias em que se baseia sua atividade

docente.
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Até hoje, parte das suas Iinvestigagles sd0 mais
dirigidas, mas sempre voltadas & autonomia profissional dos
participantes, possibilitando~lhes paralelamente a
construcdo da identidade profissional, nido apenas pensando
nas competéncias metodoldgicas mas na formacdc de um pratico

reflexivo.,.

Por essas razdes, © presente estudo pretende recuperar a
trajetdria pedagdégica profissional de cince professoras
pertencentes ao Nicleo de Educacido em Ciéncias da UNIMEP, a

fim de investigar:

¢ a formacdc de grupos de estudos e de pesquisa entre
profissionais afins, conhfigurando parcerias - como fator
alimentador de transformacdes, identificando habilidades e
destrezas comuns e ou singulares na pratica pedagdgica das

professoras.

e as necessidades das professoras, buscando as razfes da

sua permanéncia num processo de formagao continua,

construindo e desenvolvendo-se cada uma Como Ul profissional

reflexivo e critico.

s 0s momentos de crise/ruptura em suas trajetdrias como
possiveis reveladores de suas habilidades e destrezas para

enfrenta-los.

e as influéncias de instdncias e/ou pessoas sobre a

trajetéria profissional das professoras.
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3. CONSTRUINDO UMA METODOLOGIA: DA PESQUISA
QUANTITATIVA A BORDAGEM QUALITATIVA

Na minha construcdoc particular do que & ser professor,
considero uma dimensdo conceitual importante a do PROFESSOR-
PESQUISADOR, relevante na escolha nao ad do tema a ser
investigado mas na definig&o da metodologia mais adeguada

20 estudo do objeto central desta pesquisa.

O conceito de pesquisador esteve para mim associado ao
modelo de pesguisa que na area das Cidncias Bioldgicas €& ©
mais utilizado, ou seja o da experimentagdo, segundo uma

abordagem quantitativa.

i

Ao desenvolver a investigagdo para O desenvolvimento de
minha tese de mestrade, segui 0s pPassos € critériocs no
ambito experimental, pois O0S pressupostos tedricos que
envolvem esse tipo de pesquisa quanto as concepgdes de
Ciéncia, Ensino e Pesquisa wusualmente se revelaram, na
pratica, procedimentos tecnicamente harmdnicos, compativels
com as concepcdes tedricas adguiridas durante minha formagdoc

acadédmica no curso de Histéria Natural. No entanto, esse

“modelo de pesquisador” que nio se adequava ao objeto de
estudo que se projetava, suscitava sentimentos ou emogoes
que sdo relatadas por Moraes (1991), no confrontoc com ©
“novo modelo” imprescindivel a compreensdo da pesguisa em

educacao:

A sensacdo de incompletude, a percep¢do cle
superficialidade que, ao0s poucos, foli produzindo em
mim o envolvimento em pesquisas na drea de educag¢do,
a0 tentar utilizar o paradigma da Ciéncia Natural, que

até mesmo antes do inicio desta investigacdo, ja me
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haviam levado & procura de um paradigma alternativo.
Algumas experiéncias de pesquisa numa abordagem
qualitativa jd haviam produzido a convicgdo de gue uma
pesquisa pode ser eventualmente mais envolvente, mais

significativa e profunda do que haviam sido alguns

estudecs realizados no paradigma quantitativo.

As leituras a mim sugeridas e as discussdes coletivas
junto ao0s colegas professores, nessa perspectiva,
auxiliaram-me a elucidar que a escolha do método por parte
do pesquisador estd intimamente relacionada com  suas
concepcdes de ensino, pesguisa, extensdo, ciéncia ... Em
conseqgiiéncia, os procedimentos metodoldégicos adotados por
ele revelam sua tendéncia a um cientificismo positivista ou

nao.

Na pesquisa quantitativa, as regras do “como fazer” sdo
impostas praticamente sé pelce objeto de estudo, e o papel do
pesquisador ¢é de procurar agueles procedimentos gue se
adeglem & resolugdo do problema, sempre com a “maior

neutralidade , com a “menor subjetividade”, portanto, a

busca das relacdes entre as evidéncias que se apresentanm

devem estar explicitas e fazer parte estritamente do
objeto/fendmeno em estudo. A sensagao que S€ tem, ao se
fazer pesquisa nessa abordagem, & que O método é extrinseco

ao pesguisador.

Por outro lado, na abordagem gualitativa, os valores que
praticamente s&oc negados, oOu aparecem Comno empecilhos na
andlise dos dados na pesquisa quantitativa, se evidenciam
como caminhos para interpretar as relacées e captar a
esséncia dos fendmenos. Sob este ponto de vista, a pesguisa
& fruto de uma construcdo pedagégica de vida do pesquisador,

de sua observacdo continua da realidade e, por  ser
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abrangente, nem sempre pode ser simplesmente objetivada e

gquantificada.

A partir de entdo, o “professor-pesguisader” passa a
fazer sentido, toma importancia nos termos gue compartilho
com Maldaner ( 1994 ) quando busca explicitar essa dimensao

conceitual:

0 professor pesguisador gue se pretende seja
construido é aquele capaz de refletir a sua prdtica de
forma critica, que vé a sua realidade de sala de aula
carregada de teoria e inten¢bes de achar saldas para
os problemas que aparecem no dia a dia. E o professor-
pesgulsador que procura saber o pensamento do aluno e
o coloca em discussde para possibilitar a construgdo
de um conhecimento mais consistente, mais defensavel,
mais util para tomada de decisdes. E o professor-
pesquisador gue vé & avaliacdo como parte do processo
e pontoe de partida para novas atividades e novas
tomadas de rumo em seu programa de trabalho. E claro

gque um professor assim atua sobre um referencial claro

sobre o ensino, o que é aprendizagem, como se dd o©
conhecimente humano, qual o verdadeiro objeto de
trabalho de sua matéria, etc. Tomar conscléncia do
referencial que se tem é uma tarefa de cada professor-
pesquisador. A melhor maneira de fazé-lo & a reflexdo
sobre a prépria pratica, ou sobre as transformagdes
causadas em nossas salas de aula a partir de nossas
atividades. Se essa reflexdo for conduzida em grupos
de estudos e de pesquisa de professores, cujo objetivo
é a prépria atividade profissional, os resultados

serdo mais profundos e o0s avan¢os mais consistentes.
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Dessa forma, as minhas preocupacdes 1niciais foram
tomando mais sentido e mais profundidade, a medida que ful
lendo e encontrando na literatura amparo as minhas idéias,
até entdo aparentemente intuitivas e fruto da pratica

profissional.

A medida que os objetiveos da pesquisa foram se
delineando, em correspondéncia, o objeto a ser pesquisado,
num processo semelhante, foi perdendo a amplitude e
generalizacdo inicial e ganhando enfoqgque mais especifico,
mas sempre com a preocupacao do colhar em volta, de forma gue
tal escolha tivesse para mim um significado de crescimento
pessoal e profissional, além de contribuir a comunidade

cientifica.

Dessa forma, o Nicleo de Educacdo em Ciéncias da UNIMEP
reunia as caracteristicas desejaveis ©para, através da
explicitagcdo da trajetéria pedagdgica proifissional das
professoras dele participante, conjugar um olhar
multifacetado & construcgdo do conhecimento sobre os saberes

do préatico reflexivo.

Uma vez delineado que parte dos dados da pesquisa seriam
obtidos através do conhecimento e da consideracdo das
trajetorias de cada sujeito, busquel amparo em perspectivas
metodoldgicas de abordagens bilograficas, pois elas propdem
enfatizar os sujeitos face as estruturas e aos sistemas, &
qualidade face & quantidade, a vivéncia face ao instituido
(Nédvoa, 1995) mas elas exigem uma atengdo redobrada e um

grande cepticisme. Muito do que parece ndc & (op.cit.).

Apesar das debilidades e potencialidades gue a
literatura aponta sobre abordagens biograficas, Julguel que
ela seria a abordagem mals apropriada para deslindarmos as
relacdes existentes entre profissionails que se constréem de

forma continua e permanente e, Como cada um deles,
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incorporado pelas aparentes mnudang¢as conceltuais promovidas
no interior do grupo, relacionou-se fora do ampbito do
préprio grupo, enfrentando, nos dols casos, dentro e fora,
crises, resisténcias, rupturas, ou como a identidade
profissional wvai desenhandc-se entre a func¢do social do
educador, o modelo de ensino do grupo profissiconal a que
pertence, as instituig¢des onde a acdo profissional se
desenrola e os ¢rgdcos ou grupos de @ pesguisa que 0O
representem, associlados todos eles ao contexto sécio-

politico de vivéncia do professor.

Portanto, a abordagem Dbiografica tornou-se a mais
pertinente ao presente estudo porque, segundo Meoita (1985),
ela permite compreender de um mode global e digémico as
interacdes gue foram écontecendo entre as diversas dimensdes
de uma vida... S6 uma histéria de vida pde em evidéncia o
modo, valores, as suas energias, para ir dando forma a sua
identidade, num didlogo com os seus contextos. Numa histdria
de vida podem identificar-se as continuidades e as rupturas,
as coincidéncias no tempo e no espago, as ‘“transferéncias”
de preocupacdes e de interesses, os quadros de referéncia

presentes nos vdrios espagos do quotidiano.

Nesta pesquisa n3o tenho a preocupagdo de comprovar
hipéteses, embora tivesse percepgdes anteriores de gue 05
professores do grupo em estudo apresentavam concepgdes de
ensino e uma pratica pedagdgica de alguma forma diferenciada
em relacdo a outros professores, e mesmo Jue nNao gozando de
modos de agir e de pensar iguais, evidenciavam algumas
comunalidades, uma vez dque, sofreram influéncias mutuas,

pelo contato interative, continuo ou periddico.

Contudo, era fundamental a definicdo de indicadores que
ajudassem a delimitar o campo a ser pesquisado. Eles

emergiram apds diversas leituras das entrevistas de cada
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professor, auxiliados pelos estudos apresentadcs na
literatura pertinente as abordagens dessa natureza, dJque me
ajudaram a identificar eixos comuns nos diversos relatos das
entrevistadas, 0s quais me  possibilitaram  tecer as
trajetérias pedagdbégicas de cada uma, a partir de quatro

indicadores.

A minha preocupacdo fol gue a escolha desses indicadores
nédo deixassem de lado razdes, emocdes e agdes gue nado se
“enquadrassem” nos mesmos, oOu como nos alerta Ferrarotti
(1984) citade por Moita (op.cit.), me ©possibilitassem
ordenar, compreender sem desnaturar, sem violentar, sem
sobre-impor um esquema preestabelecido, além de nao ousar
elaborar conclusdes generalizavels, porque concordc  com
Dominicé (1985%) citado ainda por Moita (op.cit.) guando diz
que existe uma singularidade de cada histdria de vida, que
ndo permite que se considere como verdadeira toda a

generaliza¢do gque ndo tenha em conta essa gingularidade.

Niao poderia deixar de apontar outro pressuposto
significativo da metodologia adotada, enfatizado também por
Moita (op.cit.) que é o aspecto formativo que ela
possibilita em relacdo aos participantes da pesquisa, pela
apropriacdo que cada pessoa faz do seu patriménio
existencial através de uma dindmica de compreensdo
retrospectiva e para mim, enguanto investigadora e
participante do mesmo grupo, para Juem o vaivém entre a
identificacdo com os narradores e o esforgo de distanciagdo
necessdria na procura da emergéncia dos processos de
formacdo, conduz a um guestionamento sobre 05 seus pProprios

processos formativos.

Explicitacdo da metodologia desenvolvida no presente

estudo
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.A analise de todos os dados esteve presente nos varios
momentos da investigacdo e, de acordo com Stake (1981)
citade por Ludke (1986), ela fol mais aberta e mals ampla na
fase inicial para entdo apresentar uma "focalizacgao
progressiva"™ encaminhando a coleta de dados, cada vez mais
centrada, para os limites dos focos especificos desse
estudo, formulando-se para tanto novas proposigdes, para
auxiliar sua sistematizacgado.
Para atender os objetivos a que se propde esse trabalho,
utilizeil diferentes procedimentos metodoldgicos de acordo
com o levantamento dos dades gque me pareceram pertinentes,

os quais foram assim investigados:

a) Para investigagdo historica do surgimento da UNIMEP,
do Departamento de Ciéncias Bioldgicas e do curso de
Licenciatura em Ciéncias- Habilitagdo em Biologia foram
utilizados: registros dos assuntos tratados nas reunides
através de suas atas; entrevistas (gravadas e sem rotelros
estruturados) como professor que mais vivenclou a instalagdo
e o desenvolvimento do departamento e do referido curso,

pbuscando complementar possiveis lacunas existentes nos

documentos oficiais; documentos outros (teses, oficializa¢do
do reconhecimento do curso e da Universidade, comunicagdes

internas, relatérios) com respeito ao assunto.

b) Para investigacdo  histdrica da participacdo da
UNIMEP, no Projeto para Melhoria do Ensino de Ciéncias e
Matematica em Piracicaba e regido (PROMECIP)~- PADCT/CAPES,
integrado ao Subprograma Educacdo para a Ciéncia, foram
utilizados os dados dos relatdérios enviados a CAPES, além
dos relatos cbtidos em entrevistas com os professores

participantes do Projeto.
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c) Para a obtencdo de dados sobre a trajetdria
pedagdgica profissional, de integrantes do grupo de
professcres, selecionel c¢ince professoras do Niacleo de
Educacdo em Ciéncilas, das mais antigas, cognominadas por

professoras A, M, C, H ¢ E,

A professora A é da Universidade e participou da
primeira fase do Projeto - de 1983 a 1990 - guando o mesmo
era vinculado a Associacdo de Divulgacdo da Ciéncia - ADIC.

As professoras M e C s&c da Universidade, participaram
da experiéncia desde quando vinculada a ADIC e continuam no
Nucleo, portanto de 1983 até a presente data (1996).

As professoras H e E sdoc professcras de Ciéncias do
ensino fundamental da rede estadual de ensino e inlciaram
sua participacdo a partir da institucionalizacdo do Nacleo:
a professora H desde 1991, enquanto a professora E de 1992,
até & presente data { 19%6 ).

Fstas professoras tém experiéncia profissicnal em torno
de doze a vinte e seis anos de magistério.

As suas trajetdrias pedagdgicas foram construidas
através de uma Unica entrevista (com cada professora) que
teve a duracdo média de duas horas. As entrevistas foram
gravadas e transcritas com autorizacdo das entrevistadas.

Utilizei uma forma de entrevista semi-estruturada, poils
tinha como objetivo perceber a presenga do Nacleo em suas
trajetérias pedagdgicas como profissionais professoras. Para

tanto, foram elaboradas trés qguestdes gerals:

1) Vocé pode me relatar se sente alguma transformagao no
seu modo de ser como professcra, ao longo desse tempo de

participacdo do Nuicleo de Educacdo em Ciéncias da UNIMEP?
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2) Vocé pode apresentar algum fato/episddio, que tenha
sido significativo e que lhe revelou/demonstrou {(ou n&o)

essa sua transformacio?

3) Ao longo da sua trajetdria como professora, que fatos

marcantes lhe aconteceram e se tornaram inesqueciveis?

Apds varias leituras das narrativas das transcrigdes das
entrevistas e a composicdo de duas fases de sintese,
elaboramos quatro indicadores de analise para explicitagdo
sistematizada das trajetdrias pedagdgicas das professoras

gue proponho conhecer, guais sejam:

A) Razdes e intencdes de participagdo no Proijeto do
Niacleo de Educagdo em Ciéncias |

Buscar compreender como se deu a entrada das professoras
4 participacdo em um Projeto de Educagdo Continuada, pode
evidenciar como e por que as pessoas aderem, permanecendo ou
ndo em programas dessa natureza, uma vez Jue apresentam
diferencas nos cargos e fungfes gue ocupam, além de serem

oriundas de instituicdes diferenciadas.

B} Momentos de ruptura/resisténcia como reveladores das
habilidades e destrezas da professora para enfrentéd-los

Fazer recortes dos momentos de maior tensdo, no sentido
de superacdo ou enfrentamento de crises, rupturas, <con
pessoas ou com modelos de ensino, sdo extremamente
importantes para desvelar quais
habilidades/destrezas/emogdes que as professoras
apresentaram nesses monentos, possibilitando entender as
transformacdes e as influéncias daqueles gque tiveram em suas

trajetorias.
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C} Evidéncias na pratica pedagégica redimensionada de
saberes do pratico reflexivo
Para analisar e explicitar que saberes as professoras
do Nicleo apresentaram ao longo da sua trajetédria, tomei
como referéncia aqueles que Gil-Pérez (1993) nos aponta como
de consenso da literatura educacional e J& demonstrados
sendo eficazes na aprendizagem dos alunos por varios
pesquisadores (Gené e Gil-Pérez, 1987; Hewson e Hewson,
1987; Tonucci, 1991). Tais saberes, quando presentes na
formagdo inicial ou continuada de professores de Ciéncias e
acompanhados de orientacSes construtivistas, tornam-se
eficazes e o resultado da prética pedagdgica passa a ser
muito diferente quando essa questdo é abordada por eguipes
de professores na perspectiva de um trabalho de (auto)
formag¢do, pessibilitando .reconh@cer um grande numerc dos
conhecimentos que a pesquisa aponta Ccomo necessarios,
afastando-se assim de visdes simplistas do ensino de
Ciéncias.
O mesmo autor nos ensina que as caréncias e 08 erros
gue evidenciam nossa formag¢do ndo sdo o resultado de

incapacidades essenciais, pois ao se proporcionar aocs

professores a oportunidade de um trabalho coletivo de
reflexdo, debate e aprofundamento, suas producdes podem
aproximar-se aos resultados da comunidade cilentifica.
Acrescentaria que, quando os professores tém como trabalho
coletivo o envolvimento com projetos de pesguisa, coro &€ ©
caso do presente estudo, ao vivenciarem a metodologia
cientifica redimensionada, incorporam as suas praticas
pedagdgicas ¢ método investigativo realizando © ensino com
pesquisa. Como todo projeto requer a realizacdo de etapas de
trabalho, com metas a serem atingidas, isto faz com que o0s
professores tenham, no trabalho coletivo, diferentes

perspectivas a serem alcangadas e como diversos desafios



30
sempre estdo presentes em fungadc dos desmembramentos dos
projetos, eles aprendem gue precisam se empenhar na busca de
novos objetivos e/ou outras metodologias para desenvolvé-
los.

Portanto, busquel analisar a préatica pedagdgica das

professoras, relatada para estude, c¢om o intuito de
investigar qguais os conhecimentos gue nds, professores de
Ciéncias, precisamos para abordar‘ o8 problemas que a
atividade docente nos impde (Gil-Pérez, op.cit.), como um
fio condutor para a discussdo ‘a posteriori’, daqueles dgue
realmente fomentaram a pratica da sala de aula, a partir das
orientacgdes construtivistas recebidas no Nuicleo de Educacgéo
em Ciéncias. Isto ndo significa, no entanto, gque Jjulgamos
esses o0s mails importantes e agueles gue ndc forem possivels
observar, de menor relevancia ou eficécia para a melhoria do
ensino. Pautei~me também, para essa anadlise em principios
evocados por Schén (1995) tendo em vista formar professores
come profissionais reflexivos, no sentido mais de criar
documentacdo sobre os melhores momentos da pratica dos

professores em estudo.

D) Influéneias de instdncias hierdrquicas, dos pares e
da Universidade na trajetéria profissional das professoras

A pratica pedagdégica de cada professora revelou a
presenca de pessoas, hilerarquicamente superiores a elas,
como importantes, seja para: incentivé-la as mudangas ou
para “seguréa-la”, 1isto é, para chama-la a reallidade. Dar-
lhes idéia de gue ndo estdo sozinhas, mas que vivem num
contexto de relacdes com outras pessoas, gue se apresentam
com intencHes nem sempre iguals as suas; leva-las a refletir
sobre as proéprias condi¢bes de trabalho e a buscar parcerias
com seus proprios pares. Por outro lado, as Instituigles e
seus programas e ou projetos de pesqguisa e extensdo

geralmente parecem ocupar papel importante na vida dos
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professores, guando reconhecido por eles. Tive, portanto, a
intencdo de documentar en gque momento as
pessoas/organizacdes desse tipo estdo presentes na
trajetéria das professoras, e qual o significado que eles
préprios atribuem a 1sso.
| A literatura estd farta de evidéncias da importéncia da
criacdo e permanéncia de 6rgdos de fomento 2 pesguisa para
desenvolvimentc da Ciéncia e Tecnologia de um pals e,
sobretudo, do papel da Universidade comoc um espago para o
desenvolvimento dessas atividades. Mas a literatura néo
discute o fato de que esses programas mexem com a vida das
pessoas, com suas emoc¢des, suas trajetdrias pessoals, suas
razdes de permanéncia na docéncia ou envolvimento com a
pesquisa. Quando me propus investigar a influéncia de
"pesscas e ou de instituicdes na trajetdria das professoras
foi com o) intuito de identificar as relaces
emocicnais/psicoldgicas que surgem dessas relagles.

Esses indicadores, possibilitaram ressaltar diferencgas e
comunalidades nas trajetdrias das professoras que
coletivamente passaram, em certo tempo de suas vidas, por um
mesmo  processo de formagéo continuada, conduzindo a
discussio em torno de trés eixos: das razdes, das acoes e
das emocdes, buscando em cada um deles nexos de recorréncias
ou de singularidades entre as professoras para que pudesse
pensar em algumas linhas de orientagdo/recomendacdes para
futuros programas de formacao continuada; para O
redimensionamento da formacldo inicial; para as instituigdes
escolares e pesscas, que assumen suas liderancas,
conscientizarem-se do papel que ocupam em programas dessa
natureza, seja na sua implantagdo ou manutengdo e, ao final,
gque as razdes e acgdes ndo se farzem separadas das emogbes na

construcdo do processo de identidade profissional/pessoal.
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II. EXPLICITANDO O CONTEXTO DA UNIMEP NO CENARIO DA
EDUCACAO BRASILEIRA

Este estude nd&oc pretende investigar as instituilgdes
eacolares mas, para que se compreenda a adesdo da UNIMEP ao
Programa de FEducacdo em Ciéncias, bem comc sua permané&ncia
em um programa dessa natureza, possibilitando a
institucicnalizacdc do Nicleo de Educagio em Ciéneias, faz-
se necessario contextualizar intencdes, desde sua criagdo,
deslindando suvas relacgdes com a esfera governamental,
paralelameﬁte as decisdes educativas, curriculares e
pedagdgicas que aconteciam no seu interior.

Concordo com Gouveia (1992) quando diz que através da
anadlise o pesquisador deve ser visto como um professor de
Ciéncias que reformula sua pratica, buscando a identidade
dessa prédtica contextualizada no momento histérico em gque
foi produzida, pois ela determina rumos diferentes a agao

docente, a qual poderd ser ou ndo uma 1nOVagdo nNo processo

de ensino dependendo do tipo de transformacgdo produzida.
Acredito que as possiveis transformacdes didatico-
pedagdgicas acontecidas no nivel micro da sala de aula e a
construcdc da identidade profissional dos seué educadores
ndo S80 deslocadas de uma mudanca estrutural e
organizacional das instituigdes onde eles se encontram, poils
as escolas sdo instituices de um tipo muito particular, gue
ndo podem ser pensadas como uma qualquer fdbrica ou oficina:
a educacdo ndo tolera a simplificacdo do humanco (das suas
experiéncias, relag¢bes e valores), que a cultura da
racionalidade empresarial sempre transporta. FE, no entanto,

a afirmacdoc da especificidade radical da a¢do educativa ndo
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pode justificar um alheamento face a novos campeos de saber e
de interven¢do. Mais do que nunca, 0s processos de mudancas
e de inovac¢do educacional passam pela compreensdo das
institui¢les escolares em toda a sua complexidade técnica,

cientifica e humana (Névoa, 1995).

1. DA CRIACAQO DAS FACULDADES ISOLADAS, DA LICENCIATURA
EM CIENCIAS E DA UNIVERSIDADE

Para a compreensdo do envolvimento da UNIMEP no terceiro
grau, recorreu-se as informagdes citadas por Silva Junior
(1992 .

A fase de expansd8o do Brasil, mna década de 60,
encontra as escolas metodistas de maneira geral e o
Institute Educacional Piracicabano (IEP} em particular, com
tradicdc no ensino de primeiro e segundo graus em crise
financeira, de poder e de prestigio, cujo fator que mais
contribuiu para esse declinio foil "a n@c adaptacgdo da Igreja
e suas instituicdes de Ensino a nova conjuntura brasileira™,
ou seja & entrada de capital estrangeiro no pais.

Mas, o momento econdémico/politiceo brasileiro, e em
especial a ascensdc da classe média com tendéncia a
modernizacdo, pressionava por uma malor escolarizagdo, uma
vez gque a educagdo passa a participar do processo de
modernizacdo, come fonte de recursos humanos para atender ao
setor econdmico e ndo como geradora de Ciéncia e Tecnologia
a partir da pesquisa, deixando de «contribuir para o©
desenvolvimento mais agressivo e independente da nossa
sociedade... A procura de vagas no ensinc superior aumenta
muito, criando sérias ameacas para o regime recém implantado

(Gouveia, op.cit.).
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A sociedade piracicabana da época ndo fugia a essa

tendéncia € a sua elite econdmica anslava por novos Cursos,

além dos Jj& tradicionais -- Agronomia (ESALQ) e Odontologia
{(UNICAMPF) .

para melhor se compreender o contexto da iniciagao do

IEP no terceiro grau, reproduzimos o depoimento de um

reverendo metodista citado por Silva Junior {cp. cit.):

A crise continua, o© patriménic continua @&
debelar-se, ¢ internato ainda permanece por uns tempos
até eﬁcerfarmse aprofundando ainda mais a crise. Entao
a grande saida encontrada pelo Reverendo Crisantho
César foi entrar para © ensino superior vez que, d&o
nivel do ensino médio, a crise era insuperavel. Ou
seja, a decisdo no IEP de entrar no ensino superior
teve como razdo fundamental a solugdo de uma crise
econémica de muita gravidade que punha em risco o
segundo grau. Repitc, entdo, a expansdo da escola
publica, a expansdo da escola particular competindo no

setor da alta burguesia culminou com a entrada do IEF

no tercelro grau.

Além da superacdo da crise no ensino médio, o incremento
da privatizagio do ensino impulsionado pelas PUCs, e segundo
o mesmo autor, a presenga de representantes da Igreja
Catélica e escolas particulares no Conselho de Educagdo e da
Igreja Metodista sempre proxima do Estado foram
acontecimentos preponderantes para & resolucdc do IEP,
culminando com a instalacdo das Faculdades Isoladas do
Instituto Educacional Piracicabano em 1964, com 0S Cursos ae
Fconomia, Ciéncias Contabels e Administracdo, apesar do
reconhecimento de tais cursos advir somente em 1972 apds a

Reforma Universitaria de 1968.
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Percebe-se, naquele momento, em termos da situacdo
educacional brasileira, um grande incentivo & expansio do
ensino superior devide, por um lado, a pressidc social e, por
outro, ao fato de o governo ndo poder corrvesponder a isso.
Consequentemente, "abre” a educagdc para a iniciativa
privada.

O 1EP ndo fica a parte desse movimento e prevendo um
mercado promisscr inicia a expansio de seus cursos, tendo
como meta a instalacdc da universidade. Instala em 1969 a
Faculdade de Direito e em 1971, reforca o seu objetivo,
implantando as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras,
com 05 curscs de Letras e Estudos Socials, a Faculdade de
Educacdo Fisica e o Curso de Relag¢des Publicas, o gual,
quando do seu recconhecimentc, se transformou em Faculdade de
Comunicacgio Social.

Em continuidade a esse processo, no ano de 1972 foram
criades e autorizados (o}:] CUrsos de Ciéncias, com
Licenciatura Curta; de Psicoclogia (Licenciatura Plena) e
Formagédo de Psicdlogos, que foram reconhecidos em 1974. Com
isso, as Faculdades Isoladas foram transformadas em

Faculdades Integradas, com apresentacao por parte do IEP do
seu novo Regimento ao Conselho Federal de Educacgdo, sendo

esses acontecimentos fatos importantes para a criacidoc da
Universidade.
Segundo Silva Janior {op.cit.) essa proliferacgdo de

cursos visava atender & Lel 5540/68, gue preconizava:

O ensino superior, indissocidvel da pesquisa,
serd ministrado em universidades e excepcicnalmente,
em estabelecimentos isolados, organizados COmo

instituicdes de direito publico ou privado.
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Com a imposicdo desse artigo, a indissociabilidade entre
ensinoc & pesgulsa passava a Ser uma determinacdc para a
abertura de universidades no Brasil. Sendo assim, o IEP
firmou inicialmente, convénioc com o Pds~graduagdo da PUC/S&o

Paulo, para em seguida (em 1972), abrir seu préprio Centro

de Pbés-graduacdo, com o Mestrado em Educacdo, muito embora,
tal evento deu-se apenas por forga de lei, dado que ndo
havia nas "Faculdades", um projeto pedagdgico preocupado COm
a pesguisa.

Ao mesmo tempo em que essas mudangas institucionais
locais foram acontecendo, a Igreja Metodista do Brasil (IMB)
e o Estado autoritario brasileiro foram firmando aliancas
aparentemente técnico-administrativas, mas que tinham
objetivos politiccs, pois o Governo Médici (1872) Dbuscava
parceria com intelectuais orgdnicos e as instituigbes por
eles representadas gue comungassem O Mmesmo credo ideoldgico,
a fim de manter a ordem e o ajudarem a neutralizar o
conflito politico a gque estava sujeito o Estado, naguelas
universidades que ¢ enfrentavam.

Algumas dessas allancgas merecemn destague como a nomeagao
de um reverendo metodista, Benedito de Paula Bittencourt,

para membro do Conselho Federal de Educagao.

Por conseguinte, as negociacdes entre 0O Fstado e a
Igreja estavam seladas e O momento era proplcio para a
instalacido da universidade, cujo Pprocesso Sse iniciara em
1972 e culminara com a autorizagao do seu reconhecimento
pelo Decreto 76860 de 17/12/1975.

Para compreensdc desse movimento vale citar o depoimento
do primeiro Vice-reitor da Universidade Metodista de

Piracicaba, prof. Elias Boaventura (Silva Junior, op.cit.):

Cumprimos a determinac¢do de sermos uma
universidade de amortizag¢do de conflitos. Ela (UNIMEP)

com Mogi das Cruzes e a PUC de Campinas, naquela epoca
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uma universidade & direita, elas compunham um tripé
para demonstrar gue era possivel fazer universidade
sem inquietacdo. Além do mais ela ajudava a resolver ©
problema da demanda por vagas escolares, que era um
elemento de desestabilizacdo e que précisava ser
contido. Portanto este pacto com o© governc foli bem
celebrado. Houve concessbes por parte do governo
federal para consentir na abertura da universidade.
Umna das concessdes, por exemplo, foil nds abrirmos &
Universidade Metodista de Piracicaba e a Santa Ursula
no Rio de Janeire... A Universidade Metodista de
Piracicaba com estas outras duas universidades,
formavam um tripé para cumprir o papel de neutralizar

Sdo Carlos e a PUC/SP que estavam muito ingquietas.

Sendo assim a implantacdo da Licenciatura em Ciéncias,
pem como das outras Licenciaturas (Psicolegia, Educagao
Fisica, Letras e Pedagogia) surgiram para corresponder a
esses anseios, enguanto parte de uma Universidade engajada
no contexto politico do pails, e aos objetivos egpecificos e

explicitos da UNIMEP ao criar suas Licenciaturas:

Dentre seus objetivos especificos a UNIMEF
assumiu a funcdo buscada pelas reformas educacionals
de se constitulr enguanto meic para O crescimento
econdmico  agui entendido como periode de alta
capitalizacdo tanto das empresas nacionals  como
transnaclionais.

(...) Participar, ativamente, na ampliacdo do
ensino supletivo e profissionalizante, em todos ©8
graus preparando recursos humanos e materials para

eseas atividades.
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(...) Integrar—-se com a comunidade,
principalmente qguanto aos problemas educacionais,

soclais e preparagdo de mdo-de-obra gualificada.

Inspirado pelo  tecnicismo, COmo (se  wviu)
anteriormente, o© Reitor pretendia formar professores
através de novos métodos e tecnologias educacionals,
bem como estimular e disseminar pesqguisas relativas ao

aperfeicoamento do ensino.

Pocrguanto a criacgdo dos cursos universitarios fosse
politica, servia aos valores idecldgicos de duas vertentes,
mas que se completavam nos interesses comuns da instituigdo
que ©0s propunha -~ IGREJA METCODISTA DO BRASIL -~ por
proporcicnar aos aluncs preparo intelectual, fisico, sociél,
civico e espiritual, através de ensino nos varios graus e
desenvolver programas educacionals e socials gue beneficiem
& comunidade, e de guem lhe concedia o reconhecimento - o©
LSTADCO.

Além das implicacgdes politico-ideoldgicas e de
interesses econdmicos mais gerais, € necessario buscar-se no

campo especifico das Ciéncias, as caracteristicas e

necessidades clentifico/socials, da implantacido de um curso

de Ciéncias nessa época.

Segundo Gouveia (op.cit.), o movimento para a melhoria
do ensino de Ciéncias tem ralzes no Decreto Lel numero 9355
de 13/06/46, com a criacéao do Institute Brasileiro de
Educacdo e Cultura (IBECC) junto ao Ministério das Relagdes
Exteriores, tornando-se a UNESCO do Brasil. Mas & na década
de 60 que ele se incrementa pelas mudangas politico-
econdmico~scciais brasileiras gue viam na educacado
universitaria uma forma de “redefinir” a estrutura social, e

na expansdc do ensino primarioco e médio, uma forma de
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melhorar o aperfeicgcamento pesscal, garantindo portanto a

ascensdo soclal para as camadas médias.

Nesse  periodo, foram <c¢riadas ocutras instituicdes
voltadas a melhoria do ensino de Ciéncias, comc o Centro de

Ciéncias de S3c Paulo {CECISP-1965) e a Fundacdc Brasileira

para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC-1967),
com prepostas modernizadoras e com © apoio financeiro do
acordo do Ministério de Educacdo e Cultura ([(MEC) com a
Agency for International Development {(AID) da OEA, de
fundacdes norte-americanas comc a Fundacgdo Fcrd, Rockefeller

e National Science Feundation, entre outras.

O apecio dessas instituicgdes internacionais
influenciaram a atuacdo do IBECC e mais tarde do CECISP e
FUNBEC tals como o© incentivo ao métode experimental;
producdo de kits; treinamento de professcores; tradugdo e
adaptacdo de projetos elaborados por grupos norte-americanos
e ingleses, para o ensino de Quimica, Fisica, Biolcgia,
Matem&tica; incentive dos alunos a pesquisa; participagdo em
projetos de reorganizacdo do curriculo e dos programas do
curso primério do Estado de S&oc Paulo; projeto “Iniciac¢do a

Ciéncia”, entre outros.

A proposta educacional defendida pelo governo militar e
por conseguinte pelas instituicdes acima descritas era a de
transformar a universidade num centro de mio-de-obra de
ytilizacdo imediata que viesse suprir as deficiéncias de uma
socledade em ritmo de modernizagdo {(Boschettid, 1983y,
portanto eram necessiarios novos alinhamentos para a educagac
brasileira, o que se concretizou pela Lel ©5540/68 que,
segundo Gouveia (op.cit.}, trouxe as seguintes consegliéncias

para o ensinc de Ciéncias:
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o sistema educacional fol estruturado em trés nivels:
primeiro, seqgundo e tercelro graus, com um modelo curricular
padrdc, ou se’ja, uma parte fixa (NGcleo Comum), designados
pelc CFE e uma outra flexivel {Parte Diversificada)
escolhidas pela unidade escolar segundo uma lista dada pelos

Conselhos Estadual e Federal de Educacédo.

¢ no primeiro e segundo graus, no Nacleo Comum, passa a
ser obrigatério (em todas as séries) o ensino de Ciéncias

Fisicas e Bioldgicas e Programas de Saude.

s para atendimento dessa nova demanda s&o criados Cursos
de curta duracdoc de Licenciatufa em Ciéncias, formando
professores de Ciéncias para o© primeiro grau, até entdo
licenciadcos preferencialmente em Histdéria Natural e Ciéncias
Bioldégicas de longa duragéo.

Em fim, ressaltando-se desses fatos aqueles gue wvenham
contribuir para uma reflexdo scbre o objeto do estudo em

questdoc, vale invocar o gue a autora citada conclul sobre a

tendéncia do ensino de Ciéncias na década de 60:

Vivemos nos anos 60, a euforia de uma nova
perspectiva na educagdo em Ciéncias, com a implantagdo
do método experimental. Assim como na questdo do
“ milagre econdmico”, também ficamos embriagados com 0O
novo e fomos hbebendo do saboroso vinho, ndo atentando
para a qualidade do mesmo e muito menos para o8
efeitos de uma possivel ressaca.

A contestagdo tdo comum entre os educadores e

estudantes da época, ndo se fez presente com relacgdo

ac ensino de Ciéncias que se tentava implantar. O0s
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projetos de ensgino, com suas propostas fechadas e
acenando com o paradigma do método cientifico, ndo 56
manifestavam o tecnicismo pedagdgico como relorgavam O
mito da relacdo “educagdo e desenvolvimento”, tendo as
Cidncias papel de grande relevdncia neste processo.

(...) Viviamos o “milagre cientifico”.

Ela também nos mostra como as propostas ditas

“inovadoras” chegavam as universidades:

As novas propostas de ensino (...) sdo levadas as
universidades pelas instituigdes gque se ocupan da
implantagdo dessas propostas. Na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, no curso de
Histéria Natural, em 1962, o professor [Frota Pessoa
introduziu a disciplina “Instrumentag¢do  para o
Ensino”, onde eram apresentados experimentos para ©
ensino de Ciéncias e Biolcgia... utilizando em suas
aulas 0s projetos de ensino traduzidos pela

FUNBEC/CECISP/IBECC.

Foi nesse clima de “milagre cientifico” e “econdmice”
gque a Licenciatura em Ciéncias e a propria UNIMEP foram
criadas, conforme a Lei 5.540/68 previa, assumindo no plano

educativo todos os valores do recnicismo, essencialmente

seus valores econdémicos, em detrimento dos valores
pedagdglcos.
Segundo depolmento do professor Gentil 3S. Corréa,

professor da UNIMEP que participou na época das atividades
das Faculdades Isoladas, apesar de ndo constar do seu quadro
o curso de Ciéncias, a institulgao emergente ja oferecia um

“eurse de aperfeigoamento” de um ano, aos professores ja
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formados em Biologia, cuja programac¢do incluia contetdos de
fisica, quimica e Dbiclogia, por serem ©0s de maiores

dificuldades enfrentadas pelos mesmos.

O mesmo professor admite gue esses cursos foram passos
intermedidrios para o inicio de funcionamento do Curso de

Licenciatura em Cléncias, em 1972.

Através dos documentos de solicitacdo de autorizagdo e
reconhecimento da Licenciatura, dirigides ao CFE (1874},
observa-se gue o curriculo apresentava uma parte COmMuUm € UMa
parte diversificada; existia um laboratdorio com 157, 38m
guadrados, apresentando “conjuntos Bender para experiéncias
em varios campos da Fisica, como microscépios e outros
aparelhos para ensaios de Quimica e de Biologia, além de
colecdes de quadros, de slides e de transparéncias pafta
ilustracdo das aulas praticas”; a biblioteca apresentava um

acervo de 1775 livros especificos.

Portanto, apesar do curso funcionar conforme as
exigéncias administrativas do CFE, particularmente, através
dessa descricdo, a precariedade das instalacdes do Cursc de
Ciéncias, e a proximidade do mesmo as praticas laboratoriais

de segundo grau reforgam a histdria da introdugdo do IEP no

terceiro grau como uma imposicdo econdmica, em detrimento do
pedagégico, colocando~o “par e passo’ com O de outras
instituicdes, conforme referéncia de Martins, citado por

Silva Janior (cp.cit.):

Grande parte destas instituicdes, gue receberam
autorizacdoc para atuar no ensino superior, passaria a
desenvolver suas atividades nas mesmas instalagdes fisicas
onde funcicnavam as escolas de segundo grau que em boa
medida se encontrava na génese do aparecimento deste “novo”

ensino privado.
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Percebe-se, assim, que os cursos das Faculdades
Tsoladas do IEP, n3o s8¢0 uma excegdo no cenério brasileliro,

mas, uma regra.

Contudo, afinado com outros interesses, referidos
anteriormente, o Curso de Licenclatura em Ciéncias, inicia o©
seu funcionamento em 1972, muilto longe do gque era pretendido
como objetivo nas Instituicgdes que trabalhavam a melhoria do
ensino de Ciéncilas, ou seja, um  ensine  calcado na

experimentacao, no desenvolvimentc do espirito critico, no

incentivo & pesguisa.

Mas, apesar dessas condicdes o Curso obtém

reconhecimento em 1974, ©pele parecer n. 273/74,

HA que se considerar a importéncia da Lei 5.692/71, que
objetivava a escola secundaria ndo mals para formagac do
futuro cientista ou profissional liberal, mas principalmente
para transmissdo de um saber especificc, e due pusesse O
mercado de trabalho, com rapidez e competéncia o trabalhador
de mao-de-obra especializada que © comércic e a indastria

necessitavam.

Fm termos mundiais, segundo Krasilchik (1987, exigia-
se do ensino de Ciéncias, algo mais, como a reflexdoc por
parte do educando scbre as conseqgliéncias das descobertas
cientificas e do desenvolvimento tecnoldégico sobre &
sociedade, reflexbdes estas que Se assentavam sobre um
paradigma importante - a Ciéncia ndo é neutra e, sim, esta a

servico da sociedade que a produz.

Essa exigéncia decorria de dois fatocs principais: a
crise energética mundial e as agressdes ao amblente em
decorréncia do desenvolvimento industrial desenfreado,
(resultando), em contrapartida, no recrudescimento do
interesse pela educacdo ambiental. A énfase nas gquestdes
ambientais, wvao tomando ao longo dessa década (1980), cada

vez mais espacgo, mas a nogdo de ambiente proposta, inclusive
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pela UNESCO, era de um conhecimento integralizador, onde 08
seus diversos componentes se inter-relacicnam, se completam,
sendo que o eguilibrio do ambiente depende dessa inter-
relacdo. Segundo a mesma autora, pode~se verificar ainda que

nessa fase houve uma tepdéncia a produgdo de programas por

diferentes nacbes, em lugar de meras adaptac¢des ou traducbes
(como foi nos anos 60) gue em relagdo ao estudo do ambilente,
possibilitava que este fosse feito de forma mais localizada,
de acordo com as necessidades regionais. Agul no Brasil, o
governo federal c¢ria em 1872 o Programa de Expansdo e
Melhoria do Ensino (PREMEN) gque patrocinou projetos em
instituicdes e organizacdes como os Centros de Ciéncias nas
Universidades e influenciou o Ministério da Educagdo e
Cultura (MEC) a implantar a nova modalidade de Licenciatura,
‘regulamentada pela Resolugéo CFE namero 30/74. Tal
modalidade debilitou ainda mais o processo de formacgao de
professores, baseada principalmente na proposta de Ciéncia
Integrada, difundida por organismos internacionais,

notadamente a UNESCO (Krasilchik, op.cit.}.

Fm relacdc ac ensino de Ciéncias, a referida resclugdo
regulamentava um curso basico comum a todas as Ciéncias e &
Matematica, ou seja, uma “Licenciatura em Ciéncias”, que nos
semestres finzis do curso se especializaria possibilitando
habilitacdo, pela opgdo por parte dos futuros professores,
em Fisica, Quimica, Biologia ou Matemética.

Come & nos referimos, em 1974, o IEP ja objetivava a
criacéc da Universidade, nesta perspectiva, & nesse MeSmO

ano , assumiu a denominac&c de “Faculdades Integradas”.

Percebe-se portanto, nas ag¢fes internas, a influéncia
de todas as “pressdes” até agul comentadas, e todas as agdes

institucionais no esforgo de respondé-las.
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E nessa perspectiva que, em atendimento a referida
resolucao {CFE n. 30/74), inicia-se 0 pProcesso de
transformacdo do Curso de Ciéncias, Licenciatura curta, em

Licenciatura plena.

Apenas para compor a linha histérica, vale lembrar que

tal processo fol concomitante ac reconhecimento da UNIMER em
17/12/1975.

Segqundo Saviani, citado por Silva Junlor (op.cit.},o
despeito das leis (5.540/68 e 5692/71 ) que reformaram a
educacdo brasileira no final da década de 60 e inicio de 70,
chega~se & conclusdo que apesar dos objetivos tenderem & uma
continuidade & lei anterior (4.024) no que diz respeito a
estrufura e funcionamento dos sistemas de ensino, ocorreu
ﬁma ruptura, no lugar da qualidade, a quantidade, no lugar

do liberalismo, o tecnicismo.

Enquanto se configurava esse dJuadro geral da educacgic
ne Brasil, a Igreja Metodista do Brasil e em particular as
Faculdades Integradas do Instituto Educacional Piracicabano,
refletiam no seu interior esse movimento, uma vez gue a
prépria Igreja era uma instituigdo pré-golpe militar, bem
como o Diretor Geral das Faculdades, Richard Edward Senn,
acompanhava ideologicamente as mudangas politicas ocorridas
desde 1964, em particular na educagdo brasileira (Silva
Junior, op.cit.}.

0 mesmc autcr cita ainda, um relato do Professor

Boaventura, entdo Diretor Administrativo das Faculdades

Integradas, que caracteriza sinda melhor essas relac¢des:

O Senn (Reitor) era norte-americano, liberal,
simpatizante do movimento militar, compromissado mesmo
com © movimento, entdo as Faculdades, a Universidade,

Senn e o governo militar se casaram bem e ndo ha
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nenhum demérito nisso. FPorque o que eles tinham eram
pontos em comum, gue podiam ser trabalhados
conjuntamente. Como, por exemplo, o Senn tratava a
gquestdo econémica no seu todo dentro da dptica da

interdependéncia internacional e isso, também, o0s

militares queriam. Por outro lado, a visdo do Senn era
uma visdo tecnicista, ele trabalhava com os elementos
do tecnicismo, o© governo militar também trabalhava com
08 elementos do tecnicismo na educagdo. Portanto, todo
curriculo, toda orientacdo institucicnal, era uma
orientacdc com cheiro de tecnicismo porgue ambas as
partes gueriam este tecnicismo, gue 3¢ era atrapalhado
pelas grandes limitac¢des de infra-estrutura. Por outro
lado, apesar de liberal ou neo liberal, o Senn era por
temperamentc autoritdrio, até mais q&e o proprio
governo militar. J3a no ato de reconhecimento da
Universidade, os militares cobram & ele democracia
interna, por isto o acho mals autoritdrio gue o regime

militar.

2. 0 FIM DO “MILAGRE ECONOMICO”, A CRISE

INSTITUCIONAL E A CRIACAO DO DEPARTAMENTO DE CIENCIAS
BIOLOGICAS

Pelo relato anterior, fica evidente o centralismo de
poder do Diretor Geral e, consequentemente, a auséncia de
participacdo nas decisdes politico-administrativas do corpo
docente, discente, dos funciconarios cCOmao segmentos

institucionais, ndo existindo, tdo pouco, vida colegiada.

A instalacdo da UNIMEP, primeira e unica universidade
metodista do pais, passou a ser bastante “cobigada” pela IMB

como um espaco politico a ser disputado, e dela emerglia um
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grupo com orientagdo mals progressista (socialistas e
liberais) que se articulava em torno de idéias politicamente
heterogéneas, porém contrapostas & orientacdo politico-
ideoldgica da IMB... e iniciaram um processo de discussdo em

todas as regifes eclesidsticas, para estabelecer planos

quadrienais que ocupariam o lugar de uma constituicdo
metodista, apds o que todas as ag¢des em qualquer setor da
IMB deveriam sustentar-se nesse documento. Portanto, esse
grupo progressista queria impedir o arbitrio do poder
instituido... buscando a inibicdo dos intelectualis

metodistas conservadores (Silva Janicr, op.cit.).

Deve-se considerar que esse “reclamo social liberal”
ndo despontava apenas no interior da IMB mas na época
{cemeco do governo Geisel), a sociedade c¢ivil brasileira
iniciava um movimento de descompresséo, ou seija de
reivindicacdo contra as arbitrariedades realizadas pelos
governos militares, e, segundo o autcor vreferido, liderado
per varias de suas instituicgdes como a Igreja Catdlica
Apostdlica Romana, a Ordem dos Advogados do Brasil {O.A.B.},
a AsSociagéo Brasileira de Imprensa {A.B.I) e posteriormente

0 sindicalismc do ABC paulista. 0Os movimentos docentes e

estudantis em todo pals comecam a e reorganizar; a
conjuntura municipal de Piracicaba se faz propicia as
atuagdes pdliticas de esquerda, pols, liderados por Joédo
Hermann Netc (que depcois, em 1976, vem a ser prefeito da
cidade), iniciavam um processo de organizacdo dos favelados,
dos trabalhadores, ao lado da Igreja Catdlica gque buscava a
organizacdc = da periferisz pilracicabana, inspirada no
movimento das comunidades eclesials de base. A Universidade
participava da comunidade e “varios integrantes do corpo
docente e discente, pelas suas posic¢des, disseminam a
influéncia desta institui¢do na vida politica da cidade e da

regiac”.



SRt

48

Passo decisivo, para o) fortalecimento do grupo
pregressista no interior da IMB, foil a aprovagdc do plano
gquadrienal (1974 & 1978) e a reaprovacao de um segundo plano
com as mesmas pases politico-ideoldgicas em 1978, recompondo
ao mesmo tempo o Cconselho Diretor da UNIMEP, constituldoe por
professores universitarios e cientistas, compelentes
cientificamente e comprometidos com a nova orientacdo da

Igreja.

Iniciam-se, a partir de entio, as contradicdes
politico~administrativas entre o Conselho e o© Reitor,

reverendo Senn.

Nesse periodo, o Estado de S&c Paulo (1875), definia o
“Plano Estadual de Implementacdo da Refcorma do Ensino de
Primeiroc Grau”, que, segundo Gouveia (op.cit) dentre suas
tarefas incluia a revisido curricular cuja responsabilidade
ficou por conta do CERBUPE, que publicou oS Guias
Curriculares Propostos para as Matérias do Niacleo Comum do
Ensino de Primeiro grau (Convénio MEC/DEF/FND, 1973), cuia

proposta especifica para o Ensino de Ciéncias, tinha como

ochijetivo “o desenvolvimente do pensamento légico e a
vivéncia do método cientifico e de suas aplicagbes” (Res. n.
8/71-CFE). Para que essa proposta fosse entendida e

_executada pelos professores, aconteceram inumeros cursos de
treinamentos, através dos mesmos convenliados descriéééwégiééww
e acrescidos de outras parcerias come CECISP, PREMEM, Centro
de Aperfeigoamento de Pesscal para a Formagdo Profissional-
CENAFOR e em 1976, pela Coordenadoria de Ensino e Normas
Pedagbgicas~CENP (qgue absocrveu o CEREUPE). Além dos
treinamentos, a Eguipe Técnica de Ciéncias da CENP, com
auxilio do CECISP, organizavam os subsidios de Ciéncias para
implementacdo do Guia Curricular visando auxiliar ©
professor na preparacgdc de suas aulas... Os especialistas em

ensino de (Ciéncias achavam que estavam ajudando  0s



49
protessores gquando davam a eles o  material diddtico
praticamente pronto... [Este procedimento condicionou o
professor a ser executor de plancs e propostas organizadas
por especialistas. Todavia, esta &, também, uma sistemdtica
aplicada e consagrada no ensino de Ciéncias, uma vez que 0s
projetos de ensino, os livros diddticos, os manuais de
atividades, os subsidios, sdo organizados de maneira a ndo
deixarem espag¢o para uma atuacdo mais auténoma do professor

(Gouveia, op.cit).

Percebe-se que, apesar de todo o esforco do setor
publico para atualizac¢ido e aperfeicoamento dos professores
em exercicio, isto ndo era (como ainda ndo &) o suficiente,
pois tornava-se cada vez © maior numero de professores que
se formavam com deficiéncias, quer no aspecto do contetdo,
quanto no técnico-pedagdgice. Era necessario melhorar os
cursos de Pratica de Ensino oferecidos durante a sua
formacdo. Pretendia-se melhorar o ensino de Ciéncias apenas
atentando para a parte pedagdgica (e de conteudo),

desgarrada do contexto sccial (Gouveia, op.cit.).

Embora os cursos de treinamento e producdo de materiais

tenham sido intensos até meados da década de 70, no final da

mesma, eles foram ficande escassos em funcio da diminuicéo

de recursos destinados aos drgdos ja mencicnades, diminuicdo

esta relacionada a desativacidoc dos acordos MEC/USAID, do
PREMEM ., Além disso a ©procura por tais cursos peleos
professores também tornou-se rara em virtude das condicdes
de trabalho oferecidas (baixos saladrios, cursos oferecidos
nas férias, falta de material na escola para pdr em pratica
o aprendidc nos cursos, classes numercsas, Jornada de

trabalho excessiva, etc.).

Segundo Gouveia (op.cit.) tudo issc coincide com:



(...) O fim do “milagre econdmico”. E a crise gue se
instala. Na medida em gque as verbas para tais atividades
tinham que sair de recurscs do propric pais, tornam-se
escassas e direcionadas, praticamente, para o primeiro

grau, a fim de atender as situacdes mals graves.

Aliado a esse “movimento externc” a Universidade, o©
corpe docente da UNIMEP, que aumentava em numero em fungdo
da expansdoc dos cursos, desenvolvia uma melhoria na sua
qualificacgdo e, loge, ja comegava a discutir sua
participacdo na administracdo, em busca de uma (melhoria)
nas condigdes de trabalhe e na qualidade de ensino, sem
contudo, ter uma participagdo efetiva no processo decisdrio
das Faculdades Integradas. O corpe discente igualmente
tentava aglir através de seu movimento estudantil, movimento
este totalmente controlado e cocptade pela Direc¢do Geral,
valendo-se do AI-5 e do Decreto - Lei 477/69 gue atribulam
diversos poderes as autoridades educacionais, a [im de
coibir qualquer excesso, quer dos estudantes qguer dos

professcres e funciondrios (Silva Jénior, op.cit.).
Foi nesse contexto gque se implantou o Departamento de

Ciéncias Biolégicas e Ciéncias Médicas, cujo chefe era
nomeadc pelo Diretor Geral da Faculdade, o dentista Prof.

Dr. Yekuda Levanon.

Mais tarde, em 1978, h& a divisio, constituindo-se,
isoladamente o Departamento de Ciéncias Bioldgicas e ©
Departamento de Ciéncias Médicas, com a indicacdo de dois

novos chefes.

Pelo que se pode saber, a implantacdo do “novo”
Departamento ajudou a incrementar as instalacgdes do cursc de
Ciéncias, bem ccmeo a sua transformacaoc em Licenclatura

plena, conforme aponta o documento de diligéncia de
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averiguacadao de funcionamento do Cursc de Ciéncias com
Habilitacdo em Biclogila, (processo n. 1482/77) onde se
constata um acréscimo no namero de laboratérios,
implantando-se os de Citologia, HMHistclogia, Microbiologila e

Anatomia, sendo este tltimo citado com destaque:

O Instituto Educacicnal Piracicabano instalou em
1877 mais um laboratdrio em excelentes condi¢des para
o ensinco da Anatomia Humana. FEste Laboratdrio é
constituido de uma sala para aulas tedrico-praticas de
64 metros guadrados, com 10 mesas de fdrmica,
capacidade de atendimento a 30 alunos e um balcdoe para
exposicdo de pegas anatémicas. Em anexo existe uma
sala de preparacdo e mostruaric de peg¢as (area 32
metros quadrados), possuindoe 3 grandes tanques de
conservagdc de partes anatdmicas, mesa de demonstragdo

e dissecacdo, armario, mostrudrio e tangue de lavagem.

Esse inicio do pensar coletivo em nivel especifico, ou
seja, no Departamento de Ciéncias Bioldgicas, é
complementado com o pensar coletivo dos docentes da UNIMEP,
através da fundacdo, em 1977, da Associacdc de Docentes da
UNIMEP -~ ADUNIMEP -~  em--consendncia ..coem.—.a. crescente. .
organizacdo de outras assoclacgdes de docentes do ensino

superior no Estado de Sao Paulo.

A contradicdo existente entre os docentes e a Reitoria
se evidencia, conforme se percebe no Boletim Informativo, da

ADUNIMEP, de 1677, citado por Silva Junior (op. cit.):



Qual a filosofia educacional gue orienta
qualguer &érgdo na programagdo de suas atividades na
elaboracdo de seu programa e no desenvolvimento de sua

pratica docente?

Parece-nos esta uma questdo fundamental, pols &
da andlise da mesma que podemos identificar o “jogo”
que um departamento ou um professor " joga” dentro do

contexto brasileiro atual.

Muitas vezes - nas atividades docentes
universitdrias - ndo se tem o sentido da histdria.
Programa-se, trabalha-se, desenvolve-se uma pratica
docente como se a Universidade fosse uma ilha cultural
dentro da sociedade ou como se ¢ objetivo dos docentes
fosse simplesmente formar profissionals. gualificados

para suprir o mercado de trabalho.

Afirma-se a todo instante o mito da neutralidade
do professor, da neutralidade da universidade: O
“nrofessor deve na sala de aula se preocupal Ccom s5ué
disciplina”; e o ‘“departamento deve funcionar no
sentido de coordenar e dinamizar @ as atividades

docentes”; “deve-se deixar a politica aos gque forem
escolhidos para desempenhar essa funcdo”.

Perguntamcs: existe  verdadeiramente T ouma
neutralidade? A educacdo ndo ¢& também ela uma
atividade politica? Serd que isolando culturalmente 4
universidade do processo social ou se preocupando
apenas em formar a “mdo de obra altamente gualificada”
ndc se estd trabalhando a servigo do poder econdmico
dominante e, portanto, assumindo uma postura politica
frontalmente contra a grande maioria marginalizada

ccondédmica e culturalmente? Serd gue O momento

histérico brasileiro atual ndo esta exigindo dos
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departamentos universitdrios e docentes uma tomada de
posicdo mais consciente e critica em fungdo de
objetives e projetos educacionais mais adeqguados a

realidade?

Una coisa parece evidente: enguanto inumeras
forcas socials se articulam e se organizam diante do
presente histdérico brasileiro grande  parte da
universidade brasileira continua ainda marcando passo
e reproduzindo um sistema arcaico, elitizante e

dominador.

por outro lado, o movimento estudantil, que tambem se
reorganizava e ganhava forga, reivindicava melhor qualidade
de ensino como pagamento d€ melhores salarios  aocs
professores, recursos didaticos adeguados, menor guantidade
de aluncs por sala (chegava a 100}, reconhecimento de
cursos, manutencdo de professores na instituicdce, diminuigdo
das mensalidades, etc., reivindicacgdes estas reforgadas pela
Camara Municipal de Piracicaba gue requeria informacdo (em
abril/78) aoc CFE scbre as irregularidades que estariam

ocorrendo no interior da UNIMEP, além da divulgagao desses

acontecimentos no jornal da cidade.

L crise institucional se agrava s com o pedido de
demissdo do Vice-Reitor professor Elias Boaventura, o© gual
em outras oportunidades havia se manifestaco como detentor
de uma linha de pensamento e trabalho, qgue se identificava
com 0S8 anseios da comunidade estudantil, ou seja, qualidade
de ensino, abertura para o didalogo e convivéncia democrdtica
(Silva Junieor, op.cit.) e, portanto, tinha o© apoio dos
diretdrios académicos, de alguns diretores, coordenadores de
cCurso, chetfes de departamento que se manifestaram

emprestando seu apolio pela sua continuidade.
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Como 3ja& foi referido anteriormente neste capitulo,
docentes e funcionarios da UNIMEP participavam da vida
politica piracicabana. Por conseguinte, esse agravamento da
situacdc institucional chegou, por essa via, até a Camara
Municipal aoc ponto de esta solicitar a interferéncia do
Conselho Federal de Educacac na administracdo da
Universidade, c¢obrando averiguacdo de irregularidades que

estariam acontecendo no seu interior.

Diante desse guadro, ao Conselho Diretor n&o restou
cutra atitude a nao ser, em 14/08/78, afastar o Dr. Richard
E. Senn das funcées de Diretor Geral do IEP e de Reitor da
UNIMEP... e de instituir... o prof. Elias Boaventura nas
funcdes de Diretor Geral e Reitor Interine (Silva Junior,
op.cit.).

Esse marco histérico da UNIMEP é reforcgado nas mudangas
de igual profundidade (ideclégicas/politicas)do cenario

prasileiro, no inicio da década de 80:

(...) Entender a crise e seus desdobramentos &

compreendé-la desde o processo gue se desenvolvia no
dmbito do Estado Brasileiro que  buscava  uma

descompressdo politica ameagada pelos militares linha
dura;” é T compreendé-1la desde o movimento de
rearticulacdo da scciedade civil a reivindicar
participacdo politica nos destinos do pais, para
buscar algum nivel de decisdo no dmbito da estrutura
econdmica, & compreender as relacdes miltiplas deste
rodo ne movimento eclesial metodista, no movimento

docente do ensino superior e no movimento estudantil.

A UNIMEP, como resultado de um processo de
construcdo fol centralista, autoritdria e empresarial,

enguanto a histdéria, gue é construida, ass.im



possibilitou. No momento em que 085 agentes
construtores da histdria propugnavam por um Brasil
mais democrdtico, a Universidade Metodista de
Piracicaba, e mesmo a Igreja Metodista do Brasil ndo
se sustentaram. Antes, rulram, enguanto expressdo da
sociedade brasileira, como sinal de que a prépria

ditadura militar viria a ruir (Silva Jtnior, op.cit.).

No final da década de 70, e inicio de 80, mudancas
significativas acontecem tanto na Universidade como um todo,
com a mudanga de Reitor, guanto no Aambito do Curse de
Ciéncias, com o reconhecimento das Habilitacdes plenas em
Biolcgia e Mateméatica, bem como com & criacdoc do
Depaztaménto, conguistas estas que possibilitaram novos
rumos no cenario unimepiano, guer a nivel administrativo
quanto académico-pedagdgico, pretendendo & socializacdo do
poder, fortalecendo a comunidade interna através do
atendimentc de suas reivindicagdes tais como de melhoria da
gualidade de ensine, da infra-estrutura laboratorial e da

capacitacdo docente.

(...} Quanto a filosofia educacional, a UNIMEP, ao
menos em nivel  de compromisso, descartava o tecnicismo e
almejava com seu movimento institucional um projeto para
sociedade brasileira que visasse as classes subalternas, a

periferia das cidades do pais {(Silva Junior, op.cit.).

As acdes concretas imbuidas dessa filosofia sd foram
possivels de acontecer a medida que o movimento docente e
movimento estudantil foram se organizando, interferinde no

processo de desburocratizacdo e socializacdo do poder
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através de uma vida colegiada, buscando-se a participacaoc

nos diversos segmentos institucionais.

3. DA PARTICIPAGCAO DA UNIMEP NO CENARIO DAS PESQUISAS
SOBRE ENSINO DE CIENCIAS NO PAIS: 0 NUCLEO DE EDUCACAC EM
CIENCIAS

A década de 80 se inicia com perspectivas de mudancas,
das quals serdo destacadas aquelas que ajudem a compor este

objeto de estudo.

A primeira delas, & a transferéncia do Curso de
Ciéncias - Habilitac&o em Bioclogia, para o Centro de
Ciéncias Biocldgicas e Profissdes da Saude (CCBPS) em 1981,
engquanto as habilitacdes de Quimica & Matematica

permaneceram no Centro de Ciéncias Exatas e assim persistem.

Na década de 80, as iniciativas de reformulacao
curricular que aconteceram foram resclvidas e discutidas em
cutras instédncias, que ndc nos colegiados de curso, comoe no

Departamento de Ciéncias Bioldgicas e na Associagao de
Divulgacdo da Ciéncia - ADIC.

Para melhor se entender a formacgdo e importdncia dessa
Associacdo €& necessario gue se busqgue, novamente, no Ambito
externo a Universidade, ou melhor, gue se compreenda o

movimentc de ensino de Ciéncias no pals.

Ao se apresentar algumas tendéncias relevantes do
ensino de Ciénclas na década de 60 e 70, percebe-se gue as
propostas de acdo visando a sua melhoria concentraram-se em
tornc de predugdc de material experimental e rotelros para
sua utilizac&co; material didatico variado; cursos e projetos
que tinham como populacdo alvo os professores em exercicio

com abordagens tanto conteudistas gquanto metodoldgicas, e
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construgao de novas propostas curriculares para o ensino de

primeiro e segundo graus.

Mas, apesar desses “esforcos”, quer a nivel federal
guer estadual, a percep¢do gue se tinha, segundo Gouvela
(op.cit.), é gque o© ensino (de Ciéncias) era ruim, o0s
professores mal formados, faltavam recursos para aquisicdo

de material, portanto era necessario que o corpo docente se

atualizasse.

Segundo Krasilchik (1987), em termos mundiais e, em
especlal, a maloria dos paises subdesenvolvidos comeca a
sentir o fim dos "milagres” e a c¢rise econbmica e social
determina a recessdo econémica, afetando por consegléncia o
campo educacional, gque se vé com dupla responsabilidade:
garantir a formacgldoc de pessocal e manter & hegemonia e poder
dos gque se consideram seguros como lideres da produgdo

industrial.

As transformacdes socials Iimpdem a escola, cada
vez mais, fun¢bes que Ilhe vdo sendo superpostas,
sobrecarregando~a a ponto de dispor cada vez menos de
meics materiais, o qgue afeta principalmente as

condicdes de trabalho dos professores. Os palises

desenvolvidos partilham igualmente das mesmas
preccupacdes, como € o caso da Franga e Inglaterra,
evidenciando-se a questdo tecnoldgica e a incorporacgdo
do uso da informatica ao lade de outras, aparentemente
até paradoxais, como as preocupag¢des com 0s aspectos
psicoldgicos ligados ao desenvolvimento pessocal. A
drea de Ciéncias é afetada por esse novo
direcionamento do ensino, exigindo decisdes e mudan¢as
curriculsres, tanto em termos dos conteldos
apresentados como da metodologia usada nas aulas. Os
temas que deverdo ser entdo enfatizados sdo as

relacdes entre a indistria e a agricultura, ciéncia e



tecnologia, educagdo ambiental e educacdo para a
saude. Quanto as alteracdes metodoldgicas, é marcante
o desenvolvimento de materiais gue levam ao exercicio
da tomada de decisdes, tais como Jjogos e o© uso de

computadores no ensino.

0  ensinc de Ciéncias continua sendo  obijeto de
preocupacdo dos governos guer estrangeirco quer brasileiro.
Aqul no Brasil, os organismos centrais e estaduais, ligados
a Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, propbem varias acdes,
cbijetivando a sua melhoria. Destacam-se, a seguir, aguelas
gque tiveram forte influéncia no rumo desse ensino na década
de 80, segundo citag¢do de Gouvela (op.cit.), e qgue sdo

significativas para o nosso estudo:

e MEC/CAPES/PADCT/SPEC - Em 1883, o Ministério da
Educag¢do (MEC), através da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), criou e iniciou a
implementacdo do Projeto para a Melhoria do Ensino de
Ciéncias e de Matemdtica. Em 1884 esse projeto foi

incorporade ao  Programa de Apoico ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico  (PADCT), com o titulo de
“Subprograma Educacdo para a Ciéncia (SPEC)”.

O objetive do Subprograma foli estimular e apolar
atividades referentes ao ensino de Ciénciss e Matematica em
todos os seus graus, com énfase nos aspectos de renovagdo de

seus métedos e conteudos (Gurgel, 1885).

0O SPEC apresentou uma primeira fase (I) com duragdo de
1983 a 1988 e uma segunda fase (II), que se desenvolveu
através do processo de criaglo de Redes de Disseminac¢do dos
Resultados ja obtidos e de Projetos de Cooperacgdo

Internacional - de 1990 a 1995.
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¢ SE-SP/CENP -~ “Proposta Curricular para o Ensino de
Ciéncias e Programas de Saude - 12 grau” (1988), com a
tentativa de implementar wuma politica educacional onde
pudesse haver maior participacdc dos educadores nos
pProcessos decisdrios e maior autonomia as unidades
escolares. A Secretaria da Educacio do FEstado de S$S3o Paulo
através da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas -
CENP - inicia desde 1983 um processc de repensar a escola de
primeiro e segundo graus guanto @ as suas funcdes e
finalidades para, entdo, propor sugestdes curriculares para

¢ ensino dos diferentes componentes curriculares. Para gue

isso fosse ©possivel, aconteceram encontros, CUrscs, e
treinamentos Jjuntce aos professores. HEsses cursces foram
oferecidos tanto pela CENP, CECISP, gquanto pelas

Universidades, inicialmente apenas as publicas (USSP, UNESP,
UNICAMP) e posteriormente também as privadas, comc a
UNIMEP, nas quais a area que recebeu maior incentivo fol a

de Ciéncias.

Nas décadas anteriores, um dos entraves para gue as
inovacdes chegassem até a sala de aula, era o distanciamento

entre os bérgdocs centrals, entendidos como cocrdenadores e

proponentes das mudancas, e os professores, como executores
das propostas administradas pelos primeiros. Na tentativa de
minimizar essa relacd3o e de entendé-la como um'pzocesgo de
“co-construcdo”, a S.E./SP - CENP incrementou a presenga de
“coordenadores de Aarea” nas suas subunidades regionais, ou

seja nas Divisdes Regionais de Ensino e nas Delegacias de

Ensino. Esses coordenadores eram professores da rede,
afastados nessas subunidades, e exerciam a funcdc de
“monitores”, hoje ainda existentes e <transformados em
“Assistentes Técnicos pedagdgicos” (A.T.P.) . As areas

consideradas prioritarias pela Secretaria foram
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fundamentalmente: de Alfabetirzacao, Matemé&tica, Lingua

Portuguesa e Ciéncias.

Buscando, da mesma forma, compreender o movimento
mundial das pesgulisas relativas a aprendizagem de
conhecimento cientifico pelos alunos, verifica-se até &
década de 60, a forte influéncia, entre outros, dos estudos
de Plaget e colaboradores, como referencial tedrico nessa
busca. Mas percebia-se a limitacfo dessa e de outras teorias
que investigassem propriamente a aprendizagem de conceitos
cientificos que se déd em sala de aula. No final desta
década, e da década de 70 em diante, observa-se o
aparecimento de um grande numero de estudos preocupados,
especificamente, com o0s conteldos das idéias dos estudantes
em relagdo aos diversos conceitos cientificos aprendidos na

escola {Mortimer, 1994).

Esses estudos incrementaram fortemente os projetos e
pesquisas educacionais dos anos 80 até hoje, provocando uma
verdadeira revolucédo, ou  mudanga de  paradigma, nos
fundamentos epistemoldgicos, psico-pedagdgicos e
metodoldgicos gue ateé entdo embasavam propostas e
investigagdes sobre Educacdo em Ciéncias (Schnetzler, 1993),
ao enfatizarem as concepc¢les construtivistas para explicar
a construgaoe do cenhecimento da parte de qguem aprende e de

guem ensina.

Cbviamente, tals estudos repercutiram nos melos
universitéarios, locais por exceléncia formadores de

professores do primeiro, segundoc e tercelro graus.

A UNIMEP nido ficou alhela s esse movimento.

A responsabilidade pela formacdo de educadores na
area de ciéncias e matemdtica para Firacicaba e

regido, assim come de outros profissionals, tem dado a
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UNIMEP o espag¢o para a intensa reflexdo e busca de seu
papel no cenaric das universidades brasileiras, espaco
esse que se tem revelado comprometido ndo somente pelo
saber fazer ciéncia, mas sobretudo, por guem faz e

para gque se faz essa ciéncia.

(...) O Subprograma Educacdo para a Ciéncia
SPEC/CAPES despontou como uma oportunidade inédita, no
sentido de permitir a essa Universidade a
concretizacgdo da hbusca de dados para a efetivagdo de
uma reformulacdo curricular ndo mais baseada em
estudos técnicos tradicicnais, mas de uma reformulacio
que objetivasse programas de trabalho e pesquisa em
ensino, junto a comunidade, o0s subsidios necessdrios a

essa refeormulacdo (Gurgel, 1993).

Em fins de 1983, a UNIMEP promoveu um encontro entre
professores e alunos das Licenciaturas em Ciéncias e
Matematica da UNIMEP, representantes da CAPES, professores
de varias instituilcdes de ensino de primeiro e segundo graus
(rede particular e oficial de ensino), Delegacias de Ensino

de Piracicaba e regido, Superviscres dos sistemas, etc.

Todos reunidos com interesse sobre a Melhoria de Ensino de
Ciéncias e Matemdtica, e a UNIMEP, particularmente, enm
entender gqual o melhor procedimento para levar a mudanc¢as
curriculares 058 seus cursos de Licenciaturas, sendo
necessdria uma revisdo sobre a formacdo desses futuros
educadores, assim como dos docentes envolvidos com ess4a

formacdo (UNIMEP/CARPES, 1988).

A partir desse “diagndstico’”, o grupo de professores se
organizou, ficando assim constituido: docentes da area de
Fisica, Quimica, Biologia, Matemdtica e Estudos Soclais;
docentes da Pratica de Ensino de Ciéncias/Biclogia e

Matematica; monitores de Ciéncias e Matematica de Delegacias
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da Ensino, Coordenadores do Curso de Ciéncias das
respectivas Habilitagfes em Biologla, Matematica e Quimica;
diretores do Centro de Ciéncias Exatas e Bioldgicas,
fundando a Associacdo de Divulgacéo da Ciéncia - ADIC, que
inicia a construcdo do Projeto para Melhoria do Ensino de
Ciéncias e Matemadtica em Piracicaba e Regido (PROMECIP) que
teve a sua aprovacido em 1984 pelo MEC/CAPES/PADCT/SPEC -
como parte do “Subprograma Educacdo para a Ciéncia”, de 1985
a 1988.

Tal projeto teve como cbjetivo principal apresentar uma

proposta alternativa de mudanca curricular para a

Licenciatura em Ciéncias - Habilitacdes em Matematica e
Biclogia. Sua agao se concretizou através de trés
subprogramas interligados: 0 de Monitoria, o) de

Aperfeicoamento/Acompanhamento de Professores e o] de

Atividades Extra-Classe envelvendo, em todos eles, 0S

docentes da Universidade, alunos-monitores da Licenciatura e

professores da rede oficial de primeiro e segundo graus.

Em 1988, em funcio da avaliagdo positiva do PROMECIP
pela CAPES, h& renovagdo do mesmo a partir da nova chamada

do PADCT (II) e a ADIC passa, entdo, & integrar a Rede de

Disseminacdo para a Melhoria do Ensino de C(iéncias e
Matemdtica no Estado de Sdo Paulo. Junto as Universidades de
Sdo Paulo (USP- Sdo Carlos e Ribeirdo Preto) e de Campinas
(UNICAMP) através do SINEC (Sistema Integrado de Nicleos de
Ensine de Ciéncias) buscaram-se 08§ parametros para 4 sua
proposta de estudo (UNIMEP/SINEC, 1990). A continuidade do
projeto se apresentou basicamente COm OS5 MESMOS obijetivos e

metodologila.

Fm 1990, ao término do Projeto, a UNIMEP novamente &

convidada a continuar na Rede SINEC.
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Nesse mesmo ano, © Projeto sofre duas avallacdes: uma

poer parte da CAPES, considerando-o de nivel bom, dai o
convite para permanecer na rede SINEC; e uma interna, pela
comissdo de pesquisa da UNIMEP, pois parte do Projeto era
financiada peloc FAP (Fundo de Apcic & Pesqguisa), portanto
com recursos da propria Instituicdo. Essa comissd3c exarou
parecer negativo em funcg@o de dois aspectos: parecer
negativo da consultora externa chamada para avalid-lo e pela

guantidade de recursos que ele demandava.

Dessa forma, em 1990, em ambito oficial a ADIC &
desfeita e o grupo de professores-pesquisadores gue a
compunham, dispersado. Por conseguinte, a2 UNIMEP se desliga

do Subprograma de Educacdo para Ciéncias (PADCT/CAPES/SPEC).

No final de 199@,.em func&c de nova chamada da CAPES
para a implantacdc de Mestrade em Educacdo em Ciéncias, com
a exigéncia de gque as instituicgdes proponentes deveriam ter
um Nucleo de Ciéncias organizado, a UNIMEP, para esse fim,
institucionaliza © Nuacleo de Estudos em Ciéncias, Matematica
e Educacgdo Ambiental com a contratagdoc de cinco professores-
pesguisadores, quase todos advindos do grupo anterior,

admitides em regime de dedicagdo 1integral, e alguns em

regime de tempo parclal respectivamente nas Aareas de
Biologia, Fisica, Quimica, Matematica e Ciéncilas Sociais; ©
envolvimento inicial de quinze professores da rede publica
doe ensine de primeiro e segundo graus de Ciéncias e
Matemética e cinco alunos bolsistas-licenciandes dos cursos

de Licenciatura em Quimica, Matematica e Biclcgia.

A maior flutuacdoc dos participantes fo¢i em relacdo aos
alunos bolsistas, alguns professores da rede e mais
recentemente {19%¢), o afastamento de uma professora

universitéria da area de Quimica.
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Dessa forma, a partir de 1981, as atividades do (agora)
Nucleo se associavam novamente ao Sistema de Rede de Ensino
de Ciéncias -~ BSINEC/CAPES/USP - Sdc Carlos, promovendo
inicialmente cursos aos professores da rede através do

Programa “Experimentoteca Pablica Naciocnal” que se integrou

ao Projeto de “Redes de Centros de Ciéncia”, USP/VITAR.

A partir de 1993, o Nacleo se articulou ao Programa
de Pds Graduagdo, com a criacdc da Area de Educacdo em
Cléncias, implantada na UNIMEP ac nivel de Mestrado,
consclidande ainda mais ¢ grupo de professores-pesquisadores
(universitarios e da rede) que vem lidando com questdes de
contelddo, livros-textos, contextos de sala de aula e,
principalmente, com 08 processos soclais e politicos da
produgéo—rep;odugéo—apropriaQéo—uso da Ciéncla e da Tecnica,
ndo s6 no que diz respeito ao pedagdgico, mas também como

processos epistemoldgico e histdrico.

Em 1996, o Ntécleo passou, mais intensamente, a ter
atividades relacicnadas ao Programa de POs Graduagdo em
Ciéncias, dencminando-se a partir de entdoc Nacleo de
Educacgao em Ciéncias, com  maior interacao entre 0S8

professores pesguisadeores e aluncs pds-graduandos, ganhando
mais autonomia e se engajando em novos projetos.

Bpesar das mudangas estruturais acontecerem, desde sua
implantacido em 1983, enguanto grupo de estudo, o Naclec de
Educac3o em Ciéncias se constitul, até hoje e na sua
maioria, pelos mesmos professcores pesquisadores colimando
objetivos basicos gue o conduziram durante todos esses anos.
Tais objetivas se expressam na renovacdo e enfrentamento do
problema da qualidade e da competéncia do/para o ensino na
drea de Ciéncias e Matematica (do ensino fundamental ao
universitario) implicandoe mudancas significativas em termos
de metodologias de ensino; redimensionamento didatico-

redagégico da formagdo inicial e continuada do professor, e
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das linhas e acdes de pesguisa em ensino de Ciéncias e
Matematica, pautadas no modelo de ensino construtivista-

séeio-interacionista.

Contudo, o objetivo inicial do Projeto, ainda enquanto
ADIC, de reformular as Licenciaturas, foli de certa forma
alcancado em 1986 quando, a partir dos estudos e agles
conjuntas com o©s Departamentos de Ciéncias Bioldbgicas,
Matemética e Quimica, se propds a reestruturagao da
Licenciatura em Ciéncias com as respectivas {e novas})
Habilitacdes e se logrou aprovagao institucional. 0
documento- “Reestruturacdo do Curso de Ciéncias- Habilitacao
em Matemdtica, Quimica e Biologia” (setembro/1986) define
como objetivo adegquaer, ainda mais, © novo curriculo ao
perfil do curso, gue tem como diretriz a formagdo do
professor de Ciéncias como elemento guestionador e

rransformador de nossa sociedade.

ninda, no final da década de 80, dois eventos foram
importantes e merecem destague: um deles diz respeito a
aprovagao do Estatuto do Magistério da UNIMEP,
regulamentando o plano de «carreira; e o© outro, Como
conseqiiéncia do anterior, instituiu o “Fundo de Apoio a
Pesquisa” (FAP - 1988), o qual prevé a destinacdo de 1% da
receita da Universidade para projetos de pesquisa,
participagéoc em eventos cientificos, publicac¢des e
editoracdes de artigos e revistas, e para capacitacdo
docente. A partir de entao, intensificou-se a contratagdo de
professcres em regime de Tempo de dedicacido integral ou
parcial, de acordo com & apresentacao pelos Centros @
Departamentos de projetos gue comprovemn 4 necessidade desses

profissicnais.
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Portanto, do final dos anos 80 ao inicio dos ancs 90, a
UNIMEP passou, sistematicamente, a contribuir e divulgar o
resultado de suas pesquisas nos diversos eventos da

comunidade clientifica do pals.

4. DA CONSTRUCAO DA POLITICA ACADEMICA E DOS PROJETOS
PEDAGOGICOS

No inicio da década de 90, a UNIMEP, tendc passado, ao
longo da sua existéncia, por varias etapas e experimentando
constante evolucdc na busca da configuragdo da sua
identidade, a partir do efetivo envolvimento dos seus
colegiados e segmentos (UNIMEP, 1992), wpassou a realizar
féruns de discussdes entre professores e membros do COXpo
téecnico e administrativo da Instituigdo. Cada um desses
eventos originou um sistema de valores e acgdes que foram
sintetizados nc documento sobre a Politica Académica da

Universidade Metodista de Piracicaba (1892).

Esze documento, agora institucional, passou a orientar

todas as acgdes da Universidade, como se pode perceber

através de um de seus paragrafos:

Estamos seguros de que a Politica Académica ¢é um
sélide indicativo de que a UNIMEP vive mesmo Uil
momento privilegiado, por consegulir produzir o seu
projeto politico-pedagogico numa conjuntura de

. profunda crise no pals, neste momento em gue a
educacdo, em particular, atravessa uma das fases mais
dramdticas da sua histdria e exige das universidades
muito de criatividade e compromisso. O exercicio dos
preceitos constitucionais da autonomia e da

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo
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deve apontar para o pleno desenvolvimento da
cidadania, definida em nossa lei maior como um dos
fundamentos da Republica e um dos objetivos bdsicos da

educacio.

E, ent&o a partir dessas diretrizes que a Universidade
pretende a construcdo do Projeto Pedagdgico, tendo como
dimensdo ética a construgdo da cidadania enguanto patriménio
coletivo da sociedade civil. O mesmo documento sinaliza gue
0  Projeto Pedagdgico dar-se-ia na sintese dos Projetos
Pedagdgicos de suas unidades e subunidades mediante a acdo
de seus agentes, sendo que estes devem manter uma relacdo
com o©s curriculos dos cursecs da universidade que, por sua
vez, devem ser considerades como condi¢do essencial para

viabilizar e reorientar tals projetos.

Julga-se relevante citar que, em 1993, o Departamento
de Educacdo, a partir de um diagnéstico de come as Praticas
de Ensinc aconteciam nas Licenciaturas da UNIMEP, propde a
formacdo de um Grupo de Trabalho constituido por vinte e
trés prefessores de Pratica de Ensino e Estagio

Supervisionado, além de nove coordenadores dos cursos de

Licenciatura e do chefe do Departamento de Educacgao,
coordenado por um professor deste Departamento, com ©
objetive de desencadear a interacdc/articulacéo do
Departamento de Educacdo com as Licenclaturas {uma vez Jue
as disciplinas pedagdgicas ficam al alocadas) para
explicitar a visdo do profissional do ensino gue se pretende
formar e de uma metodologia de trabalho gque lhe dé autonomia
intelectual para a defini¢do e construgdo de sua propria

pratica (UNIMEP/D.E., 1993).

O estudo resultou {(no final de 19%93) em um documento
denominadoc “Projetc de Reestruturacdo das Praticas de Ensino

e Estégio Supervisionado nas Licenciaturas’.
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0 processo possibilitou gque todos ©s  envolvidos
trocassem experiéncias a respeito de cada disciplina da
pratica de ensino (contetdo, metcdelogia, avaliagdo) e da
forma como se desenvolvia cada estagic. Em 1984, a sua
implantagdo se iniciou a partir daquelas modificagdes que
ndoc dependessem de imediato de alteracdes curriculares, mas
o grupo ndo conseguiu se manter em funcdc da rotatividade de

professores e de interesses divergentes.

Outro fato que deve merecer destaque & que, desde a
implantac&o da Politica Académica, féruns institucionais,
documentos e reunides das subunidades revelaram um grau de
preocupacadc inusitado, traduzido também em agdes, com a
gquestdo da Inovagdo Curricular.

Portanto, a trajetdéria das professoras do Nacleo que
apresento a segulr, foi construida, parte dela, nesse
contexto politico, histdrico e sccial, sofrendo as
influéncias até agqui apontadas, quer no aspecto mais amplo
da prépria histéria do ensino de Ciéncias no Brasil, guer no
ambito da propria UNIMEP, no Nicleo de Educacgdo em Ciéncias,

espaco este, que reflete essa histdria.
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III. INVESTIGANDO A TRAJETORIA PEDAGOGICA PROFISSIONAL
DE PROFESSORAS DO NUCLEC DE EDUCACAC EM CIENCIAS

Construlr a trajetédéria pedagdgica profissional das
professoras a partir do relato de parte de suas histdrias de
vida, fol para mim um desafio, dadas as controvérsias e
perplexidades que as abordagens biogréaficas tem merecido no
meio cientifico.

Contudo, a leitura e analise das entrevistas, deram-me
seguranga para apontar a ‘“pedagogicidade” existente na
construcdo da profissdo - professor.

Amparei-me, também, na constituicdo do prépric Nuacleo
de Educagi&o em Ciéncias para Julgar gue a qualidade
heuristica das abordagens biograficas seria a mais
pertinente para produzir o conhecimento das trajetdrias
pedagdgicas profissiconais das professoras, porgue estas

residem em grande medida na possibilidade de conjugar
diversos olhares disciplinares, de construlr uma compreensao

multifacetada e de produzir um conhecimento que se situa na

encruzilhada de vdrios saberes (Ndoveoa, 1995).

1 -~ TRAJETORIA PEDAGOGICA PROFISSIONAL DA PROFESSORA A

0 relato da professora A me deu possibilidades de
recuperar o©s primeiros momentos da entrada da UNIMEP no
programa “Educacgdc para a Ciéncia - PADCT I/CAPES”, do ponto

de wvista da professora, enguanto diretora do Centro de
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Ciéncias Exatas e coordenadora inicial do projeto de
formacao de professores, revelando resisténcias,
insegurangas, incentivos de  pessoas, enfrentamento da
comunidade cientifica externa, durante a fase de implantacado
do mesmo.

Julgo importante recontar essa histdria, enfatizando as
relagdes/emocdes das pessoas envolvidas em momentos criticos
do processo.

A professora é graduada em Economia e docente da area de
Métodos Quantitativos na Universidade, h& 25 anos. Ocupou o
cargo de Diretora do Centro de Ciéncias Exatas por olto

anos.

A) RAZOES E INTENCOES DE PARTICIPACAO NO PROJETO DO
NUCLEO DE EDUCACAO EM CIENCIAS

Logo que a professora A assumiu a diretoria do
Centro - 1983 - “uma das primeiras cocisas gue apareceram”
foi a entrada na UNIMEP da primeira chamada PADCT/CRPES/SPEC

que, assim, é relatada:

Eu acho que foi a primeira chamada do PADCT para
“Educacdo para a Ciéncia” (...), informando que iria ocorrer
um projeto na drea de ensino de Ciéncias e Matematica,
chamando as Universidades interessadas em participar, com ©
objetivo de aprimorar as Licenciaturas e Sse tornar um poélo
divulgador de Ciéncias e Matemdtica na regido. Essa primeira
chamada ndo chegou para mim na diretoria, chegou na Vice-
Reitoria Académica. O Vice~Reltor interino, na época, e€era o
professor Assir Goulart e fol passada para © assessor da
Vice-Reitoria qgue era o© professor Palmeron Mendes... O
professor Assir, com o© assessor chamaram o diretor de

Exatas, gue envolvia a Licenciatura am Ciéncias -
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habilitacdo Matemdtica e Quimica, e chamaram as areas de
Bicldgicas (...) e de Humanas.

Em funcdo da caracteristica do projete cujo alvo era as
Licenciaturas, foram convecados num segunde momento, o©s
chefes de departamento e respectivos coordenadores de curso
das habilitacdes citadas pela professora, além do chefe do
Departamento de Educacgao. Percebe-se um primeiro momentoc de
resisténcia ao projeto, por varte da area de Ciéncilas

Humanas, gue jamails chegou a se envolver com © mesmo.

Foi explicado o programa, e houve uma certa reagdo
principalmente do pessoal de Humanas, de algumas pessoas,
ndo todas, dizendo gue era dificil da Universidade assumir,
encampar, porque era um projeto para uma Universidade
piiblica, gque tivesse um pesscal em regime de dedicagdo. Como
0 nosso era mails de horistas, e poucas pessoas em tempo

[integral], eles estavam vendo com dificuldade bancar...

Ela, enquanto diretora, partilhava dessa dificuldade
mas, em sua visdo administrativa, percebia o momento critico

em gue se encontrava a Licenciatura em Ciéncias e a entrada

no proijeto representaria uma saida politica, de apresentar &

Instituicdo uma tentativa de reerguimentc da mesma.

Embora também vissemos essa dificuldade nas outras
dreas, ndés achamos interessante porque, exatamente naguele
momento, as Licenciaturas estavam numa crise terrivel, sob
risco de seren fechadas. Houve inclusive, (o0.)
simultaneamente, uma reunido do Conselho Universitdrio onde
a pauta era o fechamento das Licenciaturas, que (...)
estavam numa crise de demanda muito grande. Ndo quisemos
deixar passar o© processo, apesar de saber que ele tinha

dificuldades dessa ordem, pessoal de apoio.
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A professora aceitou o desafio, embora se sentisse
insegura sobre como seria o processo, mas tinha uma
garantia, uma retaguarda, de pessoas  hierarquicamente
importantes, entre elas, o professor Palmeron e os chefes de

departamento.

Quem acabou assumindo ful eu, pelas FExatas. Dos trés
diretores, eu achei que podia enfrentar o desafio para ver
no gue dava, apesar do medo e dos riscos gue isso poderia
ter, porgque eu sentl que poderia ter apoio do grupo de
chefes ligados a Exatas e da Bioldgicas. Eu senti gue havia
apoic da Matematica, da Quimica, da Fisica e da Biologia e
isto nos bastava para come¢ar. Da Educacdo havia certo apocio
também [da Chefe de Departamentc de Educacdo] mas era um

apoic mais de retaguarda.

Portanto, o© grupo inicial do Projeto de Formacdo de
Professores de Ciéncias na Universidade, foi constituido
pelos chefes de departamento de Matemética, Quimica,
Bicleocgia, Fisica e Educacgdo e pelos coordenadores dos Ccursos

da Licenciatura em Ciéncias, ou seja, da Matematica, Quimica

e Biologia, sob a coordenacdo da professora A, diretora do

Centro de Ciénclas Exartas.

B) MOMENTOS DE RUPTURA/RESISTENCIA COMO REVELADORES DA
DAS HABILIDADES E DESTREZAS DA PROFESSORA PARA ENFRENTA-LOS

Baseado em sua experiéncia, o professor-assesscr da
Vice-Reltoria sugeriu gue, antes de se propor a entrada
oficial da UNIMEP no programa, se buscassem parcerias junto
a rede publica e a outras Universidades com mais
experiéncia, para gue, ouvindo-cs, se encontrassem razdes

gue orientassem a Jjustificativa de participagdao no tal
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programa. Além disso, para dar a perceber ao Orgéo
financiador a seriedade das intencdes da Universidade
porque, até entdo, ela nd3c tinha nenhuma participacgdo de
expressdo cientifica significativa no pais.

Como noés ndo tinhamos histdrico nenhum junto a CAPES, ndo
éramos conhecidos nas outras Universidades, ele achou
prudente, com o que concordei, gue ndo mandidssemos um
projeto seco, pois ndo teriamos muitas chances, [mas],
tentdssemos trazer pessocas da rede de  ensino, das
Universidades da regido, para {(...) discutir o problema do
ensino de Matemdtica e Ciéncias, e ver se conseguiamos o
apoio desse pessoal, para ai sim, montar um projeto sediado
na Universidade, dentro da chamada do SPEC e trazendo alguém
da CAPES para c¢3, para participar (...} do congresso e
sentir que (...) estdvamos tentando fazer alguma coisa.

(...) Foi ai que (...) mandamos um projetinho para CAPES.

Tanto ela quanto o professor-assessor, tinham clareza de
gue um projeto dessa natureza seria vidvel se atendesse

minimamente os anseios das pessoas que lidavam com ©O ensino
de Ciéncias, ndo apenas no &mbito do préprio municipio mas

regionalmente.

Nés fizemos um pedido para CAPES nos ajudar a financiar
0 encontro da Fazendinha' , dizendo Jja qual era © nosso
objetivo, de reunir as liderang¢as da regido do ensino de 19,
2° e 3% graus, com o objetivo de mandar um projeto na chamada
da CAPES, mas gue atendesse as expectativas da regido.

Assim, a parceria deu-se ndo s6& para identificar as

dificuldades e desejos dos educadores, mas para selar o

' Fazendinha- local na UNIMEP | que presta-se a encontros dessa naturcza.
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apoio formal das instituicdes publicas regionalmente
responsaveis pela educacdo de primeiro e segundo graus.

Cs primeiros contatos com a comunidade externa,
caracterizaram-se como  momentos de resisténcia, pela
necessidade de enfrentamento da imagem publica que a UNIMEP

gozava na comunidade.

Antes de mandar o projeto para CAPES, eu e ¢ Palmeron
fomos as Delegacias de Ensino... de Americana,
particularmente pela presenca de vocés duas, tivemos uma
recepg¢do imediata... e acesso ao Delegade, Prof. Fernando
Gorfi. Conseguimos uma carta de inten¢do da Delegacia,
[deixando claro] gue ela estava disposta a trabalhar junto
com & gente.

(...) Agqui em Piracicaba, foi um trabalho assim... de
p@rsisténcia.

(...) Para conseguir falar com o Delegado de Ensino na
época, jd& foi muito dificil ele nos atender. Vdrias vezes
ficames na ante sala, esperando, esperando, esperando...
Quande nos atendeu, ele foi muito claro em dizer gue a

UNIMEP nunca tinha procuradc a Delegacia e que a UNIMEP ndo

recebia bem a Delegacia, e... deixou claro que ele ndo
confiava no gue noés lamos fazer.

(...) FEle estava dando um crédito [contudco] porgue era a
primeira vez que & Universidade estava procurandc a
Delegacia, nunca ele tinha sido procurado, que todas as
vezes que a Delegacia tinha vindo a escola, ela ndo tinha
uma recepcdo boal

(...) [Contudo], ele ndo 1ia se negar a tentar essa

colaboracdc, que la confiar...

Percebe-se por esse episédio que o reccnhecimento

publico de uma instituicdo, no casc a UNIMEP, fica a merce
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das relacdes de pesscas que possam significar crédito as
suas acdes. Parece gque se pode creditar ou ndo, confiancga as
pesscas que dela participam ou que sic portadoras das suas
intencdes. Nessa ocasido a Delegacia de Ensince do proprio
municipio de Piracicaba, onde se insere a Universidade, pela
auséncia de pessoas que pudessem oferecer essa
credibilidade, tenta dificultar & parceria, enguanto na
Delegacia de ARmericana, o acesso fol trangiilo e imediato.

Enfim, os delegados concederam em fornecer o documentoe
de apoioc ac projeto, e um pré-projeto tendo em vista a
realizacido do encontro fol enviado a CAPES.

Na espera de resposta afirmativa por parte desse brgdo,
a professora A destaca a credibilidade que © préprio Reitor
atribuira ao projeto, financiando de antemic as despesas do
evento, por ter sentide o empenho.e envolvimento das pessoas

para sua realizacg&o.

Sabendo gue estdavamos com esse projeto, conhecendo © seu
teor, ele adiantou todas as despesas do evenlto, mnesmo
correndo o risco de ndo vir o dinheiro da CAPES. O professor

Elias [Reitor], realmente deu um apoio fundamental para

criacio desse projeto. Ele acreditou, percebeu que estava
havendo um movimento diferente na d&rea de Licenciatura,
apesar da Licenciatura estar em crise e em risco de...

extincdo ou até mesmo de jungdo das turmas, Como houve.

O encontro realizou-se, em 10 & 11 de novembro de 1883,
com a participacdo de oltenta pessoas &g contou com &
presenca de representantes da USP e UFSCar; da UNICAMP na
4rea de Matematica; de Mogi-Mirim; de professores das duas
delegacias de ensino ( Americana e Piracicaba ); de alguns
professores da UNIMEP através do incentivo das chefias mais
envolvidas; de alunos das Licenciaturas, principalmente

agueles em atividades de estagio supervisionado. Através da

[N BRI T
BRI TR oo

e A,
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influéncia do professor-assessor da Vice-Reltoria, o evento
contou ainda com a participacdo, enquanto assessor, do

professcor Frota Pessoa.

A partir dessas discussées é que (...) internamente,
nés conseguimos elaborar o primeiro projeto para ser enviado
para CAPES... no primeiro semestre de 84.

(...} Independente do projeto ter sido aprovado..., nés
comecamos o projeto internamente... principalmente com ©
pessoal da Matematica, Quimica, Fisica e Biologia. FEssas
guatro areas nés conseguimoes, (...} através das
Licenciaturas (...} e criamos aguele grupo: ccordenadores e
chefes, professores de Pratica de Ensino e o pesscal da
Delegacia de Piracicaba. Comegamos ja em 83/84, em

articulagdo com os estdgios.

Por conseguinte, © grupo passa a partir desse encontro a
contar com representantes - ATPs de Ciéncias e Matematica -
das Delegacias de Ensino de Piracicaba e Americana, além dos
professcres de Préatica de Ensino e Estdgio Supervisionado de

Ciéncias/Biologia e Matemética da UNIMEP.

As reunides se iniciaram, mesmo sem aprovacdo do projeto
pela CAPES, o gue veio a acontecer malis de um ano depois.

Internamente, as primeiras articulacdes foram feitas com
o estagio supervisionado, deslocando sua realizagdo de

dentro da Universidade, para fora, nas escolas da rede

piblica, pois ainda n&c se consegulra realizar estagios em
contexto escolar.

Essa acdc inicial, além de necessaria, parece ter sido
importante para dar continuidade ao di&logo com a rede. Nao
suscitou resisténecia no ambito da Universidade, uma vez gue
duas das professoras de Pratica de Ensino e Estagio

Supervisionado de Ciéncias e Matematica, participantes do
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projeto, eram ATPs de Ciéncias e Matemdtice na Delegacia de
Ensino de Americana e abriram espacce imedlato em suas

escolas.

(...) Nesses primeiros anos, foi até 85/86, (...) a
Reitoria realmente deu muito apoio, adiantando recursos,
facilitandoe tramitacdes internas.

(...) Na primeira chamada, © projetc fol aprovado.
Tivemos consultores nos visitando... o© Frota Pessca & uma
cutra professora - ndo me lembrc © nome dela.

Tivemos apreciacdo favordvel depois da vinda dos

consultores. ..

Dessa forma, nessa primeira fase do PADCT I (de 1983 a
1988), o projeto se consolidou internamente. Em funcdo dos
resultados cobtidos e da avaliacd&c positiva feita pela CAPES,
foi possivel concerrer a fase II do PADCT, participando das
reunides para organizacdo das Redes de Disseminagdao dos

resultados obtidos na primeira fase {(durante o ano de 1989).

(...) Houve um determinado momento, eu ndo sel se fol no

final do PADCT I ou II, que todos os projetos receberam uma
avaliacdo e apenas o©s projetos classificados come bons ou
dtimos poderiam se inscrever para nova fase; (...) ndc mais
de projetocs isolados, mas uma fase onde a prioridade seria a
constituicdo de redes... e entdo veio o SINEC. Noés ficamos
praticamente um semestre viajando, porque as reunides dos
grupos de S3o Paulo eram na USP. Eles chamaram todos agueles
projetos com nivel bom e d&timo. O nossc tinha nivel bom,

assim como © de Ribeirdo Freto.

Configura-se aqui um outro momento de resisténcia, agora

com a comunidade cientifica, que ndc acelitava a participacgao
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de uma Universidade particular/confessicnail e sem
experiéncia em pesguisa cientifica.

A crise que se prenunciava, no inicio da década de 80,
para as Universidades publicas, acirrava ainda mais a
competigaoc pelas verbas de fomento a
pesquisa/ensino/tecnologia.

O grupo passou por certos constrangimentos, em fungéo

da rejeicdo dos pesquisadores das outras universidades

participantes da mesma rede ~ SINEC.

(...) Al nds conseguimos nos associar a rede de S5do
Carlos [SINEC]. Depolis de uma dura “luta de fcice”,
principalmente resisténcia... nao de S&o Carlos,
particularmente de  Ribeilrdo Preto, porque elas ndo

acreditavam que uma escola particular tivesse respaldo...

Novamente as resisténcias sdoc “guebradas”, pela confianca
entre as pessoas nc nivel das emocdes, das conquistas, da

seducgao!

(...) Conguistd-la foi um problema! (risos). Mas eu

acredito que eu conquistei. Acho que este mérito eu Five, e
ela [a pesquisadora da USP de Ribeirdo] sé me aceitava, ela
ndo aceitava os outros gue iam junto (risocs). Depolis que eu
sai, ela comegou a aceitar os outros.

(...) Mas tudo bem, a gente fol cavando, devagar.

(...) FEntdo ficamos praticamente por um anc, ou seis
meses no minimo, negociando a entrada na rede. SO agora a
coisa ia ser diferente. Nas reunides gue a gente participou
com a Eda [diretora do SPEC/CAPES], ela deixava bem claro o
seguinte: Na primeira fase nos demos recursos para o pessoal
das instituicdes, na fase de rede, 86 fica na rede

instituicdo séria! FEla usava esse termo. Em que o pessoal
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for realmente liberado e lincentivado para trabalhar nesse
projeto, ou seja, as universidades tém gue dar sua
contrapartida. Issc era condi¢dc. Ndo adiantava mals fazer
projetc pedindo pagamento de pessoal. A CAPES 1a pagar:
professores da rede, bolsistas, material de apoio, mas..

docente da universidade, ndol

Surgia, assim, um impasse, pois ©s chefes e coordenadores
eram professores em regime de tempo integral, mas alguns dos
professores participantes do Projeto pela Universidade eram
contratados como horistas e recebiam uma ajuda simbélica de
transporte, gue ndo mails poderia ser oferecida com recursos
financeiros da CAPES.

Buscou-se uma alternativa dentro da propria instituicgdo.

A saida nossa fol a entrada no FAP, recém criado na
Universidade. Dal, paralelamente ac SINEC, nds demos uma
entrada aquli nco FAP e tivemos aprovagdo (...) para unm
primeiro ano (...) e a CAPES, de outro lade, também aprovou
a rede. Embora com atrasos de recursos, principalmente da

CAPES, nés conseguimos tocar o projeto da rede durante um

ano, ou mais ou menos por ai.

Nesses termos, o projeto se manteve em 1589, com recursos
do FAP para pagamento dos professores da Universidade, e da
CAPES para pagamento dos bolsistas-monitores. Mesmo assim,
houve periodos em que, mesmo sem © auxilio dessa, as
atividades do grupo, embora em ritmo mais lento e com

prejuizo de algumas, consegulram se manter.
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Houve linterregnos em que ndao tivemos o apolo, que
ficamos trabalhando sozinhos, fazendo relatoérios,
aguardando retorno da CAPES. Mas havia um pessoal que queria
trabalhar, principalmente aqui dentro. O pessocal comegou a
acreditar e a gente fol tocando, sem redugdo, sem pagamento
em alguns momentos, mas com © apoio das Delegacias porque o

processo comegou a ficar irreversivel.

Como o FAP da UNIMEP era recém-criado, no final de 89,
todes os projetos a ele vinculados sofreram avaliagdo pelos
seus membros e por consultores externos, desencadeandc uma

profunda crise na ADIC. A professora A relata:

(...) No final de 88, houve um seminario 1interno de
avaliacdo dos projetos do FAP, e a assessora de pesquisa -
trouxe a orientadora dela, como uma das [pessoas] das bancas
examinadoras - a professora Carolina Bori - que €& de uma
linha experimental, e fez o comentdrio gue aquilo ndo era
pesquisa coisa nenhuma, porque ‘ela’ ndo trabalhava conm
método de pesquisa participante. Agquilo era uma pura e
simples extensdo, ou seja, ela deu a entender que [o

trabalho] ndo tinha valor nenhum como pesgulsa.

0 conflito se instalou, pois o grupo, apesar de ndao ter
clareza do tipo de pesquisa que se fazia, entendia gue havia
um objeto de ensino e um objeto de investigagdo, dado que ©
processo, em seu desenvolvimento promovia © repensar da
Licenciatura, além de auxiliar na melhoria de qualidade do

ensino de primeirc e segundo graus, na area de Ciéncias.

Nés também tinhamos certa diavida! A gente sé sabia de

uma coisa: que o gue estava fazendo era bom!
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Conheciamos o©s resultados, sentiamos a quallidade dos
resultados! (...) Agora, guanto a classificar que pesquisa &
essa, gque tipo €& essa extensdo, ndo! Noés s sablamos o©

seguinte: issc estd ajudando, inclusive a Licenciatura.

Contudo, a professcra A considera gue a avaliacdo feita
pela consultora fol oportuna em funcdoe do momento politico
gue se vivia na Instituicdo: a recente e terrivel crise
econbmica de 1985 pela qual & Universidade havia passado e
que, s6 recentemente se encontrava em fase de
reequacionamento das dividas com os credores, havendo cortes
nas despesas e nes custos da Universidade. Um projeto dessa
envergadura que demandava gastos e n&c projetava um reterno
imediato, talvez nem gque “valesse muito a pena”, pols dizia
respeito aos curscs de Licenciatura, os guais, por sua vez,
continuavam em crise de demanda em funcgdo da perda de status
e de valorizacdo que a formacgdo de educadores continuava a

sofrer em todo pais.

(...) Aguela fala dela, veio de encontroc a uma necessidade,

& uma vontade politica académica da Universidade. Na minha

visdo de (...) diretora, eu estava percebendo como é que as
coisas estavam caminhando. (...) FEu comecava & ter uma
percepcdo, em 88 e 8% principalmente, gque havia uma facg¢do
(...) da administracdo e de assessorias gue comegavam a ver
0 projeto como carco. Primeiro lugar, era caro porque estava
exigindo uma contrapartida grande da Universidade em
pessoal, e como a tnica fonte de recurso era o FAP, 18s0
iria consumir uma verba muito grande, iria impedir a criag¢do
de novos projetos em outras dreas, que também eram
consideradas priocoritdrias. Portanto, tinha-se Iinteresse de
gue ndo se onerasse o FAP. [Assim] Primeiro, nosso projeto

era grande ou (...) exigia muito recursoc do FAP; segundo,
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{(...) eu percebia nas colocacbes em reunides de Reitoria,
diretores e assessores principalmente, gque estdvamos pagando
muita gente para poucc retorno, que ndo precisava tanta
gente com retorno da escola e que havia pessoas no grupo que
ndo estavam multc engajadas, que esse grupo tinha que ser

menor.

Como coordenadora, a professora A percebia que algumas
pessoas estavam mals e outras menos engajadas, mas pelo
cargo ou funcdoc gque essas pessoas ocupavam -~ chefia de
departamento e coordenacdc de curso - ndoc poderia convida-
las a sair, pecis eram liderang¢as 1mportantes para gque o0s
seus respectivos cursos permanecessem no proijeto, que tinha

como objetivo principal o redimensionamento da Licenciatura.

Algumas vezes eu tenteli enxugar... tentando ver qguen
realmente ficava, mas na ultima hora tode mundo continuava
guerendo continuar no grupo!

(...} Ao mesmo tempo, eu percebia gue havia o0s mais
engajados e os menos engajados. Mesmc os menos engajados

tinham dado sua contribuicdo! Eu ndo tive coragem de chegar

para algumas pesscas que, na minha visdo, eram 0S8 menos
engajados e dizer: - (Olha vocé esta fora no novo projeto!
Porque, ao fazer isso, eu estaria deixando um ou dois Ccurses
fora, (...) e essas pessoas eram vitals no aspecteo politico,

iam manter o0s cursos nco projeto.

Mais uma vez ela vivia uma situacdo de conflito sem razdo
da decisdc de manter ou ndo todas as pessoas noe grupo, até
porque entendia gque ndo seria ela a dispensar pessoas, mas
esperava delas préprias uma atitude de completo

afastamento.
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Portanto, ou mantinha essas pessoas no grupo, ou nao
teria as Licenciaturas para trabalhar. Entdo, eu me via numa
situacdo muito dificil, porgue de um lado eu percebia que se
ndo houvesse um enxugamento ia ser muito dificil conseguir
apoio financeiro, mas de outro eu ia ter apoio financeiro e

ndo la ter com qgue trabalhar ( risos ).

Além do impasse interno em gue ela se via enquanto
coordenadora, convivia com o gue acontecia também em outras
instancias, posto que os membros do FAP, influenciados por
todoe esse contexto, concluiram por n&c referendar a
continuidade do projeto.

ALY

Esse fato foi considerado, pela professora como um
golpe”, porgue alguns dos tals membros do FAP eram oS mesmos

chefes e coordenadores que pertenciam ac grupo da ADIC.

Entdo o que aconteceu fol o seguinte, havia essa vontade
politica de reduzir, dizendo: - Olha, ha pessoas lda gque ndo
fazem [nada], hé& pessocas gue ndo vd&o acompanhar os aluncs, e
ndo [fazem] pesguisa. N&s tivemos um vetc da comissdo de

pesguisa, o veto ndo foi da Reitoria, pode até ser que a

Reitoria desejasse, mas quem vetou o nossc projeto foi a
comissdo de pesguisa! Os membros da comissdo, 08 nNosSsos
chefes e coordenadores e representantes que 14 estavam,
influenciados pela avaliag¢do da consultora e da assessorial

Eles vetaram dizendo que o projeto era caro. Realmente caro.

Reforcando o impasse & situacgdo, veio a resposta da
aprovac3o do projeto, por parte da CAPES, garantindoe sua

continuidade, agora no sistema de rede (SINEC).
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Paralelamente a CAPES aprovou a nossa entrada para o
SINEC e a continuidade. Entdo ficamos na seguinte situagdo:
tinhamos recursos da CAPES para fazer o projeto e ndo
tinhamos apoio da UNIMEP. Isso foli no comego de 1990, e eu
tive gue dizer para o Schiel [coordenador da rede] que nds
ndo tinhamos como continuar porque a UNIMEP ndo estava nos

apoiando.

C professor coordenador da rede (Professor Schiel),
frente a 1isso, e reconhecendo a gualidade do trabalho
desenvolvido pelo grupo enviou um telegrama a0 Reltor da
UNIMEP encarecendo a participacdc da Universidade no

programa e questionando a sua retirada.

A partir daguele momento, eu tive problemas politicos
internos com a Reitoria, porgue o Schiel ficou mulito bravo,
achou gue isso era uma irresponsabilidade da Universidade e
mandou um telegrama questionando o Reitor... dizendo que

isso ndc era uma Universidade séria...

O impasse gerou um conflito com a Reitoria, aliado ao

fato de que a professora A j& estava no final do seu mandato

de direcdo dc Centro e, portanto, com sua forga politica

esmorecida.
(...) O Reitor ficou muito bravo e me cobrou
responsabilidades... FEu estava na diretoria ja meio de

saida, porque seria o meu terceiro mandato e logicamente que
a minha forca politica jd& ndo estava tdo grande! Eu mnme
indispus com a comissdo de pesquisa, porque achei que eles
ndo podiam ter dado aquele parecer... até porque nem todos
08 membros da comissdo tinham a titulacdo gque nods tinhamos

na época e, ao mesmo tempo que eles esltavam negando projeto
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que tinha apoio da CAPES, eles estavam aprovando um oQuUtro
que tinha apoio do CNPg sem precisar de avallac¢do interna, e

[portanto] eles estavam usando dois pesos e duas medidas...

O veto ao Projeto & atribuido, por ela, ndo tanto ao seu
custo, mas a pouca relevancia que os projetos de educagac
mereciam na época, ndo sendo justificavel, para a UNIMEP,

gastos daguela natureza.

Cologuel isso como sendo um fate politico e ndo de

gualidade.

Assim, a Reitoria toma uma posicdoc e explicita claramente

suas intencdes, ndo voltadas a interesses imediatos.

O qgue a Reitoria me disse, foi o seguinte: - Nés ndo
vamos dar apoio para o projeto a nivel de pessocal, nds temos
interesse em curse de poés-gradvagdo, em mestrado em
Ciénecias, ndés s6 vamos canalizar recursos para um mestrado
em Ciéncias; para o projeto em si, junto com a rede, nNdo nos

interessa.

Fssa posic3o da Reitoria provocou uma profunda crise
pessoal/profissional a ponte de a professora buscar novos
rumos. Deixou a direcde de centro (pois seu tempo se
esgotara) e resolveu terminar o seu doutorado gue ja havia
comecado.

Mas, no final de 1990, uma nova chamada da CAPES impde
uma outra atitude & Vice-Reitoria, na perspectiva de revisdo

da posicdo institucional, como relata a professora A
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(...) Eu sai redimida do meu mandato. Velo uma chamada
da CAPES no final de 90, (...} para apcio de cursos de
mestrado, condicionados a Universidades que mantivessen
Nicleos de Ciéncias. Universidades gque ndc tivessem Nicleos
de Ciéncias, ligados ao PADCT, ndo teriam a menor
possibilidade de ter apoio para mestrado na area de
Ciéncias.

{(...) Lembro-me da minha expressdo de gatisfacio de ter
chegado & Reitoria e ter dito: - Olha esta agui. O projeto
do curso de especializacdo, de mestrado, realmente pode
sair, sé que sem Nucleo ndo sai...

O professor Ely, Vice-Reitor académico, percebeu &
gravidade e achou gue realmente ndo tinha como [implantar
cursos de pds graduagdo na drea das Ciéncias, sem O
atendimento dessa exigéncial.

Eu me lembro que eles me disseram o seguinte: - Vocé
coordena? Eu disse: - N&o. Eu vou cuidar da minha carreira
que ficou parada esses anos todos, inclusive em fung¢do desse
projeto... Eu ndo toguel apenas o (entro, paralelamente ao
Centro, eu toguei o Projeto, e se ndo tivesse assumido como

assumi esse Projeto ndo estava onde estd. SO que, em funcéo

disso, desisti do meu doutorado que estava comecando em 83 -
tinha duas disciplinas feitas jd como ouvinte. Eu desisti
porque resolvi gue ia me dedicar a essas duas coisas..

Deixel de ir para USP...

Alguns - professores da Universidade criticavam sua
atuacdc, dizendeo gue a professora A visava ter uma outra
funcdo administrativa, de lideranca ou chefia, apds a
direcdoc de centro. Ela chegou a concorday, mas por uma razac

muito significativa, como fica clarc no seu relato.
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Realmente acho gue eu estava [pretendende outras
fungdes], porque vi naquilc um momento de reallizacdo gque eu
me dava! Quando apareceu...
(...) Naguele momento - 85 - se eu largo o Projeteo, eu
ndo sei...
(...) Achei gque eu tinha gque ficar, foi uma opg¢do
minha. Hoje eu me arrependo, na época ndo. Durante um bom
tempo, acho gue até 90, eu ndo me arrependial! A partir de

entdo & gque eu passel a me arrepender.

Percebemos gue o arrependimento ndo advém das
conguistas e resultados do Projeto, mas da profunda decepcdo
sofrida em relacdo & Institulc¢do. Ao colocar a Reitoria a
nova exigéncia da CAPES, lhe fol cferecida a coordeéenagdo do
processo de implantag¢do do Mestrado em Ciéncias, numa
atitude de exploracdo c¢lara do seu capital de relagdes
académicas e experiéncia anterior de interacédo com Orgéos de

fomento educacional.

Fu disse: - Que ndo, gue ndo ia fazer isso, gue a minha

decisdo jd estava tomada, eu ia ser professora novamente, eu

ndo queria cargo, porque eu queria agora, durante alguns
anos, me dedicar & minha carreira, para recuperar, peloc
menos em termos de titulacdo, © tempo gue eu tinha investido
nisso...

Ndo podia assumir esse compromissco... Fol entdo que
eles nomearam a Célia e a Magul.

(...) Eu realmente me retirei, me afastei... [O
Projeto] foi encaminhando, continuou, deu origem ao Nucleo
de Ciéncias e permitiu inclusive gue se construisse o
Mestrado em Educacdo [em Ciéncias].

(...) Foi por isso que o projeto continuou, foi por uma

chamada interna que o Projeto continuou.
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Agora logicamente s8¢ coeontinucu, porgue vocés tocaram,

com todas as dificuldades. Porque um dos motivos gque &u
disse que ia me afastar, que eu la cuidar da minha carreira,
é gue eu ndo concordava que as pessoas continuassem sendo
exploradas no aspecto de continuar trabalhando, sem ter
retorno, mesmo com um grupo reduzido -~ e que também a minha
drea de forma¢do nédc era uma drea de Ciéncias... Apenas, cu
tinha acreditado no Projeto, tinha me empolgado... Tanto é
gue  eu estoun concluindo um  doutoradeo em  Economia,

especificamente em Econometria.

A professora A realmente se afastou da coordenagido da
ADIC e do Projeto e estes ficaram desarticulados
institucionalmente por todo ano de 199%0. Fol a consequéncia
j4 prevista pela resposta da professora ao agravo da
Universidade. Ao rever a situacgdo, a professora reiterou os
seus argumentos varias vezes, pela necessidade, ainda

existente, de convencer a si proéopria.

Realmente me afastei porque naguele momento eu fiqueil
muito chateada, mas ao mesmo tempo dessad chateagdo, eu

decidi gque ia cuidar do meu doutorado.

C) EVIDENCIAS NA PRATICA PEDAGOGICA REDIMENSIONADA DE
SABERES DO PRATICO REFLEXIVO

A professora A, enquanto Diretora de Centro e
cocrdenadora do Projeto, praticamente ndo tivera experiéncia
de ensino regular, como os demais professores, em funcdo de
gue seu cargo na Universidade ndo exiglr a obrigatoriedade
das aulas, como acontece, via de regra Ccom 08 <Cargos de

Chefia e de Coordenacdo de curso.
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Esse particular é importante para se entender o tipo de
confronto que ela encontrou ac voltar a sala de aula e,
talvez, por essa razdo, ser radical em relagdo a sua
mudanca.

A professcora sofreu o© mesmo processo de reflexao
mencionado por outras professoras, gue se iniclaram no
Projeto ao mesmo tempo mas, no entanto, permaneceram dando
aulas. Assim, pode~se dizer gue as outras tiveram
pcessibilidades, a tode instante, de refletir a acéo
pedagdgica na sua proépria agdo docente, enguanto ela apenas
refletia a acdo pedagdgica através da acdo das outras.

Teoricamente, ac Jgue parece, a professcra estava
convencida dos novos referenciais de ensino refletidos no
ambite da ADIC, mas quando reinicia a sua acgdo pedagdgica em
sala dé aula, ela o faz, seguindo os modelos de ensino ja

vivenciados e ndoc as novas abordagens discutilidas na ADIC.

O gque eu posso dizer para vocé & o seguinte: eu voltel
a dar aula efetivamente guando eu sail da diregdo do Centro e
coincidiu com a minha saida oficial do grupo de (iéncias,

que formava a ADIC, e gque estava se reestruturagdo para esse

Nicleo [de Educacdo em Ciéncial.

Voltei, levei um choque inicial com a sala de aula, uma
vez que oficialmente eu ndo tinha aulas regulares ha oito
ancs. Eu havia dado um cursoe de especializacdo (...)
substituindo alguns professores, mas nada numa sistematica
continua como eu fazia antes. Entdo, aguele primeiro ano -
ano de 91 - foi um ano gue eu voltel para a sala de aula e
voltei basicamente no meu método tradicional de ensinc, que
era uma exposicdo, jé com aulas prdticas, com resolugdo de
exercicios... Mas sem salir daquele esquemdc antigo gque eu

dava aula, (...) ou seja, usando muito guadro negro, muita
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aula expositiva, muita palestra com uma participacdo de

alunos bem reduzida: mais eu, e eles, me ouvindo.

Ao que parece, sd entdc se auto analisa a luz das
teorias estudadas e entra em crise pessoal de insatisfacgéo,

influenciada também pelc momento vivide, da volta acs

intensos estudos do seu doutorado.

56 qgue embora eu estivesse assim num turbilhdo porgue
eu estava voltando para o© doutorado também, e (...)
[portante] com o© tempo multo limitade (...} Demorei a me
acostumar aguele ritmo de estudar tempo Iintegral: recuperar
[algumas coisas], (...) [pois] tinha parado um tempc, e ter
gue dar aula ao mesmo tempo [do doutorado]... Eu comigo
mesma avaliel que ndo estava satisfeita com aquelas aulas,
gque ndo era para 1sso que eu tinha trabalhado num projeto
que pregava uma metodologia de ensino diferenciada... Tinha
que fazer alguma coisa, pois ndo podia continvar dando aula

daguela maneira.

Em que pesem os anos de reflexdo-sobre-az-agdo, € nesse

momentc de acio efetiva como responsavel pela ministragdo do
ensino gue verdadeiramente a critica ac ensinc tradicional
ganha sentido, e ela busca mudar, didaticamente, nao s por
ter rompido com a visdo unilateral da docéncia, mas porque
havia conhecido alternativas epistemologicamente viaveis,
que lhe impdem o ter “que fazer alguma coisa” porgue “nao
podia continuar dando aula daquela maneira’”.

Apesar de todo o seu convencimento da necessidade de
novas metodologias, a mudancga se faz aos poucos, nédo em
todas as disciplinas, nem em todas as turmas com as quais

trabalha, mas naguela com a qual mails se identifica/gosta.
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A partir de 92, comecei a mudar minha metodologia. N&o
consegui mudar totalmente em todas as disciplinas, mas
principalmente nas partes bdsicas da Estatistica, na parte
da Estatistica Descritiva. Comecel a achar que 56 sala de
aula era pouco, gue eu tinha que levar o aluno a fazer uma
pesguisa, e gue deveria orienta-lo paralelamente ao

desenvolvimento da teoria.

Uma acdo pedagdgica inovadora propcrciona & professora
encontrar significados mails em uma disciplina gque em outras,
em razdoc de buscar, também, no seu retorne a sala de aula, a
realizacdo pesscal enquanto professora, © prazer de ensinar.
Como foi prazerosa, a acdo inicial desencadeia outras, a
encoraja a buscar o mesmo sentido, o mesmo prazer em outras

disciplinas.

Hoje é a disciplina com gque mais me identifico. Tanto e
gue estou procurando nas outras encontrar uma alternativa

semelhante.

A mudanca didéatica, assim, & cauteloss, refletids,
analisada sob vérios aspectos, tais como, por exemplo, a que
curso se destina, para definir o teor do conteudo da
disciplina que melhor contribuiréd para a formagdaoc de

profissionais no ambito do curso.

Apenas no curso de Economia, dos que eu trabalho, & que
eu vou poder avancar na Estatistica Aplicada e assim mesno
vai ser nesse ano de 96, que eu voltel a dar aulas de

Fconometria.
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A convivéncia periédica com métedos clentificos,
inicialmente por conta do Projete de pesgulsa da CAPES e,
nessa fase, fazendo uso desses em funcgdo do reinicio do seu
programa de  doutorado, evidenciam saberes dos mais
significativeos. Como relatado na descricféo de sua pratica
pedagdgica, © ensino com pesguisa contribuilu essencialmente
para a descoberta e a decisfo de um trabalho didatico nessa

perspectiva.

Os cursos estdo restritos a uma Estatistica Bdsica.
Dentro desta {...), vocé ndo tem muito o gue avang¢ar. Agora,
o gue eu descobri, fol gue, mesmo na Estatistica Bdsica, eu
podia avancar numa linha de pesquisa, até porque eu passel &
observar, por leituras, gue muito do gque se escreve do usco
da Estatistica, & o uso da Estatistica Bdsica gue tem muito

para ser feito.

A introducdoc em classe de um trabalho dessa natureza
ndo parece apenas carregada de intencgdes de conhecer melhor
a matéria, mas também da preocupacgdo de que o© objeto de
pesquisa seja significativo ao perfil do aluno, ou que tenha
um apelo social que justifigue a realizacdo da investlgacado.
Portanto, os objetivos sdo selecionados nac apenas no
dmbito da prépria Ciéncia, do conhecimento em si, mas a
partir da analise do contexto em que & disciplina/o ensino
se insere,

Mais uma vez, percebemos que a mudanga didatica é
cautelosa porgue mesclada da pratica anterior a decisdo de

mudanca.

(...) Gradativamente, ful produzindo um sistema em qgue
o aluno, além de ter a aula com conteudo, prova - porgue eu

ndo me liberei da prova, ainda tem uma prova - deveria
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definir um tema que ele tivesse interesse em estudar, de
preferéncia relacionado ao curso gque ele esta vivendo, ao
curriculo, ao mercade. Qu, entdo, uma problematica de
interesse social em gue ele pudesse quantificar esse
fendmeno através da constituicdo de uma amostra, de uma

coleta de dados que o levasse a estudar esse problema.

A professora evidencia assumir gue, guando o assunto a
ser estudado tem sentido para os alunos, estes mudam a sua
relacdo com a disciplina atribuinde-lhe significados e
valores diferentes, e mesmc Jue © processo imponha uma
sobrecarga de trabalho, eles a enfrentam com trangliilidade.

Por outro lado, ela manifesta entender que a
aprendizagem ndo se d& apenas no curto espago de Ltempo da
sala de aula, mas extrapola esse tempo, pois exige outros
contatos periédicos ou sisteméticos, que uma grade
curricular rigidamente organizada, como a gue usualmente se
tem na maioria dos cursos de formacdo, ndo da conta,
possibilitando as orientagdes necessarias e desejaveis do

professor a atividades mails produtivas dos alunos.

(...) Dercebi que realmente 1isso levava o0s alunos,
primeiro a se interessarem mais... Houve uma mudanca na
atitude dos alunos, {pois] comecaram a perceber a
importdncia da Estatistica, a valorizar demais a disciplina,
embora, paralelamente, eles reclamassem da carga de trabalho
que eles tinham comigo. Passou a ser uma disciplina gue ndo
se limitou mais & sala de aula, o aluno tinha que 1ir a
campo, ela extrapolou, e eles tinham gue me procurar fora de

sala de aula, dentrc de sala de aula.
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Nos aspectos da descrigdo de come a professora A
desenvolve metodologicamente o processo interativo em sua
disciplina, encontram-se presentes, ao meu ver, Varios
elementos relevantes da abordagem construtivista de ensino,
que parece emergente, e gue tem a Caprendizagem como
pesguisa’ constituindo um de seus nortes. Essas anadlises

sdo, por mim, subseqlientemente introduzidas:

- a investigacdo ocorre a partir de um programa de
atividades cujo tema emerge de situagdes problematicas
aquelas intencgdes colocadas anteriormente e
orientadas/dirigidas pela professora-pesquisadora.

Funciona mais ou menos da seguinte maneira: eles
definem um tema e apresentam primeiro um projeto de
trabalho, no primeiro més de aula, s com o tema & O3
objetivos. Eu analiso, verifico as possibilidades, converso
com os grupos, pois os trabalhos sdo feitos em grupo porque
as classes sdo relativamente grandes. E, ai, uma vez por més
oficialmente, eu monto um cronograma de atividades de tal
forma qgue, eu ndc tenho aula tedrica nesse dia com exposicdo
de matéria, eu faco um (...) atendimento aos grupos, para
gque eles possam me trazer tarefas j& realizadas. Por
exemplo: primeira fase, trazer os dados coletados e as
primeiras organizac¢des, as primeiras tabulagdes, en funcgdo
sempre dos objetivos gue eles queiram tirar; segunda etapa,
trazer as medidas e as primeiras andlises., Numa quarta
etapa, jd trazer uma discussdo de todo aguele conjunto de
resultados. Consigo fazer 1isso em sels meses, num Curse
semestral.

~ o trabalho é& feito em grupos e no final do processo

socializam as investigacgoes.
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Termina com & apresentag¢gdo desses trabalhos num
semindrio, em que cada grupo tem um determinado tempo para
expor aos colegas o© seu trabalho, apresentando, usando
recurses como transparéncia, ou mesmo micro, que eles ja
estdo usando para fazer essa apresentacdo. Com 1iss0, eu
conseqguli sair... do esguema aula, avaliacédo, aula,
avaliacdo,

- @a realizacdo de atividades de aprendizagem, mais
eficientes e eficazes, exige a incorporacdc de métodos
cientificos e estes, muitas vezes, requerem a adigido de
novas tecnologias como é& o caso dos recursos de informdtica.

Eu consegui gue o0s projetos fossem uma espécie de
monografia, ou seja, a Estatistica fol usada dentro de cada
tema pesqguisado como uma ferramenta de apoio, como ela
realmente deve ser. Os trabalhos tinham uma problematizacdo,
uma introducdo, uma metodolegia, um caplitulo de resultados e
discussdes, um de conclusdes, hibliografiae, 1inclusive com
use de apoio de computa¢do. Comecei a introduzir o software
para cadlculo estatlistico no curso, com muito apoio do Nacleo
de Computacdo. Os técnicos de laboratério me abriram as

portas na medida do possivel, porgue eu ndo tenho esse

espaco nos cursos. Os cursos estdo precisando de
reformulacdo nesse sentido, tem que entrar tecnologia de
apoio as disciplinas.

- a aproximacdo dos alunos com a predugdo cientifica,
através do acesso a leitura de textos pertinentes ao tema
estudadof

Por exemplo, no curso de Economia, no curso de
Estatistica Aplicada, além de pedir gque na Estatistica II
eles fizessem um trabalho numa drea Estatistica especifica -
de regressdo - usando dados econdémicos, (...) laboratorio de
computacdo, (...) softwares especificos, estou pedindo que

eles procurem artigos cilentificos da drea de economia;
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identifigquem a utilizacdo da Estatistica e apresentem esses
artigos em Semindrios para a gente discutir. Isso faz parte
do processo de ensino. Todo grupo tem que ldentificar uma
drea, um artigo clentifice que use a [Estatistica e
identificar todos os métodos que estdo ld dentro, que nem
sempre sdo metodos que estdo em sala de aula. Esse semestre
eu tive uma experiéncia muito rica com o olitavo semestre de
Economia, surgiram técnicas especificas de FEconometria, que
ndc estavam no cursc de Estatistica Aplicada, principalmente
ligada & distribuicdo de renda, que é a minha &drea de
doutorado. (...) Mas isso facilitou muito, porgue como eu
entendia, deu discussfes muito interessantes e vimos como a
Estatistica, a Econometria podem ser usadas para estudar a
guestdc da distribuicdo de rendas. . .

- o intercé@mbio entre os grupos de alunos pesquisadores
e a comunidade cientifica ndo se resume apenas a aplicagdo
do método, ou de leitura especializada, mas na apresentacgio
dos trabalhos para a comunidade interna e externa a
Instituigdo, com peso cientifico, incentivando o intercambio
entre grupos de pesqguisa.

Eles conseguiram fazer trabalhos bons, a ponto de eu
inscrever cinco deles no Congresso de Iniciagdo Clentifica,
trés do curso de Matemdatica, um do curso de Analise de
Sistema e um do Curso de Economia. (....) A excegcdo de um
deles, (...) o©s demais fizeram uma apresentacdo excelente e
em nivel de Iniciacdo Cientifica, inclusive no dia qgue parte
desses trabalhos foram apresentados, foi apresentade um
trabalho de Estatistica da Universidade Federal de 5do
Carlos. Eu ndo acredito gue o0s meus estavam em nivel
diferente, acho gue estavam compativeis, e ndo eram projetos
especificos de Iniciag¢do Cientifica, era um programa de sala
de aula, mas numa metodologia que procurava qguestionar

aguela histdéria de: “eu explico tudo e eles me ouvem”.
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- concebe o curriculo a partir de um programa de sala

de aula, que se referenda por um fio condutor de

desenvolvimento do programa através de uma pesguisa

dirigida. Esse programa & cuidadosamente avaliado pela

professora juntamente com os alunos, de tal forma que a

analise de suas dificuldades, sidc tomadas como indicadores

para melhoria do processo e do proéprio ensino. Além disso,

avalia as atividades desenvolvidas em cada curso e percebe
as diferencas na qualidade das mesmas apontando razdes.

Eles fazem, na Estatistica Descritiva, uma pesguisa de
campo na darea descritiva. Loégico, eles ndo chegam a fazer
inferéncia estatistica nesse trabalhc, é apenas um trabalho
descritivo e esse trabalho eu ndo acertei de imediato. Eu
fui, a cada final ck; periodo, conversando com o©s alunos,
vendo onde encontravam dificuldades, com ©s grupos gque
fizeram. O gue eu podia melhorar agui, melhorar ali... Foram
quatro anos, eu fiz isso: 92, 93, 94, 95. Em 85, o trabalho
mudou de fei¢do, ele foli alguma coisa... diferente...
Classifico assim, fol uma melhoria do qgue vinha ocorrendo,
um aprimoramento. Ache gue consegui com boa parte dos

alunos, inclusive na Licencilatura, com todos o©0$ aluncs. Na

Andlise de Sistemas, que é uma turma grande, ja ndo... [fol]
com éxite total; na Economia, o trabalho também foi bom

{pcis] é uma turma menor.

Como se sabe, © ensino com pesqguisa nédo favorece apenas
o aluno, no sentide da melhoria da aprendizagem de
conhecimento cientifico, mas como este se processa  sem
limites quantitatives em relagdc ao conteuado a estudar,
surgem temas, que ndo sio do completo dominio da professora,
exigindo-lhe a busca e a renovagdo constante, através da co-

participacdo dos alunos.
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(...) Porgue eu passel a aprender com esses alunos, a

partir do momento gue eles vio procurar os dados e vdo

comegar a analisar, surgem problemas que ndo estdo nos

livrocs e problemas, muitas vezes, qgue podendo estar nos

livros, vocé é obrigada a pesguisar, & encontrar solugdes
alternativas e 1sso envolve o0s alunos.

(...) Apareceram toépicos gue ndo estavam no programa,

gue naguele momento eu dominava, mas pode ser gue num

segundo momento eu ndo va dominar, mas dal eu vou ser

obrigada a estudar, guer dizer, eu ndo vou parar..

A wvalorizacdo e fascinacdoc da pesguisa, para a
professora, propicia incentivo, Jjunto acs alunos, de querer
aprofundar essa tarefa, incorporando-se tempos depecis a

programas de Pds Graduacdo.

Nesses Ultimos anos o©s alunos tém Lido interesse em
fazer mestrado em Estatistica, os alunocs gue saem do Ccurso
de Matematica...

(...) Antes eles tinham... acho qgue sempre, talvez,

tivessem interesse... mas o gue eu tenho notado é que, pelo

mencs nessas turmas que tém trabalhado comigo, € que eles
tém procurado informa¢des. Chega no final do semestre, eles
estdo gostando da Estatistica, percebendo que ela abre um
espaco de atividades e procurande Programas de pos-

graduacdo, tanto é que alguns tém entrado.

Para finalizar a anadlise da sua mudanga didatica,
identifico ainda certas dificuldades da professora, mesmo
tendo ela tomado consciéncia dos aspectos positivos da forma
como hoije vem desenvolvendo o ensino junto aos aluncs, em
detrimento do modelo anterior caracterizado cComo

tradicional. Isto implica a necessidade continua de refletir
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scbre questdes relativa a atividade docente gue
aparentemente s&o obvias, como é o caso da inseguranga por
ela demonstrada em relacdo A& decisdo qgue devia/deve tomar

entre conteldo e forma.

Entdc eu fico com um poucce de drama, de duvida se era
melhor eu ter dado mals conteddo e ndo ter colocado um

processo de ensino gue envolva a pesguisa.

Aponta como dificuldade o aspecto estrutural do curso,

como um dos empecilhos a melhoria da gualideade.

{(...) Se eu ndc estivesse parando periocdicamente para
orientar o0s grupos, © gue eu fag¢o pelo menos uma vez por
més, eu teria dado mais conteido programdtico. E nesse
aspecto... [gue tem duvidas]. Além de dar toda parte de
Estatistica Descritiva, eu poderia ter avangado um pouco éemn
probabilidade, um tépico a mais de prcgramas, €& nesse
aspecto que eu me refiro. E alguma coisa dificil de
cocrdenar porgue a gente tem um tempo limitado,
principalmente cursos noturnos e semestrals, se& rfossenm
gnuais até esses projetos seriam melhores, ganhariam mulita

gualidade.

A qguantidade de alunos por classe gue surge, via de
regra, como um entrave ac ensino dessa forma, termina
determinando o retorno ao modelo tradicicnal. Este & um
risco que se manifesta nas consideracgdes da professora, nas

suas reflexdes.

56 gqgue... nas classes com até quarenta alunos, eu ndo
tenho a menor duvida mais, posso fazer e dou conta.

Inclusive o gque eu perco num item a mais, eu ganhc na
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gqualidade e aprofundamento em outros. S0 que, em classes
grandes, eu ainda estou com duvidas. Nas classes de oltenta,
gque sdo as classes de Andlise. Eu acho gque eu ndo devo parar
com ¢ processo porque ele tem aspectos positivos. Eu sinto
assim, que mesmo o0s alunos de Anadalise de Sistemas estédo
comegando a valorizar muito a disciplina, mas ao mesmo tempo
eu tenho gue encontrar um meio termo, porgue as classes sdo
muito grandes... e ndo consigo dar aos grupos de Andlise de
Sistemas a mesma gqualidade de orientacdo qgque eu dou para uma
turma menor, pois tenho o dobro, o triplo de grupcs de
alunos nessas classes. Portanto, eu ainda tenho gue mexer

nessa. ..

Pertanto, como se pode ver a mudanga ou evolugdo
conceitual pedagbdgica ndo é incorporada indiscriminadamente
pela professora, mas esta tende a estudar, frente a sua
responsabilidade, as condicdes de cada <classe, Curso,
periode gue viabilizam, ou ndc, uma pratica redimensionada

de ensino.

E  muite dificil aplicar um método diferente do

tradicional para uma classe de oitenta alunos! Tenho feito,
mas a duras penas, com cansaco fisico... Assim mesmo, eu

acho que a gqualidade ainda ndc estd...

D) INFLUENCIAS DE INSTANCIAS HIERARQUICAS, DOS PARES E
DA UNIVERSIDADE NA TRAJETORIA PROFISSIONAL DA PROFESSORA

A chamada inicial do Programa, como & se disse, chegou
a Vice-Reitoria sendo atribuida ao professor-assessor a
incumbéncia de levad-la aos diretores de Centros gque tinham
relacdo com cursos de Licenciatura em Ciéncias (Matematica,

Quimica e Biologia).
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Por diversas vezes, a professora A refere-se ao
assessor, professor Palmeron, como um grande incentivador
das suas acdes, tendo sido ele também responsével, ao seu
ver, pela sua decisdo de envolver-se no projetoe de melhoria

da qualidade da formagdo inicial de professores de Ciéncias.

A nossa providéncia (foi] provocada pelo Palmeron,
porque foi ele que me convenceu. Eu acho que o Palmeron teve
um papel muito Iimportante nisso, me convenceu de que era
importante tentar melhorar as Licenciaturas. Se um diag elas
viessem a fechar, pelo menos a gente teria a consciéncia
trangiiila de qgue a gente tentou lutar para melhora-las.
Entdo, a gente tinha que tentar, se arriscar e a Vice-

Reitoria através dele daria um apoio...

O incentivo a professora nédc se dava apenas pelo fato
do referido professor oferecer apolo institucional, mas pela
sua experiéncia, e também por té-la instigado, a nivel
pessoal, a tentar assumir a coordenacdc das agdes do

Projeto.

Ele era bidlocgo e tinha ja trabalhado acho que na ONU,
ou na FAO, eu ndo sel bem. O Palmeron tinha um histdrico bom
na drea de ensino de Ciéncias, era uma pessoa experiente,
com visdo da drea e conhecimento, principalmente com ©
pessoal da UNICAMP. Ele me desafiou realmente. © Palmeron
tinha aquele jeitdo calmo dele. Entdo, eu disse, wvamos

tentar fazer.

Torna a citar este professor em outro momento critico,
gquando a UNIMEP 7j& estava no Projeto, mas ainda sofria a

desfeita de outros pesquisadores, por razdes aqgui Ja
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tratadas. Ele novamente teve um papel fundamental para

incentiva-la a continuar, a ndo desistir.

O Palmeron tinha uma expressdo tdo interessante, foil
assim que ele me vendeu a idéia. Eu acho gque o Palmeron foi
legal, muito legal. Ele dizia o seguinte: -~ A, vocé conhece
aguela fabula chinesa gue diz assim: gue tinha um velho
cavando uma montanha com a mdo, e ele passou anos da vida
dele cavandoc a montanha com a méo, e ¢ pesscal chegava para
ele e dizia: - Olha, mas © que vocé estda fazendo ai? Uail!
Todo mundo para ir desta cidade para outra tem que dar a4
volta no morre e demora muitco tempo, eu pretendo fazer uma
passagem direta, de forma gue a gente chegue 1d mais rapido.
Ai, as pessoas gozavam dele e diziam: - Mas vocé nunca vail
conseguir, vai ficar cavando a vida inteira e ndo vai
conseguir. Al ele respondia o seguinte: - COlha, eu nic vou
conseguir, mas meu filho vai continuar o meu trabalho e o©
meu neto também, e um dia nés vamos chegar ld e todo mundo
vai ter beneficio. Entdo ele [Palmeron] me dizia: - Olha, eu
ndo vou conseguir ver éssa melhora, vocé ndo sei, mas se

vocéd conseguir, ndés conseguirmos que esse projeto continue,

um dia isso vai talvez mudar. Agora, se ninguém acreditar
nunca nada vai ser feito e val continuar todo mundo dando
essa volta aqui. Isso me ajudou muito a... A histdria estd

provando 1sso.

Outra pessoa que ela destaca como tendo sido importante
naguele contexto fol o proéprio Reitor que, com  sua
confianca, credibilidade e disposicado de apoiar
administrativa e financeiramente ¢ projeto inicial, muito
contribuiu para o Projeto comegar a ser desenvolvido. Como
era fundamental a presenca dos alunos-licenciandos-bolsistas

e advieram dificuldades financeiras em fungdc do atraso do
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envio de recursos por parte da CAPES, eles ndo estavam
podendc ser contratados. Dessa forma, a determinacdoc do
Reitor de liberagdoc de recursos, em adiantamento para

pagamento dos bolsistas tornou-se fundamental.

A gente comegou a consegulr pagar ©08 monitores,
novamente com boa vontade da Reitoria. © Elias [Reitor]
adiantou os recursos (...) e guando a CAPES entdo repds,
[foi] que a escocla recebeu. [Portanto] eu acho gue o
professor Elias fol muitc importante nesse processo porgue

ele acreditou bastante.

A professora reitera, em suas reflexdes gue, sem O
apoio de ©pessoas, na instituig¢do wuniversitéaria ndo e
possivel levar adiante um projeto, nem mesmo a introducdo de

mudancas didaticas em sala de aula.

Se eu ndo tivesse apoio da coordenagdc de Economia,
como eu tive grande; da coordena¢do de Andalise e Sigtemas,
principalmente, eu ndo teria conseguido desenvolver esses
projetos no ano passado. Porgque, o pesscal se envolveu, foi
ds classes, conversou com 08 alunos, alguns grupcs fizeram
pesquisa de interesse dos coordenadores, ligados aos
projetos pedagdgicos... eles assumiram o© meu projeto. Al
fica mais fdcil trabalhar guando se tem esse apoio. Por
enquanto, eu tenho tido. Ldégico gque eu tenho aberto as
portas, tenhc gue forg¢ar, mostrar, conversar, explicar, mas

o pesscal tem apoiado.

Ao se referir & pesquisadora externa gue viera avaliar
e desqualificar o projeto inicial, como ja relatado, a
professora alerta para a guestdo do tipo de “olhar” do

pesquisador ac examinar um projeto, posto gue sua avaliacgdo
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sumdria poderd certamente decidir o destinc de projetos de
acdo, das proprias acdes e, com estes, o destino de pessocas
no contexto institucional, como fol o© caso do grupo gue

criara.

Era uma linha nova de trakalho, era uma alternativa
diferente, ndo bem aceita por pesqguisadores mais...
tradicionais, conservadores, que era o caso da professora
Carolina, que tem seu mérito... E guem somos nos agqul, quem
sou eu para contestar!? S6 gue também eu acho gque um
pesquisador ndo pode se endeusar como ela se endeusou, so

ver um lado!

A pressdo exercida POr - PEesSs0as hierarguicamente
superiores, se torna crucilal qﬁando o problema, recal sobre
Custocs. Via de regra 0S projetos institucionais,
principalmente os de natureza pedagdgica, relativos a
educacdo, sofrem em funcdc de cortes para ajustes a dada

situacdo econdmica.

(...) Havia uma facgcdo (...) de administragdo e de

assessorias que comegavam a ver o projeto como caro (...).
Era uma percepcdo minha, nunca ninguém me disse 1sS0
claramente, mas eu percebia nas colocagdes em reunibes de
Reitoria, diretores e assessores principalmente [comentando]
gue a gente estava pagando muita gente, para pouco

retorno...

Em funcdoc do projeto, a professora fez uma opgdo de
vida profissional permanecendo na Instituigdo, contudo, teve
de interrcmper a sua carreira profissional para poder se

entregar completamente a ele
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0O seu grau de envolvimentc nessa entrega pode ser
avaliado em seu relato, no momento de dizer NAO & Reitoria,
quande lhe ofereceram a coordenacdc do processo de
implantagdo do Nacleo de Ciéncias e do Mestrado em Educagao
em Ciéncias. Em funcdo do contexto, segundo suas proprias
manifestacdes, ela expde sua completa emcgdo e 0 lugar gue ©
Projeto ocupou em sua vida. Na tentativa de se preservar
definiu outros rumos, dizendo ndo até a ncvas oportunidades

anteriormente desejadas.

(...) Olha a minha expressdc! Eu me lIlembro da minha
expressdo de satisfagdo de ter chegado a Reitoria e ter
dito: -  Qlha, esta aqui, o projeto do curso de
especializacdo,  de mestrado realmente pode sair, sé que sem
Nicleo ndo sai. Olha, esta aqgui...

(...) Eles me disseram ¢ seguinte: - Vocé coordena? Eu
disse: -~ Ndo. Eu vou culidar da minha carreira gque ficou
parada esses anos todos, inclusive em fung¢do desse projeto.
Nio toquel apenas o Centro, paralelamente, toguel o Projeto.
E se eu ndo tivesse assumidc como assumi, esse Projetc ndo

estava onde estd. 8§86 que, em fungdo disso, desisti do meu

doutorado que estava comecande em 83 - tinha duas
disciplinas feitas jd como ocuvinte. Eu desisti porque eu
resolvi gue ia me dedicar a essas duas coisas.

Deixei de ir para USP, fiz concursoc, fuil aprovada, fui
contratada durante quatro meses pela ESALQ. Desisti da vaga,
em funcdo do que via de futuro para esse Nicleo de Ciéncias,
para ADIC na época. Entdo, achel que aqul teria uma
caminhada muito boa e que poderia trabalhar nessa linha.

(...) Minha decisdo j& estava tomada, lia ser professora
novamente... Ndo queria cargo, porgue eu queria, agora,
durante alguns anos, me dedicar & minha carreira para

recuperar, pelo mencs em termos de titulagdo, o tempo que
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tinha investido nisso... Eu ndo podia assumir esse

cCompromisso. . .

O arrependimento de ter tomado a decisdo de permanecer
na Instituic¢doc surge apenas em razdc desta ter descartado as
suas expectativas de continuidade do Projeto no qual
acreditava e do qual precisava para manter—-se viva e atuante

na sua trajetdria profissioconal.

(...) Naguele momento - 85 - se eu largo o Projeto, ndo
sei... Eu achei gue tinha qgue ficar, foi uma opgdo minha.
Hoje eu me arrependo, na época ndo. Durante um bom tempo,
acho gue até 20, eu ndo me arrependial! A partir de entdo é

‘que eu passel a me arrepender.

A professora A refere-se ao Projeto que criou e pelo
qual lutou sempre com muita emocdo. Nas reflexdes que faz,
reiteradamente considera sua decisdo de ndc ir para ESALQ,
vendo-a sobremaneira como importante, como sinalizaci&c de
uma opc¢do genuina, influenciada exclusivémente pelc desejo
de participacdc em um Proijeto institucicnal de formagédo de

professores de Ciéncias.

Esse Projeto, vamos dizer, para mim, enguanto durou,
fol tdo importante... Eu até fiz uma opg¢do de vida. Embora
tenha sido contratada pela ESALQO, gue eu sempre sonhei 1r
para 1la antes do Prejeto, eu ndc fui! Eu acabei pedindo
demissde! Eles me liberaram um semestre, figuel um semestre
contratada, me disseram: fica até o final do anc, depois vem
para ca. Assim mesmo eu ndo fui, tal era minha ligag¢do com ©
Projeto. Entdo, profissionalmente.eu acho gue eu me realizei

com o Projeto...
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O seu ressentimento e conseqgiiente arrependimento, como

fica claro, emergem em relacgdo a Universidade.

Eu me decepcionei com a Universidade no final do
Projeto, gquando eu percebl os limites de uma Universidade
particular! O gue eu fiz? Eu realmente jd ndo tinha opcdo de
mudar, rescolvi gque ia cuidar da minha carreira, para sé
depois dela ter avangadce, de ter o doutorado, poder (...) me
engajar novamente seja nessa ou em outra area. FEu nme
decepcionei com os limites da escola particular, [pois] tive

um idealismo numa idade avancada (risocs)... e a escola ndo

foi agquilo que eu esperava!

Ao ensejo desse fato faz uma anélise histérica da
Universidade, no gue concerne a abertura de contratacdo de
professores em regime de tempe de dedicacd&o parcial e
integral que, em anos passados, chegou a ser extinto em
funcdo de uma avaliacdo apressada sobre sua pertinéncia, na

UNIMEP, naguele momento histérico.

A escola teve “tempos”, de 75 a 80, que foram todos

extintos no momento de avaliacdo... Eram os tempos de 75,
73, 74 como eu, (...) & gue eu estava em cargo, mas tenho um

tempo integral desde 75.

Ceontude, a reimplantagdo do regime de tempo de
dedicacdo, sem nenhuma inovacdo, ainda, a seu ver, merece
criticas, uma vez que a Universidade vive agora uma época
diferente da década de 70. Anteriormente, o0s contratos dos
professores em tal regime ndo impunham vinculo com a
pesquisa, enguanto atualmente, a Universidade evoluiu
inciluindo essa exigéncia. Mas, por outro lado, define-se a

carga docente com uma sobrecarga de aulas gue multo exigira
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do professor. Sendo assim, serd necessario, em breve, langar

um nove olthar sobre essa guestao.

A minha decepcdo ja comecou da manelira como esses
“tempos” foram implementados (...) me assustou que pela
evolucado gue a Universidade teve na década de 80,
instalassem o0s “tempcs” nos moldes de 70, com vinte
horas/aula e projeto. Eu acho que deveria ter sido uma coisa
melhorada, mals avancada, um “tempo” com vinte horas/aula,
jamais pode ter um projeto de pesquisa, porgue 1isso custa
saude das pessoas... custa sacrificio pessoal.

(...) Eu acho gue com vinte horas/aula, vocé ndo
consegue, a ndo ser em determinadas dreas, mulito pouco
restritas, que as aulas tenham um otimo desempenho € que seu
projeto também tenha um bom desempenho, porgue as condigdes
desse “tempo” sdo muito desumanas. Agora, foi um iniciol

(...) Alguns poucos conseguem realmente usar 0 Seu
tempo com pesqguisa... a grande maioria usa o tempo para aula
ou para capacitac¢io, pela propria estrutura que &
Universidade montou!

Eu acho que foi uma estrutura boa porque, de um lado

comecou, mas equivocado, de outro, e que precisa ser

reavaliado urgentemente.

A professora aponta que o tipo de regime contratual de
trabalho do professor favorece, ou ndc, a incorporagidoc de

novas praticas didéaticas.

E um trabalho que é dificil o horista incorporar, pela
préopria condicdo de trabalho dele; e a vantagem & a

gualidade do tempo integral, parcial.
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Admite que, para sua capacitacgdo, a UNIMEP teve papel
importante ao lhe dar «condic¢bes especiais para sua
realizacgao, come reconhecimentc por ter-se sacrificado
pessoalmente quando do desenvolvimento do projeto inicial

de formac¢do de professores de Ciéncias.

Eu tive o meu tempo e, apesar de todas essas brigas de
administracdo que fazem parte do seu cargo, tive um apoio
come poucas pesscas tiveram para fazer um doutorado. Nesse
aspecte, tenho também gue ser muito grata a Reitoria, porgue
eles me deram uma condigdoc de trabalho, ou seja, © retorno
ao meu tempo integral, sem gue eu precisasse paralelamente
ter projetos, com um numero de aulas razoavel, para que
pudesse tocar um doutorado, que era o doutorado gue eu
gqueria fazer e ndo o0 que podia fazer... Tinha uma liberacédo
maleavel do meu tempo de dedicag¢do. A escola investiu em
mim, como... vamos dizer, uma escola Federal, uma escola

Estadual investe, durante guatro anos.

Ao se expressar sobre a influéncia do Projeto inicial

em sua trajetdria, explicitou tal infliluéncia sob varios

aspectos, assim destacados:

- na sua realizacdo pessoal e de sua carreira
profissional;

Tedo momento de ruptura tem uma coisa de bom, ele é
ruim nc momento. .

(...} Ele [o projeteo] foi muito positivo, porgue
realmente hoje eu sou uma pessca nuito, muito realizada.
Primeiro, por ter dado o inicio desse Projeto e segundo,
porqgue hoje sou capacitada, realmente consegul meu
doutorado.

~ na mudanca de sua acao docente em sala de aula;



110

(...) O gue eu tenho feito em sala de aula, eu credito
realmente a experiéncia gue passel durante o periodo gue
trabalhei na ADIC.

- na mudanca/evolucido de sua concepcio de ensinoc;

Eu acho gque se ndo fosse esse meu periodo na ADIC, de
enxergar o ensino de uma forma diferente, talvez continuasse
ainda com a minha forma de aula bem tradicional e hoje ndo
faco isso mais...

{(...) Entdo & 1isso... mudei! Fu hoje dou aula muito
diferente da aula que eu dava antes de participar desse
projeto.

- no incentivo para implantar uma alternativa
metodoldégica de melhor qualidade de ensino;

E assim gue eu estou trabalhando, e acho gue a ADIC me
ajudou a dar essa virada. Acho gue ajudou, ndo! Foi ela que
me fez dar essa virada, incentivou, deu o ponta pé inicial.

- no questionamento constante para promover uma oOpgao
metodolégica consciente;

Ela [ADIC] mudou minha postura metodoldgica, ela me fez
guestionar.

- a conceber a formagdo docente como continua, ndo

acabada e, portanto, em processo permanente de aprendizagem
profissional;

(...) O gue eu faco agora, a partir desse ano, eu acho
gque cheguei num nivel razodvel, ndc gue esteja pronto,
porgque a gente sempre estd mexendo. ..

- péra sentir a necessidade de um grupo de estudo como
um espago de discussdo em apoio as dificuldades que advém
com a mudanca didatica;

(...) Quando eu comeceli ndo me fazia falta, até porgue
eu tinha decidido gue a minha prioridade era o doutorado e
uma sala de aula boa. 50 que a partir do momento que eu

comecei a mudar bastante, comecou sim! Porgue comegou me dar
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uma Iinseguranga que é ¢ seguinte: para fazer 1sso hd um
prejuizo gque eu ainda ndo consegui assumir, que € o do
conteudo programdtico, aquele contetudo formal.

- para buscar em &mbito do departamento pessoas com
afinidade para essa discussio;

No meu departamento, eu comecei a discutir o processo,
particularmente com a M I e M L, hd alguns anos, e fui
trocando bastante idéias com elas, tanto €& gue hoje elas
fazem um processc semelhante. Em alguns cursos, porgue hd
outros em que a propria visdo da coordenacdo, do colegiado,
exige wum trabalho diferente. Mas, elas mesmas, 74 tém
produzido uma metodologia semelhante, assim como eu assumi
algumas coisas delas. Entdc, nds estamos tendo um trabalho
bem coordenado, eu, M L e I. Nés conseguimos trocar idéias,
dar sugestdes uma para outra, a onde & gue a gente pode ir,
a onde é gue a gente ndo pode ir, onde & gue a gente para,
onde gue a gente melhora... Realmente, eu tenho apoio delas,
muito grande, e a gente se da muito bem metodologicamente, a
gente se lidentifica...

- para compreender a importédncia dessa discussao no

departamento e na expectativa de incorporar outros

professores na mesma;

Entdo, nds trés estamos... 50 gue O grupo estd pequeno,
mas eu acho que ele naturalmente vai crescer... A medida gque
o trabalho val sendo desenvelvido, outras pessocas tendem a
se aproximar, para querer saber como &, comeo fol feito...

- na busca de referencial tedrico para consolidacdo de
uma forma diferente de tratar os conceitos;

Estamos mudando a seqgiiéncia, a maneira de apresentar o0s
mesmos conceitos, estamos seguindo um autor novo da USP...
que apresenta essa FEstatistica Descritiva de uma forma

diferente, condensada e diferente da tradicional.



112

2~ TRAJETORIA PEDAGOGICA PROFISSIONAL DA PROFESSORA M

A professora M & graduada na Licenciatura em Fisica e
é professora de Fisica, na graduagdo da UNIMEP, ha dezessete
ancs. Em virtude do seu doutoramento, bem como de sua
participacdo no Nicleo de Educacdo em Ciénclas, passou a
integrar o corpo docente do Programa de P&s Graduagdo em

Educacdc em Ciéncias da UNIMEP.

A) RAZOES E INTENCCES DE PARTICIPAGCAO NO PROJETO DO
NUCLEO DE EDUCAGAO EM CIENCIAS

A professora relata, inicialmente qgue integrou © grupo
responsavel pelo projeto original de formagdo de professores
de Ciéncias porgue, na época, exercia o cargo de Chefe de
Departamento de Fisica, pertencente ao Centro de Ciéncias
Exatas, cuja diretora convocou a presenga de todos os chefes
de departamento e coordenadores de curso do Centro, como ja
foi dito anteriormente, para apresentag¢8c da chamada do
Projeto editada pelo PADCT/CAPES/SPEC.

De imediato ndo entendeu bem o objetivo do Projeto, mas

mesmo assim respondeu a Convocacao.

Até entdo, eu dava aula so (...} para o curso de
Engenharia e me lembro que vim, sem saber multo ¢ gue era
o projeto, se era na 4&rea de educacdo, se tinha que
trabalhar com Licenciatura. (...) Como eu era chefe de
Departamento e tive uma atribuicdo de aula, peguel algumas
aulas na Licenciatura. Eu 7j& tinha dado aula na Licenciatura
mas, enguanto chefe de Departamento, s6 dava aula para
Engenharia. FEu vim... assim... acreditandoc que ateé pudesse
contribuir, porgue, na época, eu me achava uma professora

razodvel, (...) eu dava uma boa aula, tinha muita seguranca
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no qgue fazia, num tipo de ensino muito centrado em mim
mesma. Eu tinha seguranga (...) no gue dizia, no que falava,
ou na forma que conduzia a sala, porgue eu dava aula de
Fisica e os aluncs tinham mulito medo, e 1sso me dava uma
.... certa importidncia! Eu me sentia bastante importante
porgue era uma disciplina muite... dificil, deixava bastante

[aluno retido]!

Comc se pode ver, o inicic da vparticipacido da
professcra né&c se deu em funcac de uma busca de melhoria
pedagdgica ou por estar numa fase critica de questicnamentos
sobre seu papel, pelo contrario, passcu a participar das
reunides da ADIC, pelo fato de achar gue tinha muilto a
contribuir, uma vez que se sentlia uma “professora razoavel”

e com “uma certa importancia”.

Lembro-me [que] gquando nés discutlamos questdes sobre
educacde no Nuicleo, fazia com certo desdém, participava, mas
imaginando realmente que tudo aguilo fosse mais bla, bla,

bl3, gque na hora do vamos ver realmente ndo era assim.

Em funcdo dessa sua auto-imagem, as primeiras
atividades desenvelvidas pela e na ADIC, foram cursos de
extensdo sobre temas de Fisica, acs professcores de Ciéncias

do ensino fundamental.

... FEu achava que tinha muito a colaborar, muito o qué
dizer, que ensinar muita colisa aos professores, ninguém
sabia nada, e eu (...) me colecquei & disposig¢do para (...}
esse tipo de coisa. Dai, os cursos. Chegueli a comandar, 4
coordenar (...) Z3 cursos numa véz sé, achando gue 1isso era
mesmo o papel da Universidade ou do Nicleo, de capacitar os

professores.
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Esses primeiros momentos de sua participagao

caracterizaram-gse por se Jjulgar conhecedeora do assunto, o8
outros é gue precisavam “beber da sua fonte”.

Poder-se-ia apontar essa como uma causa pessoal e geradora

da motivacdo inicial de participar do Projeto, além das

razdes advindas do encargo administrativo.

Mais pela minha condigdo de Chefe de Departamento (...)

ey ia as reunides.

Olhando para a professora em seu contexto, encontro,
logo de inicio, indicadores para analise e compreensdo de
como os valores pessocals, por um lado, e os papéis e as
responsabilidades administrativas, por outro, levam os
professores' a se mobilizarem para participar de novas
experiéncias profissionais, mesme sem conhecer e entender
previamente 03 objetivos/intengdes expressas nessas

oportunidades.

B) MOMENTOS DE RUPTURA/RESISTENCIA COMO REVELADORES DE
HABILIDADES E DESTREZAS DA PROFESSORA PARA ENFRENTA-LOS

Pode-se identificar na trajetdéria da professora,
momentos especiais que demarcaram crises, as guals, ora a
levaram a reforcar convicedes antigas, ora a motivaram a
buscar respostas. Enfim, ambas promoveram rupturas: no seu
papel enquantc professora, na sua metodologia; na sua auto-
imagem; na figura do aluno e na analise das suas
dificuldades de aprendizagem; nos critérics de selegao de
conteudos; no papel da universidade em relagdo a¢c ensino
fundamental e médio. |

Através do seu relato, percebe-se que © primeiro
confronto foi relative ao seu papel enguanto professora

zliado a proposicdes metodoldégicas de ensino. Quando
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ministrou © primeiro curso aos professores da rede, o fez
segundo uma metodologia gue ndc lhe era usual e ndo
acreditava na mesma, mas esta lhe havia sido imposta pelo

professor-assessor da Vice-Reitoria Académica.

Ele me disse o seguinte: Noés vamos fazer um Ccurso em
gque ©s professores vdo dizer © gue eles ndo sabem, e o gue
eles ndo souberem eles mesmos vdo discutir. Vocé val
simplesmente orientd-los.

Eu estava multo insegura para dar o curso, {(...) {[(pois]
sabia gque ndo era 1isso que o©s professores tinham vindo

buscar na Universidade e, para mim, © cursc fol um fracassc!

A sua inseguranca face a essa metodologia reflete, em
contraposicdo, sua seguranca na forma como, até entdo,
conduzia suas aulas e no papel que desempenhava enguanto
professora. A ela cabia decidir sobre o contetdo a dar;

levar textos para leituras e ou consultas; decidir sobre o

tipo de experimentacdo a ser realizada; arrumar 0s
materiais pertinentes aos experimentos; conhecer as
necessidades e desejos dos alunos. .. Sendo assim,

surpreendeu-se com a autonomia dos participantes do curso:
guando lhes deu liberdade para tomarem decisdes, eles

caminharam praticamente sozinhos, sem a sua ajuda.

O curse] fei mais ou mencs assim: guando  0S
professores chegaram eu lhes disse o seguinte: - Esse curso
vai ser diferente, nds ndo temos nada pronto, vocés vdo
escolher os temas que vocés gquerem estudar, (...) nos vamos
nos dividir em grupo, e vocés vdo trabalhar esse tema. Lu
tenho vidreos, apostilas, materiais, (...} Se vocé achar qgue
éptica € algo gue te incomoda, que vocé gostaria de

aprender, vocé se reune num grupo de optica, eu ltenho todo o
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material e... oriento vocé nas questdes de optica... Una
pessoa que era ... praticamente um especialista, gostava de
telescdépio, montava telescdpic, ele fol fazer Optical! E um
engenheiro elétrico, que dava aula de eletricidade, foi
fazer eletricidade! Entdo, percebi na hora que dividimos
@ montamos 0s grupos, gque eram exatamente essas pessoas que

lideravam o grupo.

Parece clarc gue, em funcdo da proposicdo metcdoldgica
do curso, pouco familiar e nada refletida, tcdas os aspecltos
referidos acima gue lhe garantiam seguranca, foram ameacados

tanto que, quando rememora, ainda exprime sua angustia.

O meu papel ficou meio em segundc plano, porgue o

engenheiro elétrico montou um circuitinho - lei de Ohm,
circuito em série, circuito paralelc - e explicava para os
professores, achando-se bastante importante (...): - Eu sel

mais que todos.

Os proépriocs participantes lhe deram, na ocasido, uma

“pista” um referencial, do ue & relevante uando ©
¥

processo de ensino se volta, se inicia a partir das idéias,
vivéncias dos alunos, sendo 1sso essencial para gque a
construcdo do conhecimento seja significativa para o sujeito
gque aprende. Contudoc, a professora M n&c tinha, na época,

“éculos” apropriados para cobservar esse fato.

(...) Aconteceu que as pessoas escolheram, ndo o qgue
elas tinham dificuldades, mas exatamente o oposto, temas que
elas dominavam, ou supostamente dominavam.

(...) Eu cologuei todo o material disponivel -~ acho que
era o gque mais eu tinha - e o que foi surpreendente, & que

eles ndo usaram o material de laboratdrio e seguer mexeran
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nas caixas, e... pouco usaram o material didatico que eu
coleguei. (...) Eles traziam algum livro gue eles usavam

mais e discutiam como trabalhar aguilo, comoe fazer, tal.

Os professcres quando se sentiram livres para poderem
escolher e tomarem decisdes até mesmo sobre o material gue
utilizariam, o fizeram a partir de materials que Ja
conheciam e sablam como explorar para conseguir oS
resultados esperados.

Interpretando a reagdo dos professores participantes e
da professora guanto as decisdes a serem tomadas sobre a
metodologia gue o curso teria, em ambos o0s casos, o gue
esteve sob ameaga ao se propor ¢ “novo”, foi a seguranga
daguilo que 34 conheciam, ou gue 7Jj& haviam experienciado.
Dai, c¢omo resultado final do processo, a sensacgdoc para

ambos, a professora e os participantes, era de fracasso.

Na avaliac¢do final, alguns professores acharam gue foi
interessante, [enguanto outros], (...) simplesmente ndo
disseram, mas eu sSenti nas entrelinhas, o gue eles

colocaram: - Gostaria que o curso fosse mais organizadc, gue

as questdes fossem colocadas previamente.

Em funcao de todas ess5as consideracdes, mas
incorporando i as dificuldades manifestadas pelos
professores nesse primeirc curso, a professora propdés um
outro curso, consoante com o seu medelo de ensino e o©s

valores que cultivava.

(...) Logo a seguir, como eu percebi gue eletricidade
era algo qgue elas cclocavam sempre [como dificuldade],
montei um cursc de eletricidade, em gue procurava Ser 4

professora mais tradicicnal possivel. Uma apostila
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maravilhosa, com detalhes, indo fundoc nas questdes gue eu
acreditava gue elas tivessem duvidas, (...) a partir da

minha experiéncia particular, uma apostila imensa...

Nessa nova oportunidade, tanto a reac¢do dela qguanto a
dos participantes foram igualmente coerentes com a anterior,
ou seja, organizou o© novo curso com base na @ “sua

experiéncia”, no gue sabia “dar certo” e ele fol um sucessoc.

Eu repeti esse curso em outras cidades, repetl em
Piracicaba, sempre com muito sucesso. A avaliagdo dos
professores dizia assim: - Curso excelente!

Aguilo, de uma certa forma, me incentivava, {...)
reforcava (...) as minhas concep¢des de ensino! Un curso em
gue eu abro, desestruturo, & um fracasso, de repente o outro
todo mundo elogia. Vocé fica meio... Significa que € esse
outro gque funciona! Inclusive o elogio das frases, muito
assim: - Um curso dindmico, prético, muito aproveitavel. Unm
professor'colocou gue ele 1a aproveitar tudo o gue foi dado
no curso, que ele (...) ia repetir aguelas praticas. Eu me

lembro gue sobraram alguma apostilas e foi uma verdadeira

guerra, [(pois] professores de outros cursos queriam essa

apostila.

Essas experiéncias foram interpretadas por ela como
fator de atraso na sua evolucdoc, porgue, comparar ©0s dois
tipos de cursc e a reagdo dos participantes ac ultimo, tao
positiva, lhe reforgara a forma como vinha trabalhando.

Mas, parece valido interpreta-lo ‘justamente como um
momento rico de confronto, pois, na sua narrativa, refere-se
a eles como contrapontos, apesar de sé se ter dado conta

disso anos depois.
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Acho gue, de uma certa forma, essas experiéncias,
acabaram atrasando um pouco a minha evolugdo. Eu passel -
acho que depcis de ler alguma colsa, discutlr com © grupo
{do projeto] - & me preocupar um pouce mais com O
conhecimento do aluno, a olhar mais para o aluno... [Achava
que] antes eu tinha essa compreensdo, mas quando ele [o
aluno}, ndo conseguia responder certa questdo, eu ndo
conseguia ver muito que era um problema de ensino. Era mais
assim, 1sso €& normal mesmo, ninguém entende isso (...)
porgue isso & dificil, o aluno ndo sabe mesmo, ndoc tem base.
Eu tinha outras explicagdes. Comecel a olhar mais para o
aluno, a ficar (...) mais preocupada, a perceber, a escutar,
a guerer ouvlir mais. Eu percebi essa mudanca depois de

alguns anos.

Aliada a experiéncia dos cursos oferecidos a0s
professcres, vale considerar, no processc, a sua experiéncia
comoe professora dos alunos do curso de Licenciatura da
Universidade, que corroborou a idéia de “escutar e olhar” o
aluno. Um episddio, dessa experiéncia, € relembrado como um

fato marcante.

(...) Lembro-me (...) de uma aluna, inclusive ela é
funciondria da UNIMEP, que me disse assim: ~ Olha, eu adoro
as suas aulas, vocé motiva mulifto, usa multo bem & lousa,
acho muito agraddvel, pena gue eu ndo entenda (risos). Entdo

aquilo... essa frase, nunca me saiu da cabegal! (risos)

Esse momente &  identificado como deflagrador de
profunda crise pessoal e profissicnal, desestabilizando-a
por completo, como se pode ver pelos sentimentos que

expressa ter sentido na ocasido.
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Eu falei: - Mas, entdo eu ndo sou... 18s0 qgque eu estou
pensando! FEu ndo sou nada, ndo adianta ftude isso! O gue

adianta esse espetaculo aqui na frente? ( risos )}

A partir de entdoc, tornou-se extremamente sensibilizada
pela fala do outro, por ndc ter mais “seqguranca” e nem
explicacgbes proprias para suas davidas e angustias. Inicia,
assim, uma fase de procura minucicsa de respostas cu saldas

as suas indagacdes.

Comecel a me Iinteressar mais em saber como mudar.
Entdo, em funcdo de cada palestra, talvez alguma palestra da
R, eu enfiava a carapuga até ¢ pé. Eu falava: -~ FEu faco
issc! E me sentia muilto culpada. Teve periodo gue eu entreil
(...) numa certa depressdo. Falei: - FEu ndo sel nada! Eu me
imaginava uma péssima professora... e de uma Otima

professora eu passei a ndo saber nadal

A duvida sobre si ndo recal apenas na sua atuagac Como
professora, mas scbretudo, numa outra e profunda crise em

relacd&o ao conhecimento da prépria ciéncla que ministrava.

Eu achava até que eu ndo sabia nem Flsica (...).
Comecei a me Interessar muito pelo gque os alunos sabem de

Fisica, conceites intuitivos...

A troca de idéias usual entre 08 seus pares, no grupo
de professores do projeto, ndo parecia suficliente para
acomodé-la. Vai mais fundo e passa a buscar na literatura

pertinente, amparo as suas novas idéias.
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Entdo, eu passel a assinar duas revistas: Revista de

Ensino de Fisica e Caderno Catarinense do Ensino de Fisica.

Quando... as vezes, eu as recebia a noite, enguantce eu ndo
lesse todos os artigos eu ndo lia dormir... Sabe aquela ansia
de vocé... ir procurar a resposta?!

Clha como [é] que o aluno entende forg¢a... Todos o0s

testes que apareciam, no dia seguinte levava para a escola
para fazer, para ver como meus alunos pensavam. Entdo eu
fiqueli naguela de... algo, assim, meio desorganizado...
mas... buscando... testando. Eu tenheo dinclusive um teste
scbre forca, gque deve Ler umas dez perguntas, gue eu
apliquei em todas as minhas salas da UNIMEP, e as respostas
batem de forma fantdstica com o trabalho, gue mostra qgue

realmente é muito forte o gque eles [os alunos] pensam.

Ndo ficando satisfeita em apenas conhecer e estudar,
tinha necessidade de testar, comprovar novas 1déias ou
abordagens para poder Julga-las frutiferas e dignas de
crédito,

A partir de entdo, percebe e se convence de qgue idéias

intuitivas “atrapalham a compreensdo” e inicia uma nova fase

de “dar voz ao cutro”.

(...) Comeceli aos poucos, (...) muitoc lentamente, a
mudar minha sala de aula, o meu estilo. Eu (...) nunca tinha
tido essa troca com os alunos, era uma coisa mais de mim
para eles! Eu acho até que comecel aprender a ouvir mais o0s
aluncs, e me interessar pelo gue eles estavam pensando. Una

coisa sinceral

A professora refere-se a como “comecel a aprender”,
revelando-nos suas caracteristicas como professora nesse

novo momento, as novas preocupacées gue passa a ter, ndo s
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com a sala de aula, mas com questdes mais amplas, como as
curriculares; a guestdo da gqualidade versus quantidade de
contetdo, a escolha de material mais adequado, denire

outras.

Passel a ter uma preocupacdo menor, por exemplo, com a
guantidade de conteude! Fico muito mais preocupada com a
qualidadé, se eles entenderam e como entenderam. Mas, por
outrc lado, aguela colsa tradicicnal, dos exercicios
tradicionais, eu ndo consegui abrir mdo ainda de todos,
porgque eu ndo gquero gue ele [o aluno] ndoc saikba, ou gue
tenha dificuldade em fazer um exercicio qgue é padrdo (...)

[pois] no minimo [estes], ele [o aluno] tem gque ter..

Apesar de buscar referendar suas conviccedes através de
praticas testadas e experimentadas come frutiferas, a
ruptura ndc se restringe a s&bandonar o antigo, © gue se
considerava como certo, bom, mas implica um olhar de outro
modo, dar novo sentido aguilc que & se fazia, se pensava,

em selecionar em funcido de outros objetivos.

Por exemplo, vocé abre um livro de Fisica na area de
Mecé&nica, tem uma rampa, um corpinho subindo e descendo a
rampa. S6 gque (...) vocé l1é todo o capitulo, e a rampa em Si
ndo [é explicada]... © porgué da rampa, para Jgue serve
afinal wuma rampa. Eu trabalhava muito isso, mas fazia o
exercicio da rampal! (...) As vezes eu falava: - Olha, eu vou
resolver um exercicio para vocés gue eu nem acho que seja
assim tdo impeortante, mas é& um exercicio comum, banal, gue
os livros (...) trazem a rodo e nodés vamos resolver para
vocés saberem como Se resolve. Mas, na verdade, o© que eu
gueria gue vocés entendessem scobre rampa, eu acredito gue

vocés ja entenderam!
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Envolve-se no repensar a prépria Fisica, os conceitos
que lhe sdc fundamentais, ndo sdé em funcgdc da Ciéncia, mas
levando em consideracdo a funcd&o social do conhecimento,
para gue, nagquele dado curso, o© aluno ira precisar desse

conhecimento.

Eu esccolhia a dedo mesmo c¢s exerciciocs. (...) Como era
um curso de Engenharia Quimica, eu del destague mals naguilc
que eu acredito gue eles fossem usar mais.

(...} Por exemplo, para (...) @& Fisica bdsica, ©
conceito de forg¢a, todo aluno (...) tem gue ter muito claro
(...), © gue & um referencial, a diferenga entre uma massa e
um peso, [issc] gualguer aluno de gualguer nivel tem gue

dominar!

A professora M fornece, mais uma vez, referéncilas para
gque se possa interpretar as mudangas da pratica de ensino
come sendo mescladas, carregadas de caracteristicas da
“aprendizagem ambiental” do professor, incorporadas as novas

idéias que lhe s3o apresentadas come mais frutiferas, com

possibilidades de resultar em aprendizagem de melhor
qualidade durante e no final do processo de construcao do
conhecimento. Por conseguinte, poxr virem fortemente
mescladas de inicio, tais idéias parecem para O sujeito em
construcdc que ndo sao fruto de transformagdes estruturais,

mas apenas de trocas superficiais na sua forma e ndoc no seu

conteudo.
Vocé dizer que houve uma mudanga... estrutural. Acho
gque as mudancas sdo sutis, as vezes superficiais. Tém

determinados assuntos que eu ndo sel como trabkalhar, (...)
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de forma diferente, a ndo ser da forma tradicional, e tém

cutros gue eu avango.

Mas, encontrei, com fregiiéncia, ao longo do seu relato,
outras situacdes gue revelam a transformacfo da pratica de
ensino da professora M em termos nd&o tdc “sutis”, porgue
esta se da sob varios aspectos, apontados pela literatura
como relevantes no processo de formacgdo de professores seja
inicial ou continuada.

Apontamcs a segulr as mais significativas.

~ a reconstrucdo do papel do professox;

Eu era uma professora gue... ja levanta [acorda]
professora! Querendo dar ligbes, (...) explicar, entdo eu me
sentia muito “professoral”! Até o meu marido falava assim
para mim: - J& vem vocé, a professora M em agdo! Tudo eu
gqueria explicar, tinha uma explicacdo para tudo.(...)
Realmente, acho que nissc eu mudei um pouco, (...} em achar
gue eu ndo tenho {...) obrigacdo de dar todas as
explicagées; cada pessoa tem seus motivos até mais seérios

gue 08 meus.

- a relacdo com os aluncs, alterando ate mesmo o
carater afetivo das mesmas;

E interessante essa busca (...) de saber o gue eles [0s
alunos] pensam, ou ... de dar muita importdncia e valorizar
quando eles colocam alguma coisa que estda completamente
furada, vamos dizer, (...) ndo & cientificamente aceito, mas
(...) é& uma idéia interessante. Eu... as vezes elogioc com
sinceridade, porgque é uma idéia interessante mesmo! E nunca
pensei que alguém pudesse pensar assim! (...) Eu mostro para
eles que é importante aquilo vir & tona em sala de aula.
Fssa relacdc, ela mudou, e os alunos com isso sentem-se

importantes, [pois] eu me preocupo gque eles realmente
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aprendam! Eu tenho ouvido colsas de aluno gue eu figuei
muito sensibilizada! A primeira vez gue eu Vvou @ ser
homenageada na UNIMEP, vali ser agora esse ano [1995]. Isso
para mim & algo muito especiall

{...) Um dia a noite -~ numa segunda-feira -~ ela [uma
aluna] estava me esperando. Eu sai e a vi com o livro de
Fisica e lhe falei: - Vocé estd com algum problema? Quer gue
eu te ajude? [Ela respondeu]: - Ndo, até gue ndo! Sabe o gue
é€? Vocé chegou em sala e disse para a classe gue nés iamos
gostar de Fisica, que vocé ia nos ajudar nisso, e eu ...
acreditei. Eu realmente estava gostando, € agora vocé nos
abandonou! FEu figuei tdo emocionada gue, imediatamente, meu
olho ficou cheio de lagrima! Porque parecia traicdo, e a
forma como ela comegou, foli uma coisa multo significativa
para mim: Vocé disse gue a gente la gostar de Fisica, e eu
acreditei, eu estava gostando...(riscs). Al ela falou assim:
E a classe toda estda achando isso. Bom, 1sso me levou a 1r
até a classe, para conversar (...) e explicar gque eu havia
saido, porgue eu tinha Iidc para a pos-graduagdo, qgue para
mim era importante, era a minha carreira, mas gue eu ndo o0s

tinha abandonado, gue eu estava a disposigdo.

- a percepcio/interpretacdc que a propria professora
faz, carregada de emocdo e de referéncias gque explicam os
fatos de outra maneira, evidenciando um processo de ensino-
aprendizagem co-construido entre aluno e professor;

Interessante que eu ful professora dessa turma durante
dois semestres! No semestre que a F nasceu, eu me afastel e
entrou outra professora, e uma das alunas me disse qgue eles
tinham percebido o quanto eu era espeéecial para eles
[justamente] quandoc entrou uma outra professora. Ficou assim
uma coisa muito evidente. Eu tenho cruzado no corredor com
os alunos e eles [me perguntam]: Mas M, vocé ndo vai mals

dar aulas? Mas, assim, todos muito chateados. Isso me tem
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sensibilizado. (...) Eu sinto que eu tenho mudado em relagdo
aocs alunos, pelo meu interesse em que eles aprendam, porgue
eu sempre ful muitc interessada que eles aprendessem. Mas as
justificativas que eu dava porque eles ndo aprendiam, né&o
eram as que eu dou agora. Por isso eu acho que eu mudei.
Eu ... antes atribuia mais a eles o problema, e agora eu
consigo enxergar que as vezes o problema também ests comigol
Talvez, a forma como eu trabalhei aquele assunto é que ndo
tenha sido suficientemente interessante.

~ & preocupagdoc de sanar as dificuldades apresentadas
pelos alunos, ndo sé no campo especifico da Fisica, mas de
outras disciplinas, incomodando-se com seus limites pazra
solucionad-las; entende como de profunda importéncia o
raciocinio faltoso dos alunos, por trazer conseqiéneias para
a compreensao da sua proépria ciéncia;

Eu tenho tentado atacar mails a Matemdtica, e dou muita
aula de Matemdtica bdsica, de raciocinio, guestdes para eles
pensarem, para consegulir um raciocinio mais 1dgico. Agora,
realmente me falta esta parte, eu ndo sel o que fazer com
aluno gque ndo sabe escrever. FE muitc dificil porque me
parece gue ele nao sabe escrever e nem pensar (...) de forma
ordenada, ndo ha 1ldégica nas respostas. Nio é uma questdo de
errar, de dols esses, cedilha, ndo é isso. E... & que ndo
tem 1dgica a resposta, & como se a cabeca dele fosse
algo ... vago, ou entdo uma ccisa misturada! Entdo tém
alguns alunos gue eu realmente dou minha mdo & palmatdria,
eu ndo consigo nada, nada.

- a busca de melhoria do desempenho dos alunos com
dificuldades pela proposicdo de diferentes estratégias de
avaliacio;

{...) [Agueles] outreos, talvez uns trés, gque vocé
percebe que tém uma formacgdc muite ruim, até de construcdo

de palavras erradas, erros qgrosseiros, [com eles] eu ndo
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consegui nada, nada... E zero, é meio de nota, eu faco prova
surpresa, prova em grupc, fago questdo, passo para eles,
eles respondem e me entregam, em qualquer situacdo, (...)
[mesmo numa] prova marcada previamente, eles ndo Sse saem
bem.

- a incerteza de ndc saber como proceder nessas
situagdes, mas ndo considerar a questdo fechada;

Mas como eu veou trabalhar... ndo sei... Se talvez eu
fizesse provas orals ou... ndo tentel, nio tenteli ainda
resolver, atacar essa questdo.

- o compartilhar com os alunos de solugdes/estratégias

para resolverem as dificuldades, incentivando-os a estudar;

Muitos até  vém dizer qgue eles gostaram, um
deles... [disse]: - A culpa ndc & sua, eu sou muito fraco,
atribuindo-se a culpa. Eu digo: - Ndo, nds vamos tentar, me

pergunte mais, eu quero saber como é gue vocé estd, compre
um livro...

(...) Vocé vai conseguir, estude, vocé vai...!

Com base no gue foi relatado, ¢é possivel dividir a

trajetdédria da professora M em fases, utilizando como

critério para essa classificac3c sua prépria percepcio,
acrescida da nossa analise referencial aqui exposta.

Uma primeira fase, dquando da sua entrada no Projeto,
guando se julgava uma professora razodvel e portanto que os
outros precisavam e/ou dependiam exclusivamente dela.

(...) Fu achava qgue tinha muito a colaborar, muitc o
gue dizer, gue ensinar multa coisa aocs professores. Ninguém

sabia nada e eu (...) me cologuei a disposicdo para (...)

esse tipo de coisa...
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Uma segunda fase, de guesticnamento, desestruturacdo:
(...} Considerada mals intensa, longa, ou seja uma
grande fase muito aberta, (...) essa sensacdo de vocé ndo
ser nada, de vocé ndo saber nada, de vocé ter muito que

aprender!

Uma terceira caracterizada por 7julgar-se conhecedora
da trajetdria dos outros professores, por j& ter passado por
ela e sentir-se superior a eles.

(...) FEu comecei achar que eu sabia mais do gue os
outros, de vocé falar ndo, 1isso estd errado, ou entdo de

vocé criticar a forma de pensamento da pessoa.

Uma quarta fase, mais atual, de equilibrio, onde
novamente estd “aberta” ac outro, possibilitando-troca e se
percebendo ainda uma aprendiz.

Hoje eu acho gque eu estou eguilibrada, estou em
equilibrico. . Eu consigo fazer discernimento. Cuando ©
professor se coloca, eu consigo encontrar algumas coisas
boas naguilo gue ele fala, e juntos -~ como aconteceu nesse

dia, no curso do SESI - a professora coloca a aula gue ela

deu, eu achei interessante sugerir algumas colsas, e na
conversa houve uma troca. Vocé percebe gue tem muito a
aprender mesmoe com  as pessoas  gue ainda  usam  aulas

tradicionalis.

Ela prépria caracteriza esta ultima fase como de
abertura, de dialogo, de deixar-se penetrar pelas idéias do

outro para gque o processo de aprendizagem continua se dé.

Mas o que determina essa aprendizagem € realmente o
didleoge, a conversa e, quando a pessoa estd disposta, aberta

a essa troca de idéias, al realmente vocé cresce.
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C) EVIDENCIAS NA PRATICA PEDAGOGICA REDIMENSIONADA DE
SABERES DO PRATICO REFLEXIVO

A influéncia da formagdo incidental ou “ambiental”, 14
apontada como algo presente nos professores, sem mesmo eles
se darem conta, é identificada no relato da professora, ao
repcrtar-se a sua educag¢do familiar como um dos referenciais
para ela prépria compreender a sua préatica pedagdgica

inicial.

{(...] Sempre procurei - talvez pela minha educacdo,
minha mée sempre fol professora - (...) ajudar o maximo
possivel, explicar o melhor bossivel, usar muito bem a
lousa, {(...) [ tudo ] dentro deo padrdo da professora
tradicional (...) que seguia regras, [ pois ], nunca ofendi
os aluncs, sempre tive um relaciohamento (...) amigdvel, mas

era alge bastante formal, (...) muito centrada em mim mesma.

Ao buscar caracterizar como se Julgava uma boa

professora, transparece que a atividade docente, para ela,
era algo simples de se fazer, desde que seguisse algumas
regras J& estabelecidas, até mesmo pela educacdo familiar,
ndo tecendo consideracdes sobre conhecimentos didaticos
adgquiridos durante a formag¢do na graduacido

Ao realizar o primeiroc curso de extensdo para
professores, o seu desempenho bem como dos participantes
pode ser reiterativo de que as propostas didéticas ndo podem
ser apresentadas ac cutro como produtos acabados. A sua mera
aplicagdo, sem o© trabalho reflexivo imprescindivel & sua
compreenséo, pode levar a desastres malores ou iguais

agqueles oriundos do modelo de transmissao-recepcdo. Chega a
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deixar ressentimentos, além de n3o convencer o professor do
proveito que teria ac adotar uma metodologia inovadora, seja

ela qual for, em razdo da imposicao de origem.

A maiocria me solicitou um curso estruturade, e eu
figuel muito sem graga na época, com © resultado, porgue eu
imaginava - pelo otimismo do professor-assessor - que aguilo
ia ser maravilhoso, que os professores iam ter finalmente
oportunidades de dizer em que eles tinham dificuldade. Eu
figquel sem grag¢a diante do entusiasmo dele, porgue a mim ndo
me convenceu e, realmente, eu ndc fiqueli nada feliz com o

curso,.

A articulacdo teoria-pratica se tornou promissora na
experiéncia da professora M, posto  gue dando aula,
continuava a refletir com o grupo e tomar contato com as
idéias e principios tedricos da concepcdo construtivista de
ensino. Neste ensejo, se impressiona com a guestdoc das pré-
concepcdes dos alunos gque toma como uma das suas
preocupacdes iniciais (aliadas a outros fatores, ja

referidos). Passa a buscar, em aula, conhece-lag,

evidenciando-as através de procedimentos que encontra
respaldo na literatura e se convence de que as idéias
intuitivas sdo importantes e influenciam o processo de
ensino-aprendizagem de concepc¢des cientificas.

Parece, ao meu ver, fundamental documentar suas
primeiras préaticas, a partir dessa constatacao, para
evidenciar o prazer, a felicidade gue o professor tem quando
consegue gssociar o} ensinoc a pesgquisa didatica

(Gil-Pérez, 19893},
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As Idéias intuitivas atrapalhavam a compreensdc, e
comecel, aos poucos, (...) muito lentamente, a mudar minha
sala de aula, o meu estilo, eu (...) nunca tinha tido essa
troca com os alunos, era uma coisa mais de mim para eles! Eu
acho até gue comecel aprender a ouvir malis os aluncs, me
interessar pelo que eles estavam pensando. Uma coisa muito
sinceral! Entdo, gquando eles ndo reagiam, {icava chateada,
forgcava, queria essa reacdo, porque para mim era multo
impoertante, [pois] qguando eles falavam alguma coisa (...)
que eu jd& tinha lido, aguilc (...) me dava mulito prazer, ao

descobrir gue era assim mesmo o que eles pensavam (risos).

Dessa fase em diante, por varlios momentos, passa a ter
argumentos tedricos para rejeitar e criticar o ensino
tradicional, mas de forma j& consciente dos termos em que
essas praticas se aproximam e distanciam das
construtivistas.

A professora M, no presente, uma vez convencida de que
os resultados das pesquisas didéticas sdo dignas de crédito,
incorpora a sua reflexao, novas preocupacdes com
determinados pressupostos do ensino tradicional, gque parecem
estaticos e 6ébvios. Dentre essas, encontram-se preocupacdes
referentes ao contetdo tratado, em geral, pelos professores,
como algo linear e guantitativeo, na perspectiva de capitulos
que se seguen, sem qualguer vreflexdc quanto a sua
pertinéncia, ocu do seu tratamento, para a formacdo do aluno.
Se os “iltimos” toépicos de contendo ndo forem dados, na
6tica usual dos professores, a culpa é do tempo ou do
programa. Além disso, preocupa-se, via de regra, com O
crédito da disciplina Jjunto aos aluncs, em fungdo da
valoracido que é atribuida a todos os contetdos, dificultando
a compreensdaco do gque & fundamental, dos contetdos

essencials.
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{(...) Passel a ter uma preocupacdo menor, por exemplo,
com a qguantidade de conteudo! Fico muito malis preocupada com
a qualidade, se eles entenderam e como entenderam .

(...) Com isso eu passel a ndo cumprlir © programa, gue
antes era algo sagrado, (...) bem ou mal eu dava. (...} De
uns trés ou quatro anos para trds, comecel a fazer aguilo
gque a R fala sempre, a destacar o que & fundamental, e...
deixo o resto mesmo, se da tempo dd, se ndc der tempo... eu
ndo fico mais aflita. Mas isso... era algo gque me afligia
muito ndo ter dado aquilo! Ndo ter cumpride! Ndo ter chegado

até o fim!

0O “dar” ou “n&o dar” um determinado conteudo ndo é mais
algo gue fica ao sabor do T“tempo” ou da estrutura
curricular, sobre os quais ela ndc tem dominioc, talvez por
nido serem mais “sagrados”. Mas, a troca, o olhar, o ouvir 08
alunos lhe ddo subsidios para repensar e melhor compreender
sua propria ciéncia. Isso lhe propicia maior clareza para
selecionar conhecimentos cientificos fundamentais &

transformad-los em conteudos pedagogicamente disponivels enm

ambito escolar.

Agora eu consigo até dizer: (...) Eu qguero 1sso, no
minimo... Eu tenho clareza do que & fundamental num primeiro

semestre de Quimica.

Mesmo assim, sente-se ainda um pouco insegura em

relagdo a esses aspectos.

(...) Fu acho que ainda fico um poucoe presa ao
programa, ao gue € fundamental deo programa. Como eu

trabalho com a Fisica basica, sdo questdes bdsicas realmente
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para todos o0s cursos e, talvez, eu trabalhe num nivel de
dificuldade [diferente]. Por exemplo, para a Engenharia eu
procuro colocar mais cdlculo, mais exercicio gque eles usem e
passem a entender o gue & uma integral, o qgue & uma
derivada. Exatamente que exercicios de Fisica auxiliam.
Inclusive eu tive um depoimento de aluno que passou por
Calculo I e, depois, fol fazer Fisica II comigo, e... quando
ele resolveu um problema de trabalho, que vocd usa uma
integral, no final da aula ele falou: ©lha ! Agora eu
entendi o que & uma integral! A Fisica tem me ajudado nisso,
de ... aplicar as coisas. Mas, por outro lade, aguela coisa
tradicional, dos exercicios tradicionais, eu ndc consegul
abrir mdo ainda de todos, porgue eu ndo quero gue o aluno
ndo saiba, cu gue tenha dificuldade em fazer um exercicio

gue € padrio...

A professora M, usualmente, explicita aos alunos o gue
acha qgue deveriam entender ou saber sobre tal fenbmeno,
assumindo que aluncs e professor precisam partilhar de

objetivos comuns.

(...) Mas na verdade, o que eu queria gue vocés
entendessem  sobre  rampa, eu acredito gue vocés  ja

entenderam!

Em func&o da necessidade de completar sua carga horéaria
voltou a dar aulas para o cursc de Engenharia. Ao relatar
como faz agora para seleclonar o0s exercicios, como o©s
“escolhe a dedo”, nos enseja critérios para preparar
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva. A

segulr destacam-se os mencicnados por ela:
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- o dominio por parte dos aluncs de pressupostos
tebricos béasicos que sdo utilizados ni3c de forma mecinica,
mas em situacdes que exijam raciocinio;

(...} Eu dei um curso diferente do gue eu dava .
Realmente dei um curso... apesar de ter bastante cdlculo, eu
procurei amenizar um pouce, ndo amenizar de facilitar, mas
de... colocar exercicio, ndo (...) repetitives ou mecdnicos,
mas escolhi sempre aqueles exercicics que tinham questées
tedricas, gue o aluno tivesse qgue dominar um pouco mais a
tecoria para poder... [resclvé-los] (...) Eu escolhi a dedo
mesmo os exercicios.

- em fung¢do do perfil profissiografico dos alunos,
seleciona exercicios que contemplam esse interesse;

(...) Como era um curso de Engenharia Quimica, eu del
destague malis naguilo que eu acreditava que eles fossem usar
mais.

- reconhece a importancia de alguns contetdos
universais, em funcdo do conhecimento £isico, fazendo~os
necessarios em gqualquer curso ou nivel de alunos;

Entdo, o gque & fundamental... por exemplo, para (...) a

Fisica bdsica, o conceito de forca, todo aluno (...) tem gue

ter muito claro (...), o que é um referencial, a diferenca
entre uma massa e um peso, [lissco] gualguer aluno de gualguer
nivel tem que dominar!

- se preocupa em como avaliar e evidencia seu conflito
prelc fato de ainda ndo saber como proceder em alguns casos
especificos quandoc Jjulga ndo conseguir nada com aqueles
alunos com problemas de aprendizagem cognitiva;

(...) Eu tenho um aluno, ele presta muita atencdo,
anota tudc que eu falo, mas em todas as cportunidades que eu
deli para forgda-lo a falar, de chama-lo pelo nome, ele nunca
respondeu! Eu nunca ouvi a voz dele e ele escreve muito mal,

ceoisa sem nexo. (...) Ele comeca a responder de um jeito e
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na propria resposta ele jd dd uma outra... ele se contrapde
a primeira, sabe...? Assim... sem 1dgica!

- propdée solugdes, pelo menos no que diz respeito as
dificuldades de Matematica, que estdco aoc seu alcance
resolvé-las;

Eu acho gue essa "“interpretacgdo de texto” (...) & muito
complicada de trabalhar; as questdes mals de Matemdtica eu
tenho resclvido. Fu ensino a fazer equag¢do do primeiroc grau,
de segundo grau, ensino a somar frac¢do, subtrair fracdo,
saber o© qgue € uma potenciagdo. Essas auvlas bdsicas de
Matematica eu dou... questdes para eles pensarem, para
consegulir um raciocinio mals légico.

utiliza-se de diversos tipos de avaliacgéo;

{...) Agora eu tenho muitas provas, as vezes sdo provas
informais, com guestdes que ndo valem nolta - gue a gente ndo
pode nem atribulir ao estado emocicnal do aluno, é o gue
realmente eles sabem. Agquilo ( ...) & o momento dele ali...
eu fago prova surpresa, prova em grupe, fage uma questdo,
passo para eles, eles respondem e me entregam...

percebe os limites da sua formagio para ajudar os
alunos a superarem algumas dificuldades, por serem algo
complexo e que portanto ndo depende apenas da sua
disciplina;

{(...) Realmente me falta esta parte, eu ndo seil o que
fazer com aluno gque ndo sSabe escrever, & muito dificil,
porque me parece gue ele ndo sabe escrever e nem pensar
(...) de forma ordenada, ndo hd 1dgica nas respostas. Ndo é
uma questdo de errar, de decis esses, cedilha, ndo & isso.

? e gfe ndo tem ldgica a_resposta, & como se a cabeca dele
0sse go... vago, ou entdo uma colsa misturada!

compligﬁaggtée igkgg&es e demonstra nic ter deixado cocasos
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Como eu vou trabalhar... ndo sei... Se, talvez, eu
fizesse provas orais ou... Ndo tentei, ndo tentel ainda
resolver, atacar essa qguestdo!

considera as dificuldades de alguns alunos como um
problema a ser resolvide em parceria, entre eles e ela,
incentivando~os a solug¢doc através do estudo;

Muitos até vém dizer que eles gostaram, um deles até
gue...: - A culpa ndo é& sua, eu sou muito fraco. Atribuindo-
se a culpa. Eu digo: - Ndo, nods vamos tentar, me pergunte
mals, eu quero saber comoc é que vocé estda, compre um
livro... Ele falou: - Mas ndc adianta, pols eu peguei um
livro e achei muito dificil, e & um livro de segundo grau.

(...} Eu sempre del muita forc¢a: - Vocé val consegulir,

estuda, vocé vail

D} INFLUENCIAS DE INSTANCIAS HIERARQUICAS, DOS PARES E
DA UNIVERSIDADE NA TRAJETORIA PROFISSIONAIL, DA PROFESSORA

A professora M & categbérica ao afirmar que estaria
estagnada enguanto docente e pesqguisadora se nao houvesse
participade do projeto inicial e, nos dias de hoje, do
Niicleco de Educacdo em Ciéncias, e nos da indicatives do que
foi relevante para ela, em todo esse processo, a saber:

o trabalho interdisciplinar ;

Eu acredito gue se ndo tivesse acontecido, eu estaria
dando aula na Engenharia do mesmo jeito. Isso para mim & uma
coisa bem clara. (...) C fato da gente se reunir e vocés
serem de cutras areas... €eu nunca senti essa sensacdo (...)
de que eu estava perdendc tempo, eu sempre achava que tinha
alguma coisa a ganhar e sempre tive alguma coisa {...) a
ganhar. Uma conversda, as vezes uma fala sua [da

pesquisadoral, ou da C. Era como se eu estivesse num pericdo
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absorvendo informacgées, todas informa¢des eram importantes,
eu ndc tinha nem uma [coisa me] regulando ainda.

a importéncia do proijeto ndoc sé para o grupo mas para
ressoas do seu entorno ;

Mas a medida qgue eu me relaciono mais com outras
pessocas, eu percebo gue ndo é Iimportante sé para a gente
Se vocé tivesse idéia da quantidade de pessoas que jd
passaram ou por uma palestra ou por algum curso, ou uma ida
ao Nicleo... E muito grande esse numero (...). Eu acho que
alguma coisa sempre fica... Mesmo que a pessoca ndo tenha uma
mudanca brusca, eu acredito gue... ouvir uma palestra da R,
por exemplo, como nés fizemos tantas 1a, a pessca ndo sai
como entrou., Algo toca, alguma coisa fica, mesmo alguns
cursos que noés demos...

reconhecer nos pares sua propria evolucgo;

Eu acho que & um trabalho importante. Foi um trabalho
interessante a evolucdo e o que eu sinto hoje, guando ne
relacione c¢om alguém, me coloco na posi¢gdo da pessoa,
imaginando que ela estd naguele estdagic que eu passel por
ele. Interessante 1sso, quando a pessoa descobre alguma

coisa, (...) penso comigo, eu ja descobri isso. Ou quando

numa aula da R, o professor de Quimica - M - falou assim:
- Ah! eu estou com a sensagdo de gue eu ndc sel nadal! Eu
penseli... eu jd vi "esse filme”, eu ja tive ess8a sensagdo.

apropriar-se da experiéncia do outro, motivando-a a
execugdo de novos projetos;

Agera, nds estamos com tantos projetos desencadeados...
Esse projeto de FEducagdo Ambiental no CENA... Eu nédo
acredito gue eu teria condic¢bes de estar assessorandc, ou
dando algum apoic ac grupo do CENA, se eu ndo tivesse

passado toda essa experiéncia no Nucleo!
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(...) Apesar de ndo ter sido professora de primeiro ou
segundo grau, pela convivéncia com 08 professores do Nacleo,
parece gque a gente 1incorpora... d4as experiéncias. Quando
alguém fala alguma coisa, eu me imagino numa sala de quinta,
sexta série... 1sso a gente consegue mesmo no grupo, na
conversa com O grupo, vocéd consegue INCcorporar essas coisas.

a modifica¢do das relagdes na proépria Instituicgdo,
com as pessoas hierarquicamente superiores, pois as tensdes
diminuem e as trocas emergem;

Eu tenho percebido 1isso, por exemple no Centro de
Ciéncias Exatas. NO&s passamos por uma fase gue as pessoas
torciam um pouco © nariz - “esse pessoal do Nucleo” - a
gente sentia gque era um pouceo discriminada. Hoje eu acredito
que j& estd malis trangiilo, jd hd uma rela¢do melhor. Acho
que talvez de nossa parte também.

(...) FEu participava muito de reunides. Era até uma
atitude de defesa minha ficar numa posicdo as vezes melio
arrogante, pois eu sentia uma certa discriminacdo, ou uma
certa ironia, em relacdo ao grupo. Entdo, numa posicdo de
defesa, eu me armava, me colocando mesmo... Mas eu ndo sel,

porque mudou a conjuntura, a direcdo do Centro.

na visdo diferente das pessoas com cargo
hierarquicamente superiores, como o Diretor de Centro, que
passa a reconhecer o grupo como parceiro;

No ano passado, por exemplo, as tensdes se acalmaram.
Entdo, j& hd uma rela¢do mais tranqgiila e uma relagdo de
troca mesmo. Tanto é que eu encontreli o V [Diretor de
Centro], e ele me falou: - Oh! M, vocé jd sabe que o curso
de Matemdtica ndo vai abrir? Noés precisamos encontrar um
melo de reerguer esse curso. Mas eu percebi no V, uma coisa
assim - nés precisamocs - noés, vocés do Nacleo. Quer dizer, é
como se noés féssemos realmente uma equipe, ndo mals aguela

coisa separada. Na época do Diretor anterior era aquela
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coisa assim - ndés ndo pertenciamos ao grupo - € agora eu
percebo gque a gente faz parte do Centro.

no reconhecimento de outro Centro, encarecendo
participagdo do Foérum das Licenciaturas da UNIMEP;

Un outro exemplo, & Diretora do Centro de Humanas
sugeriu gue, nesse Forum de Licenciatura, alguém do Nicleo
de Educa¢do em Ciéncias esteja presente. Ela vai pedir ao
Vice~Relitor académico, ela quer que mude o grupo, gue outras
pessoas entrem, para gue a gente tenha uma proposta ampla
para as Licenciaturas, e ¢ Nicleo ndo pode ficar de fora.

pelo reconhecimento de wum trabalhe consoclidado, né&o
mais efémero, pois, apds tantos anos, com tantas politicas
publicas diferentes, e até mesmo com rxupturas internas, o©
Nicleo de Educacdo em Ciénecias conseguiu permanecer e
impressionar;

Acredito que, aos poucos, ja s&o treze anos ( risos ),
eu sinto que agora o trabalho é como se fosse algo
consolidado, as pesscas acatam, aceitam. Talvez pelos
projetos, pelos recurses que nds vamos receber, 1sso tudo
impressiona.

a importadncia do reconhecimento do Nicleco pela

comunidade externa a UNIMEP e a manutencdo dessa relacao de
forma que o seu crédito interno aumentasse, reforgando sua
consolidacao;

Essa aprovacdc exterior, €& multo Iimportante por ser
necessdria para que a aprovacdo interior ocorra, 1$so por
parte até do Vice-Reitor. A medida que vocé tem um projeto
consolidado, que signifiqa gqualidade, realmente ha uma
equipe, algo gue estd estruturado, isso ndo hd como negar.

(...) Nossa relacdoc com a USP, também foi fundamental,
com o professor Schiel. O fato de nds sermos aceitas, ter
essa sensacdo de que ele nos aprova, nos admira até... Vocé

vé tudo gque ele vai fazer ou val encaminhar... Pelo menos
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para mim, 1ssc me traz bastante seguranga, de vocé ter esse
apolo exterior, porgue se dependesse do apeic interno, acho
gue noés ndo aglentariamos, porgue a pressdo em alguns
momentos foli muito grande. Esse apoio de fora foi

fundamental para manter esse grupo CO€50

Apesar de todas essas congquistas, o reconhecimento de
gue had muito a se fazer, a aprender, a mudar. O gue se
conseguiu fol a “consolidacdo” em termos de mudancas
conceltuais, ou certa evolucdo, das pesscas, posto gue a
formagdo tanto do grupo, dos profissionais gque o constituem

& permanente, é continua.

Acho gue ndés temos um longe caminho pela frente, nada
estd resclvido, nada é simples, nos temos &ainda muito gque
ler, gque estudar, gue mudar. Eu acho gue a parte pior do
trabalho, & gente Jjd realizou -~ de consolidagdo - de
conseguir se manter todos esses anos, unidas, polis estamos
sempre juntas faz doze, gquinze anos. Isso & o grande mérito,

a gente ndo se desfez...

3- TRAJETORIA PEDAGOGICA PROFISSIONAIL DA PROFESSORA C

Esta professora € a uUnica do grupo de docentes em
Ciéncias Sociais. E professora na graduag¢do da UNIMEP de
Métodos e Técnicas de Pesguisa e Sociologia, ha vinte e
cinco anos.

Em wvirtude do seu doutorado bem como @ de sua
participacdo no Nacleo de Educacdoc em Ciéncias, passou a
integrar o corpo docente do Programa de POs Graduagdo em

Educacdo em Ciéncias da UNIMEP.
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A) RAZOES E INTENGOES DE PARTICIPACAO NO PROJETO DO
NUCLEO DE EDUCACAO EM CIENCIAS

Sua entrada no projeto inicial de professores de
Ciéncias se deu em funcdoc do convite da Diretora do Centro
de Ciéncias Exatas, por esta ter conhecimento do seu
trabalho docente. Mas, para tanto, precisou do referendo do

Departamento de Ciéncias Sociais ao qual pertence.

A A como Diretora do Centro de Exatas, conhecendo um
pouco do meu trabalho na Sociologia e tendo uma visdo ampla
de gue tipo de pessoas poderiam estar participando,
formalizou esse  pedido, esse convite  junto aoc meu

Departamento. ..

C departamento entende o convite como uma oportunidade
de representac¢do da &rea no Projeto e indica seu nome para
as reunides iniciais.

A professora C aceitou o cecnvite e a indicacdo apesar
de nac ter compreensdo exata do Projeto, em um primeiro

momento. Contudo, percebeu ser aguela uma oportunidade da

Instituigdo participar de um projeto de pesquisa apoiado por
agéncias de fomento, motivo suficiente para gerar entusiasmo

nos participantes.

Em 1883 - quando o©s primeiros Qrupos comecaram a se
reunir, eu ndo tinha nog¢do alguma  de comoe (...} esse
trabalhé ia correr e, (...) daguilo gue eu percebia, ninguém
das outras dreas tinha clareza.

Mas a medida em que havia a oportunidade de uma
instituigdo particular, dentro dessa perspectiva, ser também
convidada junto com as publicas, o entusiasmo inicial fol de

segurar mesmo essa oportunidade e pensar como.
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Inicialmente ouvia as pesscas da area falarem sobre
ensino buscando entender o ensino de Ciéncias e Matematica,
suas dificuldades, ndo sé& pelo relato das experiéncias
proprias dos colegas, mals também de experiéncias realizadas

a nivel nacicnal.

Da minha parte eu procurei Iir acompanhando o qgue o0s
outros diziam., Foram feitos vdrios encontros, inclusive para
poder ter uma idéia do gque seria esse ensino de C(Ciéncias,
gue problemas esse ensino - de Ciéncias e Matemdatica ~ teria

no Brasil (...)

Apesar das reunides, de certa forma, esclarecerem estas
questdes e as intencgdes do Projeto, sua atencdo se desviava
para um outro aspecto, as reacgbes dos particlipantes,

tentando desvendar as razdes pelas guals estavam ali.

As reunides e 08 encontros serviram pelo menos para
esclarecer essa questdc, esse pano de funde. Mas, me chamava
atencdo muito mais as rea¢des dos colegas que ateé como

profissionais estavam sendo convidados, (...) indo (...} com

uma certa boa vontade. Mas, alguns a gente (...) percebia
que estavam indo porgue ocupavam cargos e tinham que

responder, eram obrigados a ir.

B} MOMENTOS DE RUPTURA/ RESISTENCIA COMO REVELADORES DE
HABILIDADES E DESTREZAS DA PROFESSORA PARA ENFRENTA-LOS

Pode-se dizer que a professora ndo passou por grandes
crises que a levassem a romper com modelos preestabelecidos,
mas o que se faz sentir na sua trajetdria, & a necessidade
de explicitacdo da c¢iéncia de estudo base de sua formagao

- a Sociologia - comc uma vertente tedrica capaz de
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contripulr para explicar o© processo de ensino, além do
aprofundamento do préprio conhecimento sociclégico, en

termos pesscails.

Eu fui buscar 1d& atrds, [na] minha formagdo, toda uma
base ndo sé socioldgica, mas principalmente antropoldgica,
metodoldgica da pesquisa, e resgateli um conhecimento que
considero hoje. Acabel (...) crescendo nesse gentido,
tirando de mim um lado gque sempre me fascinou guando eu fiz
0os meus estudos. [Por outro lado], também ful procurar
conhecer dos colegas o gque eu poderia tirar deles, para dai
juntar com 0s meus  pedacos o8 conhecimentos assim
fragmentados. Nesse sentido, acho que a minha transformacdo,
© meu processo de mudanga, ndo foi nem de transformacio, foi
de um conhecimentc e de um clareamento cada vez maior, de
éomo eu poderia estar explorandoc melhor a base tedrica gue
eu estava trazendo da Sociolegia, levando 1issc para um
processo de ensinc e, (...) [por] outro lado, conhecer as

possibilidades de (...) fazer aproximacgdo.

Ja havia percebido no discursc de outros grupos de

professores uma quase auséncia de elementos tedricos
politicos/scciais/econdmicos/ ao analisarem 0O pRrocesso

educacional.

(...) Em conversas esporddicas e informals com OS
colegas, eu percebia (...) [gque] (...) em relagdo a qualquer
‘problema: [tratavam de] coisas do dia-a-dia, de cendrio
nacional ou de cendric da educacde ou da Universidade,
[enguanto] eu gostaria de estar (...} conversando um pouco
mais numa perspectiva analitica, dos porgués socloldgicos,

politicos e econbmicos. (...} [Onde] eu me sentia um pouco
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mais & vontade, as pesscas (...) pareciam que tinham

dificuldades,

A semelhanca dagueles professores constituintes do
grupo da ADIC e, mais tarde, nos diversos grupos de

pesquisadores do programa do PADCT, deparou~se com a mesma

forma do préatico analisar questdes/dificuldades. Nessa
forma, as causas eram explicadas a partir de visdes
simplistas e pontuais do ensino, num ambito rmuito

especifico, otimizando fatores apenas do micro-contexto, sem
levar em consideracdo o contexto maicr onde o processo de

ensino se dava.

Fu fui percebendo, nesse grupo, a mesma colsa, [ou
sejajl, as pessocas da drea de Fisica, Quimica,. Biclogia e
Matematica, tratavam (...) um pouco mals das guestdes...
vamos dizer, do  processo de ensino, [tais como] :
dificuldades de aluno, (...} do professor, problemas de
livro diditico, (...) e ndo faziam, por exemplo, uma
discussdo dessas questdes num dmbito maior da prépria

Ciéncia, da Tecnclogia e da Sociedade.

0 entendimento que faz da causa desse seu olhar
diferenciade do processo, centra-se na formacdo académica
recebida, na &rea da Sociologia, gue lhe dotou de uma
percepcdo macro-scocial. Contudo, na época, nadc compreendia
como pederia Jjuntar essa interpretacdo e o0s problemas e
dificuldades que o0s professores apresentavam, emergentes de

suas praticas no Ensino de Ciéncias.

{(...) Essa dimensdo de contexto macro, (...) é bdsica
na minha formacgdo, apesar de que, evidentemente, nds

trabalhamos com nivel micro e com varias categorias de



145
anadlise. Eu me coloccava mais no nivel macro, porgue ao
perceber nas peguenas discussées dos colegas: da sala de
aula; do professor; do desdnimoc do professor; do l1livro
diddtico, eu gostava sempre de dar o panorama maior que

acabava explicando essas questdes.

A discussdo com os colegas ajudou-a a identificar os
objetivos do préprio projeto inicial, no sentido de que ele
nao tinha apenas como finalidade deflagrar discussdes
tedricas sobre as tendéncias e dificuldades do ensino de
Ciéncias, mas buscar alternativas que efetivamente pudessen

intervir nessas guestdes.

Este processo fol caminhando ndo de uma manelra linear,
trangiiila, ia e voltava, ia e voltava.

(...) A partir do primeiro ano das reunides, eu ful me
identificande com © nosso objete de investigacdo, e isso
para mim foi ficando uma coisa (...), gue me fazia sentir
bem, mas eu n&o tinha clareza do gque ia fazer com aqguilo.

{...}) Na verdade, o fato de poder estar sempre

acompanhando a A, nos encontros, nas reunides, para poder

ter mais esclarecimentos, até oficlais, me possibilitou
conhecer as pessoas gque faziam parte [da drea] em &mbito
nacional. Ainda isso tudo ndc havia me dado (...) motivacdo

para pensar num doutorado.

No decorrer dos processos varios, a professora C,
segundo relata, percebia a dificuldade dos colegas de
compreensdo da linguagem por ela utilizada, mas essa, ao seu
ver, era gerada em funcdo da diferenca do nivel de
relevidncia dos fendmenos discutidos por ela com 0s outros,
fruto das épticas formativas diferenciadas {drea social/area

exatas).
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{...) Eu sei que as dificuldades vieram pela linguagem,
mas (...) pela [sua] prépria relevdncia, [pcis] eu percebia
assim: © que é relevante para mim em termos dessa discussdo,
ndo estd sendo para os colegas.

Mas, da minha parte - tenho clareza disso - estava
entendendc tudo em vocéds. Eu ndo entendia a discussdo
especifica dos conceitos, mas do processo (...) [sim],
porgque também tenho uma militdncia e vivéncia de sala de

aula.

A0 mesmo tempo, a professcora C comecava a sentir um
certo descompasso na sua atuacio profissional na
Instituicdo, pois na ADIC tomara contate com toda essa
discussac sobre o -ensino de Ciéncias. Contudo, por néo
ministrar aulas ﬁos cursos de Licenciatura, isso ficara 4
parte. Em funcdo da sua experiéncia anterior, lhe parecia
ndo haver correlacdo entre a dimensdc de ensinc e da
pesguisa, uma vez que esta ndo podia ser compartilhada na

sala de aula.

Ocorre que sempre me Iincomodou o fato de eu ter um

trabalho (...) bastante fragmentade e canalizado para os
diferentes cursos da Universidade e, ao mesmo tempo, tinha
{...) estudos concretos de investigacdo. {(...) Possuia
também um sentimento de frustrag¢do, por (...) ndo (...)
{poder] colocar bem aguele conhecimento, porgue ndo dava
aula para as Licenciaturas, pois tinha outro professor do
meu departamento qgue trabalhava com [elas] (...). A partir
do momento em que se abriu o espaco no departamento pela
vaga dessas aulas e gue o professor saliu da Universidade,
(...) eu consegui me ver melhor, trabalhandc toda (...) a

experiéncia desses anos, de uma forma malis elaborada.
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Essas suas 1inquietacdes foram tomando corpoe € na
literatura que até entdo tinha acesso, ndo dava conta de
explicacdes que se faziam necessarias. Advém, assim, a
necessidade de buscar um conhecimento cientifico que pudesse

ajudéd~lia a analisar os dados gue emergiam em suas pesquisas,

(...) Un dia tive um estalo - em 1988 - gue eu poderia
estar faéendo um estudo organizado e sgistematizado sobre
essas experiéncias @ trazendo, de uma  maneira mais
definitiva, isso para dentro da Universidade, na sala de
aula, além da nossa propria pesguisa, junto a rede publica,

sob forma de extensdo.

Em 1989, decidiu freglentar disciplinas de pds-
graduacdo na area de Educacgdo da UNICAMP, e considerou esse
fato de fundamental importéncia para a melhoria do seu
conhecimento e entendimento das questdes gue a inguietavam.
Destacou gue sua transformacgdo se situava em relagdo ac seu
conhecimento, em razfdo de ter podido amplid-lo e aprofunda-

lo pelo acesso & literatura.

Eu acho que o salto mesmo de qualidade a partir desses
dados, do ponto de vista da minha formag¢do cientifica, [feoil]
quando  eu conseguli chegar a literatura. {...) Nos
trabalhamos num periodo de pelo menos cinco a seis anos sem
uma hase tedrica cilentifica concreta gque nos esclarecesse, e
lhe confesso que ndo sabia nem procurar essa literatura,
(...) [pois], na Sociologia (...) e no campo de vocés (...}
ndo tinha aguilo gque estdvamos buscando e que estaria numa
outra dimensdo da teoria educacional, gue eu soO pude
localizar quando, em 89, entrei em contato com a UNICAMP.

[Portanto] acho que minhas transformagdes foram no

sentido profundo do conhecimento.
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Paralelamente a esse processo, a Universidade iniciava

uma fase de restruturacdc académica, quandc propde a

abertura de processos de contratacgdo de professores em
regime de dedicag¢do integral a docéncia e a pesquisa.

Todo esse movimento a levou a fazer o doutorado na area

de Ensino de Ciéncias.

Coincidiu isso tudo, jd em 89. Quando eu comeceil a
fazer os meus contatos e a participar de aulas Jjunto &
UNICAMP, a Universidade [UNIMEP] abriu a possibilidade de
tempos integrais. No meu processe de crescimento, de
amadurecimento e de auto conhecimente sobre vocagdes ou
vontades, eu também ndo tinha lisso c¢laro, coincidiu a
oportunidade de poder trabalhar com & Licenciatura e da
Universidade abrir a proposta de tempo. Entdo isso me animou
para o doutorado, porgque dali ja tinha com clareza um campo
de ac¢dc mais concreto, (...) ndo me bastava 806 estar
crescendo do ponto de vista intelectual, das experiéncias
com pesguilsa, se ndo pudesse fazer um trabalho interno. Isso
tudo aconteceu, houve tode esse meu envolvimento, fiz o©

doutorado na area...

Mesmo assim, ndo perdeu sua forma caracteristica de
analisar questdes sobre a melhoria do ensino, as vezes se
aproximando e tentando considerar aspectos processuals do
ensino de Ciéncias, &as vezes permanecendo em nivel macro-
social e tentando dal vislumbrar os processos e praticas

pedagdgicas.

(...) Mas o meu olhar, até hoje, para as qguestdes da
Educacdo e do Ensino das Ciéncias e da Matemdatica, e as
minhas precocupacdes com o todo desse processo, (...) ainda é

socioldgice. Aguilo que é forte em mim de fato... a
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perspectiva socioldgica e antropologica, porgue a
antropoldgica ela acompanhava... & da nossa formacdo. Mas,
essa abordagem do processo de @ ensino, estava guase
adormecida, estava numa aberdagemn meramente {(...)

socioldgica, politica e econdmica.

Essas descobertas fazem a professora C compreender, que
seu processo de aprendizagem € continuo e permanente. A
reiteracdc gue apresentou, com tudo, pareceu centrada na
aquisic¢do de conhecimento cientifico, tedrico e exterior,
isto é, advindo da literatura.

Em termos de interacdo, surgiram referéncias aoc nivel,
também mais amplo, das relacdes institucionais

universitarias.

Eu avancei, pelo menos na minha interpretac¢do, eu
cresci, estou aprendendo, (...) - sou uma aprendiz eterna
disso -~ nas tecorias da educag¢do e na prdpria antropologia
que feoi uma ciéncia gue gquando tive contato me apailxonei.
Mas, ela fol se distanciando das minhas praticas e, além

[dissc], pude trazer para esse meu conhecimento as

informacdes das outras ciéncias, ou seja da Fisica, da
Quimica, da Biolecgia, da Filosofia, da Histdria mais do gue
nunca, todas.

(...) [Portanto], para mim o maior aprendizado fol ao
nivel (...) do conhecimento, do que estava esfacelado (...).
Eu acho que tenho conseguido aprender a juntar e tenho multo
ainda que ler, das lInteragbes, da compreensdo da propria
Universidade. Simultaneamente, com isso, ndo s6 as relagdes
profissionais da Universidade entre colegas ou pares, mas

[do] lado administrativeo, dificuldades e impasses.
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A professora C destaca outrce fatc marcante da sua
trajetdria, a compreensido das interacdes soclals entre as
pesscas de proprio grupo, buscande entender as razdes da
permanéncia e ou desisténcia de certos professores, por
ocasido da reorganizacgdo da ADIC para constituicdo do Nucleo

de Educacgdo em Ciéncias.

(...) Fuli observando junto aos colegas que permaneceram
nesse projeto, (...} que aqueles gque desistiram ndo se
identificaram, aquilo ndo era significativo, e eles ndo
tinham anseio maior do que aqguele de imediato, como as
questdes de coordenacdc e de chefia, por determinacdo e
solicitacdo da lideranga ou por obrigacdo.

{(...) Isso tudc me fez entender as interacdes
profissicnais. (...} [Isto] me marcou bastante e foi mé
dando mais clareza do papel ndo so de grupo de pesquisa, mas

da propria Universidade.

O entendimento gue passou a ter da Universidade situocu-
se mais ao nivel das relacdes entre o©s seus atores, no

sentido de que as parcerias para realizacgdc das diversas

atividades no seu interior ocorrem entre pesscas que
apresentam pelo menos duas caracteristicas: sdo pesscas com
ideais claros e acreditam no gque fazem; S30 pessoas gque
partilham objetivos comuns ndo importando a area do

conhecimento a que pertencem.

(...) Ful percebendo gue nem sempre {...) vocé consegue
desenvolver um bom trabalho e crescer, no seu habitat
natural, seja um departamento, o seu tempo, ou dentro das
dreas das Ciéncias que lhe dizem respeito. Entdoc vocé pode
estar conseguindo avangar com o @ trabalho e crescer,

identificando essas pessoas, por projetos comuns, por
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objetivos comuns de Interesse e que a qualguer prego mesmoc,

a gente quer levar 1sso em frente.

Conforme relata, a professora C Jjulga ter crescido
também em termos de conhecimento das questoes
administrativas, tanto do ponto de vista externo quanto
interno a Instituicdo. Sua experiéncia peossibilitou-lhe uma
malicr compreensdo das inter~relacgdes entre o académico-

administrativo.

O aspecto administrativo, do ponto de vista externc de
esfera nacicnal, de ministério, de agéncias financiladoras,
que dificultavam o0s recursos e mnulitas vezes emperravam o©
trabalho junto ac grupo de pesguisa. Porgue as pessoas - 08
alunos - viviam na expectativa de projeto e, do ponto de
vista interno, dificuldades administrativas interferiam no

processo come, por exemplo, autorizagdo e liberacdo de

hordrio de trabalho para a dedicagdo a pesguisa.

Particularmente, no seu caso, quando fol Chefe de

Departamento, precisou solicitar autorizacdo para

desempenhar, ac mesmo tempo, as atividades de pesquisa junto
a4 ADIC. Esse fato demonstra, ao seu ver, a visac dicotémica
da Universidade, na época, sobre o papel da Chefia,
considerando-o eminentemente administrativo @ nada

académico/pedagdbgico.

Considerava-se (...) o trabalho de pesquisa mals
académico. Precisou, em varios momentos, a direcdo
interferir junto & Vice-Reitoria, pedindo essa autorizag¢do
gue foi formalizada neste sentido. (...) Porque eu tinha uma

carga que, se misturasse com outras finallidades, do ponto de
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vista da administragdo, isto estaria prejudicando e ferindo

0s rigores interncs.

A professora C identificou, em sua trajetdria, um
outro meomento de destaque para o© seu crescimente e,
portanto, transformacdo: o fato de ter sido convidada a dar
aula no Programa de Pds Graduagdo em Educacdo da prépria

UNIMEP, ao gual a professcra M se vinculara antes.

{...) Nesse momento, para mim, ¢ pontce alto disso tudo,
o que marcou, foi o convite para o Pds Graduagdo.

Para mim, era algo (...) ndoc (...) impossivel, mas tdo
distante qgue eu nem saberia sonhar com 1sso, ndo fosse a
formacdo do nosso grupo € -as pessoas gue estariam buscando
as mesmas coisas... A possibilidade de um dia apresentarmos
uma proposta, gque eu ndo me vi, dentro em a¢do, ajudando a
implementar, [mas] a colaborar, (...} ndo como parte (...)
de um corpo docente, conhecendo & estrutura, as
resisténcias, os grupoes mesmos, vamos dizer, as corporagles
internas da Universidade, e um pouco da histdria de como

esses grupos se organizaram e deram inicic (...) ao POs

Graduacdo, eu nunca me vi com possibilidade de entrar nesses
grupocs que ja estavam, porque acho gue na questdo do
‘conhecimento, as afinidades, as intimidades, aproximam as

pessoas.

Foi exatamente  esse fato de wvinculagao  ao Pds
Graduacdo, em decorréncia de sua participacdc no Nacleo de
Educacdo em Ciénclas, que a professora C considerou, em sua
trajetéria, evidéncia de grande, salto de qualidade. Uma vez
que fora iniciado em processo tiﬁido, do qual participara,

sem muita clareza de propésitos, dadas as condigdes da
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prépria Universidade, chegar ao nivel de uma vinculacao

profissional dessa natureza, lhe parecia gquase impossivel.

Eu diria que a trajetdria fol toda ela extremamente
significativa, numa busca inicial muitco obscura, nebulosa,
clareando no meio da caminhada... Achc qgue & um processo
lento... vamos dizer de treze ancos. Em treze ancs, eu fuil
por um lado na minha vida intelectual, profissional que eu
ndo imaginava. ..

{...) A sensa¢do gue eu tinha & qgue a gente la ficar
eternamente dando aula, uma “aulista” militante, um projeto
agui e ali, mas sem nada de grandes saltos! (...) Era assim,
trabalhar com uma qualidade responsdvel na prépria sala de

aula. Eu ndo tinha essa expectativa ateée 89...

Qutro momento gue julgou de conguista era © gue estava
sendo wvivido, em funcgdo do Nacleo estar cocordenando um novo
Projeto “EXPERIENCIA~PILOTO EM CURSOS DE LICENCIATURA EM
CIENCIAS (QUIMICA E BIOLOGTIA) DA UNIMEP/SP”, em convénio
com a CAPES.

A adesdo da Universidade a este projeto, no entanto, se

deu de forma muito  diferente da entrada da ADIC/Nicleo
inicial no projeto PADCT I. A Vice-Reitoria, neste caso, nao
levou a discussdoc para as insténcias vérias decidirem se a
UNIMEP deveria participar ou ndo; praticamente impds uma
decisdo, por compreender a relevéncia do mesmo e por contar
com e confiar no grupoe de pesguisadores 34 constituido e
atuante no Nucleo de Educacdc em C(Cliéncilas gue ©

coordenaria.

(...) Em termos de resultadoe mais amplo, o© Projeto
Licenciatura, agora, depois de treze anos, & a primeira

oportunidade que, de fato, a gente vai ter de ir alem de nos
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préprios. {(...) Nés crescemos até aquil, agora, nos
precisamos crescer envolvendo malis pesscas. (...) Apesar de
resisténcias da Instituic¢do. Quando ndo aprovaram aquele
projeto [em continuidade ac PADCT I] e tivemos que devolver
dinheiro - o© triste “golpe de 907 - eu level meses para
assimilar. Chegava a me emocionar quando estava sozinha, da
injusti¢a, da lincompreensdc e da distdncia que estava
havendo entre o gue a gente estava vendo e percebendo
necessario, e a Instituicdo, burocraticamente, fazendo a sua
leitura, as suas andlises de ponta de ldpis, de calculo,
etc. Em 18995, pelo menos por parte da Vice-Reitoria, nos
temos um fato inédito, como o Vice-Reitor falou: -~ NG&s
estamos nessa reunido hoje para conhecermos essa proposta
gue o Nicleo vai mandar, a Institui¢do val mandar! Ela
preciga desse projeto.

Até de uma forma meio autoritdria, ele acabou dizendo
para chefes e coordenadores: - "Olha, vamos parar um pouco
com o debate dessa coisa que vai e ndo wvai, porque noés jd
entendemos o gque & fundamental”.

Agora, isso por gue? Porgue avangamos num @ espago

institucional, numa Pds Graduacdo, apesar de resisténcias...

Hoje, nds conguistamos confianca em termos da proposta e, de
certa maneira, a sensibilidade mesmo face a qualidade de

trabalho, ao conhecimento...

Essa nova conguista de aprovagdo e participag¢do de um
novo projeto apoiado pela CAPES vem carregada de forte
responsabilidade, em fungdc de uma trajetdria que evidencia
a consolidac&o do trabalho dos professores participantes do
Nucleo de Educacdo em Ciéncias nos meios cilentificos, néao
somente no ambito interno da Instituicdc, mas em nivel

nacional.
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A nossa classificacdoe, evidentemente, deve ter ocorrido
com base nessa nossa trajetdria, nessa nossa histdéria e acho
gue temos um compromissco publico, de é&mbitc nacional, bem

maior do gue imaginamos.

Nesse mesmo tempo, a professcora € destaca qgue a
Universidade, ac¢ implantar ¢ Férum das Licenciaturas,
garantiu assento ao Nacleo. Essa demonstracdo institucicnal
de reconhecimento leva a professora a chamar atencdo para a
referéncia que o Vice-Reitor fez ressaltando a importéncia
da participacdo do Nucleo no espaco de discussdac e debate

recém criado.

Gente! Nio podemos deixar de reconhecer essa realidade.
E o tdnico Nicleo dessa Universidade que de fato tem a sua
contribuicdo clara, participa e tem uma razdo de ser, de

estar presente,

Para ela, esse fato é mais uma evidéncia do espago
institucional de «credibilidade gue o Nacleo ocupa nesse
momento na Universidade, conguistado por razdes de crenca e
carregado de grande envolvimento emocional de  seus

participantes.

Mas, de todo modo, eu gosto de olhar o tempo que 1isso
comegou, treze anos - é médio para longo prazo. Na minha
interpretacdo, esse processo de conquista de espago, mas
fundado em credibilidade, seriedade, compromisso, luta,
“brigaiada”, convites que nem sempre vocé pode aceitar mas
vocd val para ndo perder, é uma demonstra¢cdo mesmo de

crenca. Para mim € © gque move.
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A credibilidade, a participacéo, a adesdo ou a
resisténcia das pessoas a um trabalho dessa natureza tém
reflexos que se propagam em  varias direcdes numa
Universidade. Merece destaque, ao meu ver, a relagdo que
estabeleceu com um fato aparentemente corriqueiro na esfera
administrativa, mas que se torna especial, em funcdo de uma
pratica diferenciada: uma questdo relativa a elaboracédoe do
horério de aulas dos professores nos cursos.
A professocra ressaltou isso, como  um  ponto  de
resisténcia, tanto por parte de alunos quanto de
coordenadores de curso, facilitando ou prejudicando a acao

pedagdgica.

Nos ultimos anos, eu tenho tido a colaboracdo de
coordenadores ao fazer um  hordrio com gquatro aulas
concentradas... Eu passei a ter reconhecimente pelo meu
trabalho e pela possibilidade de criar condicdes que
pudessem facilitd-lo cada vez mais. Isso é significativo,
porgue até nisso a gente teve resisténcia por parte de

aluncs e coordenadores.

A sua visdo, notadamente em nivel macro do processoc, a

faz analisar esse fato no contexto de sua trajetdria.

E um reconhecimento de um trabalho que, embora nio seja
perfeito, e nem é essa minha finalidade, tem mostrado gque eu
quero acertar. Mas, preciso de melhores condigdes, e eu
tenho conseguido com ¢ retorno dos alunos. E um conjunto gue
dd esse panorama, olhando para trids, nos meus vinte e guatro

anos. ..
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C) EVIDENCIAS NA PRATICA PEDAGCOGICA REDIMENSIONADA DE
SABERES DO PRATICO REFLEXIVO.

Para o professor wuniversitario, a participacdo em
projetos de pesqguisa torna-se importante porque vai fazendo
com gque ele se identifique com um objeto de investigacdo.

No caso da professora C, além do Nicleo ter
influenciado na definicdo dos rumos de sua docéncia nos
curscs de Licenciatura, também colaborou na definicio da
disciplina de Métodos e Técnicas de Pesquisa (MTP},
configurando~a como aquela onde mais pode relacionar e

aproveitar os estudos realizados no Nacleo.

(...) O espag¢o gue eu fuli ganhando com o projeto de
pesguisa da ADIC/Nicleo e o meu envolvimento com MTP nas
Licenciaturas, me fol colocando muito no caminho de MTP. Nas
escolhas de aulas do departamento, eu passei a trabalhar com
a Sociologia em alguns cursos gue efetivamente eu considero
essencials para minha formacdo. Mas, mesmo assim, eu passel

a escolher mais aulas de Métodos e Técnicas de Pesguisa.

A professora conseguiu, com seus aluncsg, aproximar e
facilitar intercémbios com a comunidade cientifica,
colccando & disposigdo a literatura pertinente ao ensino de
Ciéncias, além de ser “um porta voz” do cotidiano dos
professores da rede publica. Esses dols fatos aliados, ao
seu ver, ddo consisténcia ao seu trabalhce, sendo justamente

¢ gue tem sido ressaltado pelos alunos.

(...) Eu tenho (...) um pouco de retorno dos alunos, do
proprio trabalho com Métodos e Técnicas de Pesguisa. De um
modo geral, em todos o©s cursos, mas particularmente no

Ensinc de Ciéncias, eu fui levando toda essa literatura,
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essas informacdes, os exemplos do cotidiano de escolas, de
professores e 1sso foi-me clareando. Mas, como eu tambén
tenho lancado mdc dessas Iinformacdes, desse conhecimento, eu
percebo que o cursc tem sido avaliado de maneira bastante
positiva pelos alunos, porgue eles [os cursos] trazem
exatamente esse ponto, gque é um ponto concreto, real. Eu
procurco articular agquilo gque a disciplina pretende, gue sdo
o0& fundamentos dos procedimentos da pesquisa, mas partindo
de dados que estdo postos do lado de fora, na rede publica,

em questdes do professor e do aluno...

Bo buscar fazer tal articulagdo, & professora C tem
conseguide dos alunos uma mudance de atitude através de uma
forte adesd3c & causa do ensino. Essa causa, via-de regra, no

inicio do curso, nio suscita a sensibilidade deles.

(...) Eles, logo gque chegam, ndo dizem cem por cento
gue morrem de paixdo por aula e por ser professor. Quando eu
terminc, apds guatro meses de trabalho, fazem considera¢des
sobre a natureza metodoldgica do curso, os temas trazidos e
pesquisados por eles, etc., como possibilidade deles reverem
a postura inicial, da chegada. Jd tive alunos dizendo que a
problemdtica discutida tinha sensibilizado - mas 1ss0 mais
de um. . . Acho gque estavam mudando a sua forma de pensar, e
eles tinham até vontade de ser professor para ajudar 4

mudar.

Dessa forma, a professora parece saber pPropor
atividades gue possibilitam aos alunos reverem suas idelas
iniciais, conceber outras tais, gue os mobilizam para querer
mudar a situacdo do ensino. Ela entendeu que sO tem
consequido essa mobilizagdo, em funcdo da sua trajetdria que

inclui a sua integracdo ao Nucleo de Educagdo em Ciénclas.
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Mas de alguma maneira tudo lisso é fruto dessa minha
trajetdéria, se ndo fosse ela eu estaria talvez no mesmo, e

dentro de um trabalho acho que, assim, insipido e inodoro

(risecs).

Através do seu relato, a professora C faz entender gue
a gualidade de ensino de uma das disciplinas por ela
ministrada (MTP), foi influenciada pelc curso de sua
trajetdéria pedagdgica. Em funcgdc de sua evolucdo e viséo
educacional adquirida pela interacdo entre pares, ac
desenvelver investigagdes gque sdo pertinentes ao perfil
profissiografico do curso, aprimora o conhecimentc da
matéria a ensinar, de forma significativamente diferente de
um professor que ndo tem outras relagdes com © Ccurso — a nao
ser de um representante'do conhecimento dacguela determinada
drea do saber - com o todo da formacdo profissional do

aluno.

Eu trabalho com Métodos e Técnicas de Pesquisa, tanto
na Psicologia, (...) na Fisioterapia, Publicidade e

Propaganda quanto nas Licenciaturas de Ciéncias. Embora o

departamento tenha um eixo de apoio para essa disciplina, a
critéric de cada professor, ele pode estar buscando os
elementos necessdrios para aquele perfil profissiogrdfico,
textos, etc. Eu posso dizer que... a facilidade com gue eu
faco isso hoje, sabendo onde buscar informacdes,
principalmente ao nivel da histdria da Ciéncia, dessas areas
de conhecimento que eu ful aprendendo a conhecer, da no
conjunto, um inicio, um suporte mesmo para o© curso. Os
alunos reagem muito bem, ficam fascinados e dai eu tenho
aprendido que eles adoram histdria da Ciéncia! A filosofia

da Ciéncia, basicamente os$ fundamentes histdricos... estes
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eu aprendi e continuc aprendendo porgue, volta e mela, por

leituras, publicacdes, etc., me ocorrem novas idéias.

O engajamento do professor com ¢ CUrsSo, se faz
portanto, na real possibilidade de crescimento no
conhecimento, de ambas as partes, wvela interacdo aluno e
professor. Isto é que move o elo da intera¢&o, melhorando em

muito a gualidade de ensino.

Eu me lidentifico tanto com a drea gue assim como 0S8
alunos, de certa maneira, estdo aprendendo a pensar melhor a
Ciéncia dele, eu estou eternamente aprendendo junto com
eles. Nos ocutros curscs eu posso dizer gue eu continuo
fazende um trabalho, pelo menos na introdugdo histdérica, na
fundamentacdo da Ciéncia e sua histdéria, perto dos limites
possiveis,.. Em fung¢do do prdprio contrato de trabalho, vocé
pode hoje estar tendo esse espac¢o, tendo dificuldades
particulares de ensino, mas até que nds somos privilegiadas

em poder ter esse minimo de acesso...

A mudanca didatica da professcra gue se caracteriza por

escolhas de estratégias adequadas a elevar a aprendizagem,
se dad por ter conseguido certa autonomia em inovar/inventar,
em funcdc da melhoria/aprofundamento do conhecimento da

disciplina, nac isoladamente, mas no contexto do curso .

Nos outros cursos eu trabalho no melhor gue eu posso,
mas eu discuto a questdo da ciéncia em dmbitos bem gerais e
comuns para qualquer outro, Psicologia, Publicidade, mas nas
Ciéncias, eu sinto mals & vontade, bem em casa e Vvou

inventando moda, sempre que eu posso.
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D) INFLUENCIAS DE INSTANCIAS HIERARQUICAS, DOS PARES E
DA UNIVERSIDADE NA TRAJETORIA PROFISSIONAL DA PROFESSORA

A  professora entende que sua participacdo na
ADIC/NUCLEO possibilitou-lhe transformacgdes agqui tratadas,
tais como: no conhecimento, no entendimento das interagdes
profissionais, no papel da Universidade, nas questles
administrativas internas e externas & Instituicgéo, na
didatica da sala de aula, na identificagado com 08 Cursos.

Nessa sessdo, apontaremos outras tantas contribuigdes
que nos ficam claras, serem fruto da trajetdria coletiva da
professcora.

O processo reflexivo continuo e coletivo torna possivel
ao sujeito compreender seus limites, mas que héa
chances de supera-los e que permanentemente se esta a
reconstruir/repensar/reinventar, desde que haja crenga e

prazer por parte da pessoa em processo.

Este conjunto das minhas observacbes, (...) das minhas
vivéncias e das acdes nesse processo, é gque posso lhe dizer

gue me deram de fato a possibilidade de repensar e de

tentativas de reformular, de implementar as coisas e acho
que estou fazendo 1isso até hcoje. Esse é um processco gue ndo
vai terminar enqguanto eu estiver dentro dele, acreditando e
gostande e o meu sentimento € que essas colisas estdo ficando
cada vez mais intensas. (...) Conhecer principalmente nossos
limites, do ponto de vista ndo so da sua acdo dentro da
estrutura &s vezes administrativa, porgue vocé gostaria de
ter mais autonomia, mas os limites do conhecimento. Cada vez
mais, vocéd tem que buscar mais informag¢des, e agora {...)
nesse momento para mim, o© ponto alto disso tudo, o que

marcou foi o convite para a pds-graduagdo.
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A compreensdo dos objetivos e do papel de um Nacleo de
Ciéncias dessa natureza, favorece & professora algar vdos
fora do proéoprio grupo, com a intencdo de expor as idéias as
pessoas que estejam em outrecs contextos, mas gque tenham

finalidades semelhantes as gue partilham o grupo.

{(...) Ao  pensarmos um dia na possibilidade de
apresentarmos uma proposta de criagdo de uma 4drea no
Mestrade de EFEducacdo, tratamos disso, vamos dizer, com
aguela forga da nossa crenga de gue: - Vamos tentar ver se a
gente expande, 1ir além das Licenciaturas, do nosso Nicleo,
vamos levar, porgue, essa dimensdo da Importdncia e da
relevdncia do ensino de Ciéncias no dmbito bastante ja amplo

e complexo, jd era trangiiilo para todos nos.

A percepc¢do de gque a melhoria profissicnal se faz pela
abertura a comunidade externa gque ao trazer suas
dificuldades e angistias, transformam-se em co-pesguisadores
dos seus conflitos, através do didlogo entre professores do
ensino fundamental, médic e supericr, formando-se assim uma

verdadeira teia alimentar. Didlogo esse continuo e

permanente, produzindo aprendizagem em vérios sentidoes.

(...) Essa linteracdo que eu costumo dizer qgue acaba
configurandeo a aprendizagem permanente do professor, para
mim hoje esse termo é muito mals precisco do qgue falar da
educacdo permanente, continuada, (...) & realmente um
aprendizado gque possibilita vocé perceber os limites e
possibilidades de ag¢do. Esse contato com a rede publica, a
gente pode ler dessa maneira, o contato permanente com 08
egressos, gue nos déd retorno hd quantos anos, semanalmente,
sobre as suas prdticas, dificuldades, possibilidades que

fiveram em avancar, e ndo s6 em termos da sala de aula,
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institucionais. Tudo isso did uma diferenca mulito grande no
entendimento, no seu desempenho profissicnal, e
principalmente um entendimento que ndo se acaba nunca,
porgue cada turma de aluno tem uma caracteristica, cada vez
vem mais uma pessoa diferente para o nosso Nucleo, um colega
da Universidade gue se aproxima, gue se interessa pelo seu
trabalho. Ha um movimento tdo complexo nessa trama das
relagbes, dos anseios e das idecologias, isto é o que seria

ideal para tudo...

Ela prépria divide seu desenvolvimento profissicnal em

duas fases: antes e depois da ADIC.

Se tudo mais fol de extrema Importdncia, mas dagul para
frente que de fato eu fui construinde uma trajetoria
diferenciada, fol c¢lareando o¢s objetivos, meus anseios,
tudo, tudo!

Eu diria para vocé antes da ADIC e apds ADIC, eu ndo

sel a sua, se malis ou menos seria...

Considerando as pessoas do grupo inicial da ADIC e como

nem todas permaneceram admite que, quem continuou € porgue
foi identificando-se com aguelas que compartilhavam
comunalidades e estas preoporcionaram uma unido tal que,
mesmo em 1990, gquando institucionaimente o grupo deixou de
existir, elas continuaram a trocar idéias; além disso,
aponta a guestdc da necessidade de melhorar o conhecimento

como outro fator importante para a permanéncia.

Vérios tiveram a mesma oportunidade que ndés de
participar do grupo, alguns recuaram, ficaram para tras, a
gente persistiu, (...) algo que foi construido, nc contato

(...) vocé fol percebendo gquais eram as pessocas gue podiam



164
frutificar em termos de grupo, de trabalho, gue eram mais ou
menos igual a vocé...

Independente do apoio institucional! F o sentimento
mesmo gue a pessoa tem, aguela cren¢a... porgque com esse
movimento a gente percebeu que estava crescendo e que
portanto estava com limite  muite grande do proprio
conhecimento. ..

Quem sobreviveu, qguem permaneceu foi porgue ndo admitiu
mais ficar estagnado, contente e satisfeito com o que &
tinha conseguido. Isso  incomodou  a todos  nds, que
permanecemocs a, pode reparar, nunca ninguém cobrou
absolutamente nada de ninguém.

[Portanto] quem sobreviveu hoje - ndés - e até com esse
nivel de formagdo de doutorado, é porgue tinha um potencial
e precisava da oportunidade, porque nds ndo tinhamos
clareza, ndo sabiamos nem o que era ter isso claro. Era o
"mesmismo” de sempre. Eu acho gque é a oportunidade de vocé
ir, e ir minando de leve, devagar e hoje a gente ndo vai nem

de leve e devagar, a gente jd se oferece e pronto!

Ao falar da organizagdo e estrutura do grupo refere-se

A

a uma aprendizagem permanente e que a metodologia de
trabalho, emergia entre os participantes e o objeto novo a
ser estudado. Portanto ele ndo se prendeu a esse ou aquele
método, mas a escolha da metodologlia se fazia em funcdo do

tipoc de investigac¢do que se desenvolvia em cada momento.

A gente ainda tem muito que se organizar, mas eu acho
gque se estd dando certo é esse jeito, até os professores da
rede que convivem conosco sabem que é assim, todo dia a
coisa vali comegar meio de um jeito dependendo do novo. Hoje
vocé ja tem um pouguinho mais de referéncia, evidentemente,

dos pontos de atague. N6s criameos um préprio estilo de
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trabalho, adaptando a essa realidade... NOs construimos uma

metodologia de acordo com o “samba do crioculo doido”. ..

Entende que a manutencdo e perseveranca do grupo além
da guestdo do conhecimento reside na compreensao da
responsabilidade profissional do professor nac sé para a
sociedade/comunidade & sua volta, mas a co-participacdo em
urm proijeto de pesguisa como gsse, amplia sua
responsabilidade como Universidade, como formadores iniciais
e permanentes de professores, gue tem como caracteristica a

intervencdo.

(...) O gue a gente tem em comum?

Acho que €& a coragem de todos nds!

O grupo se mantém efetivamente pela necessidade de
avangar e crescer no proprio conhecimento e com mais clareza
hoje, da responsabilidade social da profissdoc, de rupturas
das amarras.

A responsabilidade profissional no sentido amplo, do
papel da Universidade, curso de Licenciatura, educacdo

continuada.

A dimensdo que temos hoje do processo de ensino é que
ndo nos permite mais recuar. Vocé detém hoje o modelo de
educagdo e guals pontos atacar, guais sdo plausiveis,
possivels de ruptura a curto, médic e longo prazo. A gente
acredita na ruptura, tentando colocar algo diferenciado. No
tem mais volta, o que foi positivo ou negativeo., Estou
aprendendo gue nesse processo de construcdo dos caminhos e
idéias, todos os sendes sé serviram para avangar. O processo
por s8i so serviu para avangar, mesmo com cheros, ldgrimas,

estresse,
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Hoje tem-se cansago fisico e intelectual  melhor
compreendidc por nés, o objetive esta mais nitido e
emocionalmente tdo assumido por nds, que todos o0s fatores
gue possam estar 1influenciando, {...) para nos, sdo
facilmente entendidos como parte da histéria. E assim que

tem gue ser.

A professora destaca em sua fala a importéncia de
pessoas gue ocupam posic¢des hieradrquicas na Instituicdo e
que foram fundamentais no processo, seja para incentivéa-lo
cu para tentar rompé-lo.

Bbordarei em ordem cronoldgica, a influéncia de cada
uma delas, bem como para melhor entendimento, explicitaremos
‘o momento de atuacdo das mesmas.

Aponta a figura do assessor da Vice-Reitoria, professor
Palmeron, por ter iniciado e 1incentivado o processo de
implantacdo do projeto quando da chamada do PADCI 1 em 1383.
Ele ndc era uma pessoa qualguer, mas sim de visdo, de
reconhecimento publico, de vrelag¢des entre a comunidade

cientifica.

Mas o Palmeron ndo pode ser esquecido como pessoa gue
velio.

Ele tinha uma visdo de Universidade publica e achava
gue isso agqgul seria mals ou menos ligual e garanto gue ele
aprendeu muita coisa. Ao salr ele tinha deixado a semente.

Mas foi criada uma situacdo diferenciada dentro da
prépria Vice-Reitoria Académica, que era o professor
Palmeron. Era uma pessca recente na Universidade, de uma
visdo universitdria mals ampla, ele trouxe uma rede de
influéncias interpessoais tdo proficuas, que aquilo tudo se
transforma, vocé nota isso, porque no fundo, ndo tinha uma

coisa. Ndo tinha clareza. Al vem essa pessoa e diz, ate
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inicialmente ouvirmos numa condicdo mesmo de voluntarios,
mas bem subordinades a uma reflexdo tedrica, cientifica e
prdtica, porque nds ndo tinhamos a experiéncia disso. Voceé
tinha uma experiéncia de pesguisa, sua, particular, do seu
mestrado, enfim, tinhamos uma base minima adguirida também
por iniciativa particular. Agora, vem-nes uma pessoca, com
esse apolo institucional, porgque a Universidade ndo era nada
nesse campo da experiéncia, ndés que abrimos este espago.
Isso a gente sabe e fala e sé reage quem guer, porgue nos
temos inclusive quem reconhece e o proprio Ely fala: - Esse
Nticleo de (Ciéncias €& o Nucleo gue produz e qgue traz
experiéncias relevantes, ele ndo pode {ficar de fora. &
ninguém reagiu! Vocé estd entendendo? Quer dizer o pessoal
sabe disso, guando tempos atrds torcia o nariz, com medo de
reconhecer, porgue vocé tem pessoas inteligentes, mas
inteligentes, corporativas e egoistas que fingiam qgue ndo
viam, porque sabiam que a coisa estava vindo. Hoje, de certa
maneira foi assimilado, mas guem nos colccou nessa
trajetéria? Alguém gue oficialmente foli autorizado a chamar

voluntdrios e falar: - Quem topar?

Destaca na fase inicial de implantacdo do projeto a
figura da Professora A, coordenadora do mesmo, gue foi uma
batalhadora na conguista de espago na Instituigdao para a
realizacdo de pesguisa, processo nao comum numa Universidade
privada. Sua lideranga fol 1mportante porque além de abrir
esse caminho, inovou no sentido de impor a UNIMEP e mostrar
que é possivel e necessario gque um diretor de centro, até
entdo cargo eminentemente burocratico, se envolva com a
academia através da participacdo em projetos clentificos.
FEsse fato é fundamental para incentivar pessoas que sejan

predispostas a realizarem atividades dessa natureza.
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Agora, a lideranca da A, ninguém tira o seu mérito, a
visdo dela, apesar de uma drea de Economia, ndo voltada ao
ensino.

Mas ela se lidentificava como uma educadora desse
processo e sua visdo para a época, fol até guestionada pela
propria direcdo, porgue ela assumiu, se agarrocu. Fora o
carisma pessoal, porgue isso é outra coisa! Vocé compara com
as gestdes subseqglientes e vocé vé a coisa ndo vail

(...) Ela nédo, ela assumiu o cargo... fol em busca de
alguma coisa, entendeu a relevdncia do cargo, embora de
confianca, ela disse: - Nesse cargo eu tenho esse fato. Ela
deixou issco claro e fol lutando. Ndo fez sé& a fungdo
académica, burocrdtica. Ndo nos limites gque até entdo a
instituicdo conhecia. Quando gue um diretor de centro se
envolvia com pesquisa clentifica, coisas académicas?

Esse mérite, essa lideranga, cada uma no seu momento
gue soube segurar, eu ndo me vejo em nenhum como lider de
nada, mas uma pessoa que se envolveu muito mais pela crenca,
pela convicgdo de que desde que eu sinta entusiasmo por
parte dos colegas, eu vou, estou disposto, eu acho que

precisa.

Mas para o nosso processo inicial & personalidade e
estilo da A foi fundamental, o Palmeron deu inicio, e a
partir do momento que ele foi convidado para uma outra coisa
ele ndo teve duvida e all podia ter acabado tudo, e quen
iria enfrentar?

A Delegacia de Ensino vinha aqui, deu o nome tudo, ndo
podia perder a oportunidade, eu pondero que ela foi uma
liderangé especial, de uma visdo de educacdo que & uma colsa
necessdria gue todos tenham. Naguele momento, para undg

Universidade particular, acho gue nds tivemos um privilégio.
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A lideranca seguinte do grupo, ndo mals como ADRIC e sim
como Nucleo, realizada pela professora M, que surgiu
naturalmente como cocordenadora, com caracteristicas
diferentes daquela, mas por 1sso mesmo, necessarias para o

novo momento pelitice da Universidade guanto do proéprio

grupo.

Num estile diferente de liderancga, depois veio a
propria M, diferente na coordenacdo, com aptidbes e coragem,
até fisica! Fisica, emocicnal, mais fisica, porgque & um ndo
pdra pré 13 e prd c¢d4, num estilo diferente, inclusive
politico diferente. Tivemos sorte, e uma coisa gue surgiu do
préprio grupo, porgue dentro do seu espag¢o fol ccupando e se

colocando.

A professora da um destague a figura do Vice-Reltor,
ndo sobre sua acdc em 1990 de vetar o projeto e sim sobre a
fala mais recente, em 1995, a respeito da entrada da UNIMEPY
no Precjeto Melhoria das Licenciaturas -~ CAPES, que para
surpresa até do préprio grupo, foil assumido pela Vice-
Reitoria como uma imposicdo & academia.

A “imposicie” nos parece contudo, ter alicerce na
trajetédria do Nacleo de Ciéncias, assumindc-c como capaz de
liderar o movimento juntce aos chefes de departamento,
coordenadores de curso e professcres dos cCursos de

Licenciatura em Ciéncias.

(...) Em termos de resultadc mais amplo, o Projeto de
Licenciatura, depclis de treze anos, & a primeira
oportunidade que de fato a gente val ter de ir além de nos
préprios. Ir além daguilo que... nds crescemos ateé aqui,

agora ndés precisamos crescer envolvendo mals pessoas. Entdo
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dificuldades, quando eles ndo aprovaram aguele projeto e
tivemos que devolver dinheiro - o triste “golpe de 907 - que
eu level meses para assimilar, chegava a me smoclionar quando
estava sozinha, da injustica, da incompreensdo e da
distdncia gue estava havendo entre o qgue a gente estava
vendo e percebendo necessario, @ a Instituicdo
burccraticamente fazendo a sua leitura, as suas andlises de
ponta de ldpis, de calculo, etc. Em 1885, peloc menos por
parte da Vice-Reitoria, ndés temos um fato 1inédito, como ©
Vice~Reitor falou: - Ndo estamos nessa reunido hoje para
conhecermos essa proposta gque o© Nucleo vai mandar, a
Instituicdo vai mandar! Ela precisa desse projeto.

Até de uma forma melio autoritdria, ele acabou dizendo
para chefes e coordenadores: = Olha vamos parar um pouco
com o debate dessa coisa que vali e ndo vai, porgue nds ja
entendemos o que & fundamental.

Agora, 1isso por qué? Porque nos avangamos num espago
institucional, numa pos-graduacdo que apesar de
resisténcias, hoje, nés percebemos confianga em termos da
proposta e de certa maneira a sensibilidade mesmo da

gualidade de trabalho, de conhecimento.

4~ TRAJETOTIA PEDAGOGICA PROFISSIONAL DA PROFESSORA H

L professora H ¢é graduada e licenciada em Ciéncias
Biolégicas. Professora de Ciéncilas e Matemética da rede
publica do ensino fundamental h& vinte e cince anos,
enguanto integrante do Nuacleo, continucu paralelamente dando
suas aulas. Ela nunca teve outro tipo de experiéncia

educacional a ndc ser a propria sala de aula.
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A) RAZOES E INTENCOES DE PARTICIPACAO NO PROJETO DO
NUCLEQC DE EDUCACAO EM CIENCIAS

Sua participagd3o no grupo se deu de forma continua e
sistematica, a partir de 1991, com a formalizacdc do Nicleo
de Cléncias. Mas, no periodo antericr, 7J& conhecia o grupc
da ADIC, chegandoc a freqiientar alguns cursos e palestras
organizados naguele ambito.

O convite a participacdo 1lhe chegou através de um
contato informal, per ser conhecida de uma das professoras

da ADIC e por j& conhecer o trabalho do grupc.

Eu dava aula para a filha da professora C e dai ela ne
falou: -~ Qlha, a mamde mandou eu falar para vocé gue valil
comegar uﬁ curso na UNIMEP e ela quer gue vocé faca! Que
vocé participe! Participe desse Nucleo!

Porgque eu sempre gostei! Fiz jd com vocés da UNIMEP,
varios curscs, desde 87.

E depois gue ela me mandou esse recado eu vim correndo
para cd. Logo, fol a palestra da R, a primeira coisa e dal a

gente comecou fazer as reunides.

B) MOMENTOS DE RUPTURA/RESISTENCIA COMO REVELADORES DE
HABILIDADES E DESTREZAS DA PROFESSORA PARA ENFRENTA-LOS

No relato da professora, nd&c se percebe momentos
criticos gue pudessem ser apontados comc de ruptura ou de
crise pessoal ou, ainda, de embate com outros colegas. £
possivel identificar, logo no inicic de sua participag¢ido no
Nucleo, um momento de profunda reflexd3o e em conseqgiéncia
provocador de uma profunda reviravolta, primeiramente na sua

forma de ensinar e, mais tarde, no conteldo a ser ensinado.
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A primeira atividade que a professora se recorda de ter
participado no Nuacleo, foi da palestra da professora R, cujo

assunto tratado mexeu com suas emogoes.

Fu me lembro bem da palestra da R!... Ela deu uma boa
chacoalhada na gente.

Eu ful me achando tdo peguena no inicio, até chateada de
ver mulita colisa gue a gente passava... ndo de errado para os
alunos, mas a maneira da gente passar as colisas para eles.
Na parte mesmo de digestdo, quanta coisa que a gente
aprendeu! Depois nds fizemos, acho que nco laboratdério, um

Cursoc. ..

Refere-se a esses primeiros momentos de tomada de
consciéncia de “colsas” que fazia, nao “erradas”,
demonstrando inicialmente, sua preocupagdo com a forma de
ensinar e ndo com o conteudo. Seu sentimento de naoc ser
errado o gue fazia reforca os referencials de gue enquanto o
professor ndo confronta modelos de ensino diferentes do seu,
nZc entra em conflito, e © seu continua sendo “o certo”.

Mas, a medida gque passa a ter como contraponto uma nova

forma de ensinar, as novas proposicdes geram emogdes que a
incentivam a procurar aprender o maximo, para recuperar o

tempo perdido.

Dava uma angustial! (...)

Puxa vida, mas tanta coisa e 86 agora que eu ful
aprender isso! FEu diria gue era uma angustlia de ter... de
querer correr com as colsas, porque eu gostaria de ter
aprendido isso no inicio...

Jé& fazia bastante tempo gue estava Jlecionando! Vinte

anos! E olha, agora sé que a gente fol mudar!
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Na fregléncia as reunides do Nacleo, ia fazendo suas
peguenas transformacdes em sala de aula, percebidas tanto
por ela quanto pelos aluncos, mais uma vez, no nivel da
emocdo, evocada pelo prazer de estarem Juntos. A reflexdo-
na-acao proporciona testar as novas hipdéteses de imediato,

reforgando a mudanca didatica.

Mas tudo isso me ajudou! Porgue dai (...) na escola
mesmo, Jja comecel a aplicar aquilo gque a gente aprendia
agui, as perguntas que a R fazia! A maneira de se dar aula,
© posicilonamentc da gente dentro da sala de aula, e fuli
percebendoc gue as aulas foram ficando mais gostosas, mais
alegres... para os alunos. A gente fazia as perguntas e eles
iam respondendo, nco final:

- O dona! Comc estava gostosa a aulal

Parece gque ¢ grande incentivo a professora de continuar
participando das reunides, apesar da “angustia” de s estar
aprendendo agora, era a alegria de estar fazendo algo novo e

de perceber o mesmo sentimento nos seus alunos.

Tudo 1sso fel alegrando a gente e foi fazendo com que a
gente caminhasse, viesse mais vezes aqui, e até hoje estar

agui.

As rupturas geram prazer, mas provocam também sensacdes
desalentadoras, de forma gue, se nac fossem o©s contatos
continuados com © grupo, provavelmente a professora nao
sentiria a necessidade de vencer e, nmultoc provavelmente, nao

voltaria.
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Olha, uma vez! Me lembro, fol na aula da [professora] M,
de Fisica, que eu me senti assim tdo... nossa! Vontade de
ndo voltar mais!
Por causa do tipo de conteudo porgue eu nunca tinha
visto aquilo alil Mas depois eu ful embora, retomeli e faleli:
- Nio, preciso voltar 134! Porque assim a gente vail
vencendo todas essas dificuldades! 56 a gente lutando para

vencer! Como que a gente vail vencer sem...

Torncu a reforgcar que o enfrentamentc das dificuldades
era minimizado pelo sentimento de prazer, gerado pela
aprendizagem de novos conhecimentos didaticos que  lhe

possibilitavam sair da rotina.

Mas por outro lado, a gente voltava mais alegre, porgue
a gente sabia jd, podia falar alguma coisa diferente na sala
de aula, mudar o jeito de dar aula, ndo o contetdo,. porgue o
conteudo a gente mais ou menos dominava! Mas a maneira de

como dar uma aulal

Percebeu a propria transformagdo, criticando sua forma

de dar aula antes de pertencer ao Nuacleo, ponderando que

daquela forma tinha menos trabalho.

Foi agui que a gente aprendeu... Eu sempre gostava da
sala teda quietinha. Chegava... tode dia do mesmo jeito!
Colocava o material em cima da mesa, fazia chamada.

Essa rotina para o professor déd menos trabalho! Dal ele
ndo precisa preparar gquestées problemas, o livro jd estd

ali, segue o livro, o guestliondrio.
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A professora H manifestou saber criticzar e apontou o
ensino tradicional e aponta o gue & necessario o professor
saber fazer quando deixa esse modelo e cconcebe um ensino
segundo a concepcdco construtivista, sem abandconar critérios

de ordem, organizacdo e disciplina, do modelo anterior.

Agora, essa outra manelira de vocé chegar na sala,
provocar a classe para comegar um assunto, precisa de
bastante “Jogo de «cintura do professor... Vocé ndo pode
deixar a classe ficar barulhenta porgue tem o diretor, o
pesscal do lado e tudo mondtono também ndo pode ficar! Fazer
algazarra também ndo! Entdo, tem que ficar controlando a vez
de cada um falar, conversar com eles.

Una hora a gente provoca, agora € a sua vez de falar, e
guando a gente vé gue a classe toda estd ali meic eufdrica,
todo mundo guerendo falar, precisa dar uma ordem, ndo ficar
brava, mas... gue eles acalmem um pouco, porgue SsSendo
vira... [uma bagunc¢a]. Cada um... todo mundo gquer falar ao

mesmo tempo e tem gque ter umd ordem. ..

Pareceu, desta forma, gque o prazer emergente tanto dela

quanto dos alunos na sala de aula é a razdo principal da sua
permanéncia no grupo, incentivande-a inclusive a vencer o0s

obhstaculos.

C) EVIDENCIAS NA PRATICA PEDAGOGICA REDIMENSIONADA DE
SABERES DO PRATICO REFLEXIVO

A professora H identificou diferencas na sua pratica em
sala de aula desde guande comecou a lecicnar, mas a sua
justificativa para tal, se funda em wuma reflexdo mais

profunda, ndo somente porque ela, enguanto professora, se
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transformou, mas porgue o contexto hoje é cutro em fungdo de
mudancas na politica educacional.

Apesar de apontar a mudanca do tipo de aluno comoe algo
interveniente no processo, mesmo assim, ac longo dos anos
foi adguirindo novos conhecimentos, o©s guals lhe deram
seguranca para permitlir gue os alunos lhe facam perguntas.
Estes, .por sua vez, perceberam o seu dominio da matéria,

incentivando suas aprendizagens e ¢ goste pela Ciéncias.

Antes, quando eu comecel a lecionar eu chegava meio com
medo... Se bem que antigamente o pesscal era... todo
quietinhc, né&o tinha muito barulho em sala de aulal! (...)
Era aguela ordem. Depois comecou ai com essa outra lei gue
veio, acho gue... 5692, de escclaridade para todos! Dal gue
comegbu o problema. Porgue antes era mais o©u menos
selecionado o pessoalzinhc gue estudava. O pessocal vinha
para estudar! Agora ndc! Depolis dessa lei entra todo mundo!
Entra aguele que quer estudar, gue tem um ideal de fazer um
colegial ou até um curso superior e tém outros gue s Vém
para tirar a olitava série! [E lsso] faz difereng¢a na sala.

Mas hoje, por exemplo, eu jd chego numa sala sem livro,
sem nada, eu falo, e até eles perguntam:

- Dona, guantos anos a sSenhora estudou Ciéncias? E
gostoso estudar Ciéncias?

Porgue eu chego e falo, tanta ceoisa que a gente ja leu,
aprendeu, Jja& dominou, entdo tudo 1sso faz com que a gente
chegue numa sala e fale de assuntos... responda perguntas
gue eles fazem, sem precisar falar:

- Ndo, eu vou pesguisar para amanhd!

A maioria das guestdes a gente ja responde.
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Para exemplificar a inseguranca gue sentia no iniclo da
carreira, clta uma situacdo vivida em sala de aula, que nos

demonstra o guanto ¢ ensino era centrado nela.

(...) Uma vez, preparei tante a aula, cheguel numa
classe e ndo percebi gue era de sexta série e fui dar
matéria de sétima série para eles. Expliguel, enchi a lousa,
expliquei bem. Depois que sal da classe me senti tdo
arrasada e falei:

- Meu Deus o gue eu faco?

Fei logo na minha primeira vez de lecionar!

Os alunos ndo falaram nada, sairam comentando:

~ Nossa, mas veio uma professora e deu uma aula tdo
bonita, explicou bem!

Mas eu falei, e agora, como & que eu fagoc para {...)
chegar 14 amanhd e retratar com eles que eu dei "matéria
errada”!

Clha gque sofrimento!

Cheguei no outro dia e falei para eles que havia me
enganado, gque ndo era aquilo gue a gente lia estudar. lIa

estudar os seres vivos e ndo... aquela matéria...

Mas para (...) falar isso, eu guase morri (risos).

Ndo deixcu de considerar gue, se esse fato tivesse
acontecido hoje, os alunos teriam reagido de forma diferente

e, mais uma vez analisa, compara, apresenta razbes para tal.

A gente gque era diferente, mas acho gqgue eles eranm
também, porque era tudo sério, muito mais sério, levava a
escola com... [seriedade]. Era ¢ unico meio gue eles podiam
aprender alguma coisa. Televisdo quase ndo tinha, ndo é
isso? Hoje ndo! O meio de comunicagdo estda “solto por ai”, o

aluno aprende sem noés (risos)!
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Contudo, argumentou contrariando esza afirmativa,
justificando a necessidade do professor no processo de
aprendizagem, delineando de certa forma ¢ seu papel.

Ah! mas ele precisa [do professor]! (riscs) Por mais qgue
eles gqueiram saber das coisas, eles ndo conseguem dominar os
assuntos no melilo... da comunicag¢do, de televisdo, porgue é
tudo rdpido! Nidco tem comoc o professor explicar [mediar]

todas as passagens.

Para caracterizar comoc ¢ seu processo de ensine passou a
centrar-se nos alunos, dando énfase as relacdes humanas, =ao
contexto onde vivem, ao c¢cnhecimento de seus interesses,
destacaram-se situacdes que evidenclam tais fatos:

- o respeito pelo aluno e sua valorizagiao como ser
humano;

Na sala de aula eu ndo sou assim fechada! Eu sou bem
aberta... Comigo eles tém bastante relacionamento! Caso da
vida particular deles, eles sempre me procuram para contar.
[Por exemplo], uma menina da noite - agora ndo leciono mais

a nolte =~ mas até o ano passadc, problemas delas de

gravidez, de inicio de gravidez, tabelinha, elas vinham me
procurar! Para ajudar a fazer... As vezes tinham saido com
um rapaz e ndo sabiam se tinham ficado gravida ou ndo. Entdo
(...) me procuravam para 15so!

Apesar de eu ser timida, acho que eu demonstro...
inspiro confian¢a porgue eu nao conto o gue eles contam para
ninguém! Eu elevo a parte humana também, quando o aluno fica
doente, respeito o aluno.

- o querer conhecer a cidade/o local para aproximar e
dar significado ao conteudo escolar a partir do contexto

cultural do aluno;
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Uma excursdo que eu fiz em 81, me marcou bastante! Na
serra de Sdo Pedro para procurar pedra, numa 5% série... Nos
estdvamos estudando a parte de rochas e eles me convidaram
para sublr a serra. Eu achava gue conhecia pouco Sdo Pedro e
me propus, num sabado, fazer uma excursdo com eles, para néo
ficarmos “perdendo aula”.

(...) Dal trabalhamos na classe com algumas [rochas] gque
nés pegamos, que deu para levar! FEles também trouxeram
porgue eles moravam ali por perto. Fizemos uma felira de
rocha, entdoc fol bem trabalhada essa parte!

- propde atividades que geram aprendizagem a partir de
situagbes investigativas de interesse do alunc e, para a
resolugao dos problemas, muitas vezes, um trabalho
interdisciplinar;

Lembro-me também gque em Sd8o0 Pedro faziamos muita colsa,
por causa da erosdo... Visitdvamos a erosdo e jogavamos
corda para ver quanto gue era a altura da erosdo, depois
pegava o metro para medir, voltdvamos para a classe e com a
ajuda da professora de Educagdo Artistica, faziamos maquete
para mostrar aguela profundidade de erosdo e dal [os alunos]

trabalhavam com Matemdtica toda essa parte.

- no preparo das atividades a apresentagdo de um dado
contetdo obedece a uma ordem hierarquica conceitual partindo
de temas mais generalizantes, de tal forma que introduz a
matéria a ser estudada no contextec ample e a medida que os
alunos vao compreendendo, conceitos subsungores mais gerais
vao emergindo;

Este anco, por exemplo eu ja mudei um pouguinho mais ao
dar o corpo humano. Comecel a rfazer agquelas perguntas, ndo
da parte sexual, mas... por exemplo, guem eu sou? Quais sdo
as alegrias que eu tenho? Para dai chegar no aparelho
digestivo, para o© aluno perceber, inclusive deitando-o no

chdo, fazendo o contorno do corpo e de todos os orgdos, para
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quando fosse estudar toda essa parte de sistema digestivo,
respiratorio, saber que ele estd falando do corpe dele.
Porgue antes, eu ndo tinha essa nog¢dco, essa ceoisa mais
clara, genérica, ampla, ndo. Eu Jja «comecava: s8e era
reprodutor, era reprodutor, digestivo, era digestive! Nido me
preocupava com ele e o ambiente, agora ndo, é diferente!

- essa forma de desenvolver a aula, €& considerada pela
professora uma transformag¢do muito grande em relagidoc ao que
fazia antes e, diferentemente do seu relato inicial, admite
que a razfo disso tudo é a seguranca gerada pelo
conhecimento gque tem hoje de conteudo, proporcionande-lhe
autonomia na forma de como aborda-lo;

Eu acho que faz diferenca o conhecimento profunde do
conhecimento [de Ciéncias]. Por exemplo, hoje, quando comego
um assunto, ndo tenho problema por onde comegar... Ou
melhor, veocé faz uma questdo, mesmo gue caminhe de outro
jeito, vocé sabe como resgatar as coisas!

Porgue antes, para dar digestdo tinha gue comegar pela
boca! Se comecasse pelo &nus... (riso) a gente ja4 se perdia.
“Embolava o meio de campo”! Agora, ndo! E se alguém ousasse

comegar pelo &nus, a gente dava um jeitinho de comecgar pela

bocal

E essa seguranca! Entdo se vocé comega hoje digestdoc e a
classe comeca a levar o assunto para outro lado, vocé tem
jeito de como resgatar, dJde como puxar, de como avang¢ar, ir
mais para frente e no fim fechar o assunto no objetivo gue a
gente colcocou ali na lousa, aguela qguestdo. Porgque antes
ndo, tinha que ser tudce certinho, porgue se ndo fosse
certinho, sei 1ld, eu me perdia! Agora, ndo me sintc mais
perdida, mesmo vendo o assunto “meio perdido”...

E se for um outro assuntco gue ndo domino muitc & o mesmo

jeito, acho gue dd para comegar “de qualqguer lado”.
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A gente dal ndo consegue malils fazer daguele outro
jeito!l?

- a transformacao, o “jeito diferente de fazer’”, é
percebido também pelos alunos;

Eu acho gque os alunos percebem minha diferencga.
(...) Agora eu dou aula de manhd, na parte da manhd ndo tem
problema, mas guando dava eu e havia outra [professoral,
eles iam pedir para mudar de classe. Entéo, eles sentiam
essa diferenca. A aula fica diferente, mesmo!

- a autonomia que passou a ter engquanto professora é
igualmente transmitida aos alunocs, concretizada no fato
deles sentirem-se livres;

Porgue eles tém liberdade de perguntar, eles ndoc ficam
naguela ansiedade, ficar quietinho, olhar o 1livro, ficar
guieto na hora da explica¢do, ninguém se mexe, explicou o©
assunto... agora vocés abrem o livre e vamos fazer
exercicio... Ndo!

- através de um assunto desenvolvide na sala de aula,
exemplifica como didaticamente apresenta ¢ objeto nove aos
alunos destacando a problematizagdo como algo que incentiva

a aprendizagem;

Por exemplo, hoje eu dei uma aula na 6 série sobre
chuva, c¢iclo  hidrcldgico. Noés ja& tinhamos comecado a
explicar para eles os fenbmenos guimicos, € mals recordac¢do
de 5% essa parte.

- Ah! Mas a minha professora da 5 série ndo explicou
assim dona! Achava gque era tudo limpinho 132 em cima, gue a
peluicde ficava s6 na Terra, que tinha que grudar as
particulas.

Eu comeceil a contar para eles [a historia] daqguela
“molécula Tina”. FEu trouxe um copo de dgua na classe e
[disse]: - Agui tem varias moléculas de dgua, & eu vou

contar para vocés por onde elas andaram e hoje estdoc aqui.
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Dai contel que um dia ela j& foi gelo, outro dia ela...
Agora quem ajudou uma hora ela ser gelo, outra hora ela
estar em cima? Foi o vento, eles disseram, [pois é&] uma
classe boa! Movimentacdo mesmo do vento, nuvens, leva para
1a, depois o sol... {(...) Desde gque eles entendam a histoéria
eles conseguem responder gualguer coisa. (...) Na verdade
nédo & gue eles ndo respondem porgue eles ndo sabem, & a
gente gue ndo sabe fazer pergunta! E isso que eu ndo sabia
fazer! Eu nio sabia provocar a coisa!

Por exemplo: ~ O que & fusdo? Era s¢6 ditc lisso. Agora
como ilsso acontece na natureza, trazer, resgatar uma
molécula que nasceu 1d junto com a agua, na formagdo da
Terra, e fazé-los contar uma historinha, viajando com a
gente e até chegar ali naquele copo de dgua. ..

- a transformacao, a mudancga da rotina, gera
prazer/satisfacdo, de tal forma que adia, até o momento, a
sua aposentadoria;

Isso & gostoso quando vocé percebe gue do mesmo jeito
gue eles tém tido vontade de assistir a aula, também lisso
acontece comigo, eu tenho tido veontade de dar aula... de

estar junto com eles.

Hé classe gque vocé val dar uma aula e o pesscal ndo esta

nem ai... FEu fico super chateada! Nossa! Deve ser triste
para... [quem continua na rotina tradicional] Hoje eu comego
a pensar: - Serd que se eu fosse igual a antigamente, eu

continuaria? Como serd que eu me sentiria hoje? Acho gue
cansada demais daguela rotina de todo dia! (risos). Ndo via
& hora de aposentar...!

Agora que eu estou na juventude, que aprendi a dar aula!
(riscs) Sabe, €& verdade mesmo, agora gue a Jgente aprendeu a
dar aula é uma pena sair!

- entende que é necessario gue os pais participem e

compreendam a sua concepg¢do redimensionada de ensino;
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A primeira reunido geralmente é para explicar para eles
a maneira da gente dar aula, o programa gue a gente faz,
porgue a gente ndo adota livro...

Eu nunca tive problema com o0s pais, eles gostam, €& assim
mesmo que tem que fazer, “usar a cabega do aluno”, eles
falam. Fazer o aluno pensar. Aluno ndo sabe pensar, néao
sabe... & quase lgual a mim - timida! Por causa desse jeito
meu de timida, adoro gue o aluno fale no meio dos outros,
porgue eu ndc tive essa oportunidade. Acho lindo alunc gque é
capaz de expor uma idéia, explicar, ter clareza. FEu tive
muita dificuldade! Naguele tempo era professor 1a, a gente
copiava, asg dividas levava para casa, ninguém resolvia, a
gente ficava sempre com diavida ou perguntava para um colega
gque entendia mais. Mas, poder falar para a classe... [ndo],

entdo, eu incentivo muito o aluno a expor a idéia dele.

D) INFLUENCIAS DE INSTANCIAS HIERARQUICAS, DOS PARES E
DA UNIVERSIDADE NA TRAJETORIA PROFISSIONAL DA PROFESSORA

A trajetédria profissional da professora B nac fol

marcada pela ocupacdo e exercicio de cargos diferenciados.

Por opcdo pesscal, nunca desejou sair da sala de aula e tem
claro as razdes dessa opgdo: pela sua personalidade, pelo
tipoc de relacionamento que mantém com o5 alunos e até mesmo
pela idéia ainda equivocada, que demonstra ter, sobre o
exercicio de cargos como © de Coordenacio Pedagbgica na
escola gque citou como exemplo. Seus egulvocos advém do
proprio contexto institucional gue, via de regra, no caso,
cria uma funcdc coordenadora auto~centrada, verticalista e

autoritaria.
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Outro dia, a diretora me convidou para cu ser
coordenadora, mas acho que ndo levo Jjeito para issco, levo

jeito mesmo para dar aula. Ela ficou meio assim e falou:

- Puxa vida! Mas vocé participa do Nicleo e gosta
bastante de mexer com a parte pedagdgica! Mas eu acho gue eu
gosto de mexer mesmo & com a parte pedagdgica de Ciéncias...
Agora mexer com a parte pedagdégica de Matemdtica, de
Geografia, eu ndo seil se ia me sentir capaz.

Tenho medo de assumir cargos!

(...) Quando eu pego uma coilsa, eu goste gque as coisas
sejam bem feltas. O relacionamento com aluncs &  bem
democrdtico. Vocé Ffica brava com um aluno hoje, dagui a
pouco ele estd sorrindo para a gente, ndo é verdade? E com
adulto é duro... & muito complicado! Entdo, para eu assumir
coisas que eu tenha que ficar dai vinte e quatro horas,
pesquisande, fazendo provas para ©s outros, porque eles vao
gquerer, a prova que ndo esta certa, dali tenho gue fazer para
todo mundo!? Ficaria assim... e o meu trabalho ia dobrar e

eu gostaria de, ja& que assumi trabalhar direitinhc, agradar

todo mundo... (risocs). Para agradar todo mundo, eu teria que
me desdobrar... Tem 1a uma tal de M, que & de Geografia, que
acho qgue e ela gue vai ser a coordenadora. FEla ndo liga
muito para essa parte, ela determina trabalho e a pessoa tem
gue fazer; se ndo fizer, ela chama atencdo. E mais facil
para uma pessoa assim do que para mim... Por exemplo, eu
seria incapaz de chegar para um adulto e chamar sua atengdo.
Fu gostaria mais de me prontificar: - Vocé guer que eu ajude

vocé a fazer?, do gue de chamar a sua atencdo.
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Ao longe de sua trajetdria, sua influéncia no
relacionamento com outras pessocas, esteve presente, apenas,
nos ultimos cinco anos, com excecdo do Nacleo.

A sua relacgdo com os préprios pares, segundo expressou,
apresentava-se ora mals trangliila entre professores da mesma
drea, ora mais exacerbada entre professores de outras Areas,
cguando sua pratica pedagdgica poderia influir, de alguma

maneira, na organizacdo do outro.

EFu ndo posso contar muito do gue eu faco para os
colegas, porgue eles ndo gostam muito de ouvir. As

professoras com gqguem eu tinha bastante relacicnamento, para

guem eu contava as coisas jd4 sairam da escola... a
professora de Matemdtica - tirou licenca... ¢ professor de
Histéria... e dois ou trés com gquem qgue eu tenho...

relacionamento, sdo mais velhos e a gente pode contar,

porgue valorizam... Agora o©s malils novos ac invés de ouvirem
eles ndo... [ddo Importdncia].
Os de Ciéncias, um da para contar (...}, outra eu conto

porgue a mocinha vem agui no Nucleo! (...) Entdo ela sempre

esta ligando em casa:

- Como que eu faco 1s8s0, como faco aguilo?

Mas, com os outros... eles ficam sabendo... mas eles ndo
comentam nada.

Inclusive esse projeto gue a gente esta fazendo, de
dgua, agui, estd dando problema com a professora de Inglés,
porgue (...) o0os alunos vieram aqui para gravar, para filmar.
Eu falei com a diretora e ela avisou a todeos os professores,
pediu a professcora de Portugués para suspender uma prova,
dispensar os alunos da prova porgue eles viriam agqui. Mas...
08 alunos tinham que entregar... um exercicioc de Inglés,

(...) e eles ndo entregaram! FEles vieram aquli (...} &
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acharam que iriam retornar para a escola, mas ndo deu tempo,
Al ela [a professora de Inglés] comegou a ameacar o8 alunos.

(...) Entédo um aluno veio falar para mim:

- Olha dona, se a professora de Inglés comecar a me
perseguir e me der nota baixa ou entdo ndo considerar o
trabalho, eu vou ter gue sair do grupo!

Veja bem como &, na frente 13 do diretor, tudec bkem,
(...)todo mundo aceitou. $3 que na classe & assim. ..

Vocé vé gue a gente ndo pode contar muito as coisas...
Mas para a diretora, para os alunos e para os pais dos
alunos eu conto as coisas! (...) Nio sei se & ben ciumes
isso! Acho gque eles ndo dio valor, ndo tem o mesmo

significado para eles.

A professora H pds em relevo o poesicionamento da
diretora e o incentivo que esta lhe da, contribuindo para

firmar o seu prestigio na escola.

(...) Eles [os outros professores] ndo comentam nadal! A
diretora comenta, vai na classe onde a gente tem
desenvolvido o trabalho. Eu sei gue tudo isso ajuda a manter
0 prestigio da gente! Ndo é bem isso que eu quero, mas... eu
gosto de trabalhar.

[A diretora] realg¢a o trabalho, incentiva, parece gque
valoriza, porgue o duro é quando a gente faz tudo isso e,
além de ter colegas gue ndo estdo nem ai... que ndo toman

conhecimento, nem ¢ diretor. Mas essa dai, ndo...!

Além das influéncias das pessoas com quem tem convivido
na escola, refere-se também ao Nicleo, principalmente em
termos da influéncia do contexto grupal, nos ultimos cinco

anos na sua trajetdria.
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- a atividade do Nicleo é diferente de um curso de
extensdo e de outros cursos usuais:

O curseo é uma colisa mais base. Agora, essas aulas, esse
encontro que a gente teve aqui foi bastante humano, foi com
bastante... com tanta sinceridade que um passou para o
outro.. A gente podia se achegar e perguntar, a gente sabia

que ndo lia ficar ridicularizada. Agora, num cursc, por

exemplo, a gente ficava mais chateada de perguntar... medo
de se expor, justamente... porgue a gente tinha colegas ali
na nossa classe que falavam: - Puxa vida!l Mas aquela di aula

€ ndo sabe 1isso? (...) Entdo a gente ficava Sempre. ..
reservada, ali, com dividas... Em qualquer curso que a gente
fag¢a... Agora, nas reunides, ndo! Porgue nas reunides a
gente podia ser malis aberto, ndo tinha esse medoc de
perguntar... a forma de tratamento era diferente.

Un curso conta aquelas horas, agora no Nicleo a gente
estava assim para desenvelver um projeto. Projeto da dgua e
planejamento da dgua que nds fizemos da 5%, da 62 séries.
Tude 1isso foi também ajudando a gente a se abrir mais.
Aguelas coisas que vocé [referéncia a pesguisadora] mandava

fazer - escrever - depois ler, tudo isso foi tirando aquele

medo da gente.

(...) A gente feol sentindc gue podia, cada vez mais,
melhorar, apesar ... da ignordncia...

- & alegria de aprender abordagens tedrico-metodolégicas
diferenciadas para dar aulas diferentes de Ciéncias:

A gente voltava mals alegre, porque a gente sabia jad...
Podia falar alguma coisa diferente na sala de aula, mudar o
jeito de dar aula, ndo o conteudo, porgue © conteudo a gente
mais ou mencs dominava! Mas a maneira de como dar uma aula!
E completamente diferente!

{(...) E foi agui que a gente aprendeu tudo isso...
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- 0 incentivo para desenvolver contetndos de Ciéncias com

experimentagdo, seja por ter aprendide como fazer ou mesmo
pela possibilidade de ter o material necessario;

Agora eu dou mals aula prdtica! Levo no laboratdrio!

Essas coisas que a gente aprendeu aqui a gente estd usando

bastante na escola.

Eu nunca tive medo de dar aula prdtica, sé que eu nao
sabia como... Material, a gente ndo tinhal Agora, agqui tem
as caixas [kits da Experimentoteca] que a gente leva e dd
para trabalhar bem. Na escola ndo tinha nada, agora tem
alguma coisinha, mas nunca teve nada... Entdo, isso ajudou
bastante, pelo menos para levar alguma coisa diferente para
a escola, o aluno pegar mesmo, manusear.

- & sua concepgao de educagdo se diferencia aoc planejar
suas aulas a partir da selegiio de critérios apontados
didaticamente como imprescindiveis e que vdo além dos
conhecimentos aprendidos na graduacdo;

Eu achel (...) gue, depois que eu vim agui em 91, eu
cresci muito! Eu amadureci, ndo seli se por causa da idade,
mas acho gue é mesmo por causa do Nicleo!

Vocé vé como é mesmo a educacdo, o que é dar uma aula
hoje, os objetivos. Para fazer uma aula hoje, tracam-se os
objetivos e depois a gente vé se realmente conseguiu chegar
nagquilo que planejou. Antes, a gente nunca via esse tipo de
coisa! Acho que antes eu nem tinha objetivos! (risos). Com
toda sinceridade! Pegava o livro e la seguindo! Essa que foi
& formagdc da faculdade!

- © reconhecimento de sua aprendizagem continua, no
sentido de conhecer profundamente a matéria a ensinar,
gerando mais segurang¢a no ensinar, ultrapassando a idéia do

“conteudo ja conhecido”;
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(...) Com relagdo mesmo ao conteido, a gente =56 dava
aguilo do livro diddtico, estudava trés, quatro livros. Mas,
uma visdo global de um assunto de Digestdo, de Quimica, de
Fisica, a gente ndo tinha onde encontrar... E aquelas aulas
que vocés davam para a gente... era bem amplo aguilo.
Depois, a gente tinha que “resumir” para dar ao aluno, mas
tudo isso foi dando essa seguranca prd gente! O conhecimento
profundo de contetide mesmo!

- a mudanga constante da sua rotina de ensino poxr
considerar que nada estid terminado, sempre ha o que
aprendexr;

Eu acho qgue eu mudei bastante. Eu ndc conseguia fazer
isso! Hoje ainda tem dias gue saio insatisfeita... ndo do
mesmo jeito de antes... Eu tinha uma rotina meio enfadonha.
Ah! eu tenhco que dar aula! E hoje, para mim, como cada
aula... €& diferente, estou sempre testando, pesguisando,
buscando... A prdpria aula para mim se torna sempre algo
onde eu vou procurar alguma coisa de diferente gue tenha
acentecido.

= © avango na aquisicdo de conhecimentos identificando

caminhos possiveis de mudanca;

Isso era uma angistia que eu tinha, eu falava: - Mas

que tipo de professora gue eu sou? Isso val fazer uns quinze

anos, antes de wvir para o© Nicleo. FPorque eu nunca
comegava... eu tentava sempre mudar alguma coisa. Eu ficava
pensando: - Meu Deus, se alguém vier perguntar para mim como

eu dou aula, acho gue eu ndo sou capaz de falar como, [pois]
todo ano eu tentava fazer diferente, 506 gue eu ndo sabia os
caminhos. ..

Era um diferente sé na seqiéncia, mas ja era uma busca
minha... S§&6 gue eu ndo sabia como fazer. Agora, aqui, a
gente aprendeu a como fazer diferente, sabe até como mudar

as coisas, fazer diferente do diferente!
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- a relagcdo permanente e continua gue criou com o
Nacleo, concebendo-o como um espaco de troca de idéias e por

isso, de crescimento.

(...) Eu também deveo muito ao Nicleo, por 1sso gue eu
ndo falto aqui. (riso) Quarta-feira ¢é sagrada para mim!
Parece .que é uma coisa, assim, que eu venho arejar a minha
cabeca, sempre alguma coisa nova levo daqui. Eu poderia
ficar em casa fazendo outra coisa, acertando nota, mas por
outro lado, vocé ceonversa com uma colega: -~ Olha eu estou
dande assim! Ou vocé mesmo dd idéia para outra, entdo vocé
fica também satisfeita. Puxa vida, se ela gostou da minha
idéia é porgque é.., [valida].

A gente cresce seja guando a gente conta a experiéncia,
seja quando ouve a experiéncia. E ndo cresce sé por ouvir,
por aprender com o© outro, mas quando & gente conta a da
gente e o outro pergunta:

- Mas vocé fez assim? Como & gue foi? Ao contar para ©
cutro comoc se fez, ndés reaprendemos a fazer. E dificil da

outra vez gque se val fazer, fazer exatamente igual.

5~ TRAJETORIA PEDAGOGICA PROFISSIONAL DA PROFESSORA E

A professora ¢é graduada e licenciada em Ciéncias -
Habilitagcdo em Biologia, professora de Ciéncias do ensino

fundamental na rede publica, ha doze anos.
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A) RAZOES E INTENGOES DE PARTICIPACAO NO PROJETO DO
NUCLEO DE EDUCACAO EM CIENCIAS

A professora E iniciocu sua participacac no Projeto, um
anco apds o Nucleo ter sido implantado. Foi convidada por uma

colega que ja fregiientava as reunides.

Sobre o Nicleo eu figuei sabendo em 1992. Uma amiga gue
fazia Histdria tinha~se inscrito, informou a mim e a uma
amiga, e a gente veio ver se tinha vaga sem saber mulito bem
0 gue era. Comecamos a ver qgue era uma colsa diferente do
que a gente estava acostumada a trabalhar, totalmente
diferente. Dai o Nicleo se direcionou s6 para Ciéncias,

entdo ¢ pessoal que ndo era de Ciéncias se desinteressou...

Sentiu gque se tratava de uma alternativa diferente de
conceber o ensino de Ciéncias, ou seja, & luz de teorias
censtrutivistas. Apesar do medo inicial de se envolver com
tal modelo de ensino, sua permanéncia foi motivada pela

pessibilidade de dar novos rumos as agdes rotineiras.

(...) Eu estava totalmente fora do construtivismo e o
meu medo era de ndo conseguir mudar meu Jjeito de ser. Eu
tinha medo dissc, mas eu queria mudar porgue ndo estava
dando mais, estava por demais mondétono e a gente vendo que
ndo ia: os alunos ndo aprendendo e, a cada ano, eles

estavam, como estdc, vindo piores.

B) MOMENTOS DE RUPTURA/RESISTENCIA COMO REVELADORES DE
HABILIDADES E DESTREZAS DA PROFESSORA PARA ENFRENTA-LOS
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A professora E se sentia inquieta porque notava gue o0s
seus alunos ndo tinham conseguido aprender aquilo que ela

prépria acreditava j& lhes ter ensinado.

(...) Eu percebia gue tudo gque ensinava, de um ano para
¢ outro, ndo ficava nada. Tudo que eu pensava qgue
ensinava... Entdo, 1isso ndo é ensinarl!? Eu tentava retomar o
assunto no anco seguinte, pels ficava varios anos na mesma
escola e eles ndo se lembravam de mais nada, apenas dos
bate-papos, das conversas de corredor. Isso eles guardavam,

agora, o assunto da sala de aula, nédo.

Sua percepcdo desse fato, aliada & sua presenca
constante no Nacleo, fol, ao seu ver, fundamental. Ali podia
refletir sobre as causas do “esquecimento” de seus alunos e,
ac mesmo tempo, pensar e propor acdes gue lhe faziam sentido
a partir das quais obtinha novoes resultados, satisfatédrios,
com os alunos. Esse tipo de apoio coletivo e de ajuda
pedagdgica, pele seu relato, garantiu sua presencga continua

no Niclec e seu processo de transfcrmagic.

Uma andlise dessa sessdo pode dar destague as situacgdes
por ela relatadas, mesmo fora do a&mbito da sala de aula, que
demonstraram evidéncias da sua transformacao.
Subseglientemente destacar—-se—-ac aguelas gque se
caracterizaram como situagdes pedagdbgicas gue ocorreram no
émbito da sala de aula.

O inicic de sua carreira profissional, a professcra E
parece ter sido marcada pela discriminacidoc social da época
em relacdo a condicgdo feminina, seja no meio universitario

seja no mercado de trabalho.

Eu fiz Quimica Industrial na UNIMEP... © meu scnho,

desde que eu estudel, era realmente fazer pesguisa, ndo era
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a sala de aula, era o laboratdério de pesguisa. Foi sempre o
gue eu gostel, mas ndo houve possibilidade. ..
Na época eu procurei a pds-graduacdc no CENA, (...) em
82, 81, mas a socledade era “meio machista”, ainda, eles ndo
gqueriam orientandas mulheres, davam preferéncia aos homens e
[portanto] eu ndo consegui fazer a pdés-graduacdo.
{...) Mas eu ndo achel emprego como Quimica Industrial,

por ser mulher, na época gque eu me formei...

Sua opg¢dc pelo magistério n&o foi consciente ou por
vontade proépria, mas praticamente adveio das discriminacdes
gue sofreu na época gue exigiram gue buscasse outra forma de

sobrevivéncia.

(...) Por isso, eu ful pars o guadro do magistérioc. Heje
néo sei se seria diferente... Também eu gosto de dar aula. ..
Ndo fuli procurar [outras oportunidades], porque eu ndo nme
sentiria bem num laboratdrio, assim, tipo indistria, ndo me
vejo num laboratdério de indistria. Numa colsa de pesqguisa
sim.

(...} Para poder dar aula precisava ter ¢ cursc de

Licenciatura. Entdo eu fiz a Licenciatura...

Apés o cursco de Licenciatura, a professora E deu inicio
a um curso de pods-graduagdo, realizando estudos e pesguisa
ac nivel de Mestrado, mas teve dificuldades em continuéd-los
por razdes desconcertantes: um grave problema de sabotagem
da sua pesqgulsa e pela atitude do seu professor-orientador,

na época.

{...) Eu fiz o5 créditos de mestrado e doutorado na
Cdontologia. Fol [sobre] a parte do funcionamento completo

do organismo. Era a antiga matéria da 7° série e eu aprendl
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realmente ali, bem aprofundado, porgque era ao nivel de
doutorado.

(...) Eu ndo cheguei a concluir o Mestrado, e nem o
Doutorade, porque o orientador exigia uma porcentagem do
dinheiro da bolsa de estudos para ele. Com esse dinheiro ele
[dizia comprar e] mostrava os livros e as coisas que
comprava. ..

(...) Como o meu orientador ndo era gueride, sabotaram o
meu preojeto de pesguisa. Fazia quase uns dols anos gque eu
trabalhava com aqueles ratinhos, eram geracdes sucessivas.
Dai, eu tive que comeg¢ar de novo e acabou a bolsa, porque
bolsa da FAPESP tinha durag¢do de um ano e renovacdo de malis
um, eram dois anos. Como ele precisava de ocutros corientandos
para conseguir mais dinheire, ele ndo assiﬁou o meu
licenciamento. Na época me separel do meu marido, ndo tinha
cabeca. .. e pedi para ele... eu  precisava daguele
licenciamento para eu conclulr o Mestrado, [se ndec] o meu
tempo iria caducar. Ele ndo assinou o licenciamento e eu
perdi tudeo. Hoje eu ainda penso em 1ir até a Odontclogia e

resgatar. ..

A professora E, segundo disse, ainda tem 1intencdes de
retomar a sua gualificagdo em nivel de poés-~graduagido ou
fazer outros cursos, pols pretende aprimorar sua carreira,

mas sente-se impossibilitada, por ora, em funcdo da familia.

Eu tinha sim ventade de continuar. [Ter] um pouco & mais
do que aguele cotidiano da sala de aula, mas como eu tenho
dois filhos pequencs e um deles é& bem alérgico, eu ndoc tenho
cComo.

(...) Hoje eu ndo tenhc condig¢des de levar as colisas da
escola para fazer em casa porque ndo di, quanto mals um

mestrado que & uma coisa bem mais complicada em dedicagdo!
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Entdo, eu estou esperando, eu quero fazer o CUrso de
Pedagogia para ndo ficar so como professora, sublr na

carreira. Eu querc fazer outras coisas.

Contudo, revela a sua satisfacdo com a sala de aula pelo

fato de, junto com os alunos, fazer investigacdes.

Mas como ndo dd para fazer isso a gente val fazendo as
pequenas descobertas dentro da sala de aula! Istce me
satisfaz em parte.

Fu sinto o investigativo, principalmente gquando eles
[seus alunos] tiveram curiosidade de pegar aquela “agiiinha”
e olhar para ver se tinha alguma coisa, e a hora gue eles
viram & imensiddc de criaturinhas que estavam alli, para eles
foi... surpreendente! Nio rendeu mais ainda, porgue a gente
ndo tem um microscépio 14 para eles darem continuidade. Eu
tenho alunos gque, sSe tivessem cComo, ficariam na escola
fazendo algo mais.

(...) Eu ndo tenho microscdpic, tive gue empresta-lo.
Meu marido trabalha na Agronomia e emprestou guatro gue ndo

s50 usados 1&. Eu ia com eles embaixo do brago para & escola

e voltava, porque o laboratério ja foi roubado uma vez &
como & um material patrimoniado, ndo podia acontecer nada.
levava e trazia [o microscdpio] todo dia, para casa, por

duas semanas.

A professora E registrou como outro momento critico de
sua trajetéria, a sua remogaoc para a escola onde passou a

trabalhar como precfessora.

Fu ndo fui bem aceita na escola quando eu vim removida
de Artemis, pelo motivo de jd ter um professor de Ciéncias

desde que abriu a esccla; ele era ACT e eu escolhi [aulas]
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na frente dele por ser efetiva. [Como] o0s professores VE
estavam acostumados com ele, ndo me aceitaram. FEu cheguei
come uma invasora ali! Eu sige a proposta do governo, a
construtivista, e esse professor continua na escola dando

gula a noite e ndo segue a proposta...

Por outro lado, a sua mudanca, a transformacio
mencionada n&oc se revelou apenas no ser profissional, mas
no ser pessoal, provocando, por vezes, peguenas crises em
seu relacionamento familiar. Nas situactes relatadas por
ela, pode-se perceber, também, a sua acentuada visdo
construtivista-espontaneista, bem COomo sua concepgao

emplricista de ciénecia, de conhecimento e de aprendizagem.

Tenho trés filhos, um de doze, um de cince e um de trés.
(...) Eu tento crid-los também construindo, diferente até de
como eu criei o mais velho. As vezes até ele fala: - Mas
mide, como vocé estd deixando [o mais novo fazer coisas de
seu interesse]!?

[Responde:] - Mas se ele ndc fizer ele ndc vai saber o

gue vali acontecer. Filho, ele [o filho mais novo] tem que

aprender sozinho, eu expliquel o que acontece, mas se ele
ndo tenter, ndo vai adiantar, ele ndo val acreditar em mim.
Ele tem que fazer as coisas para ele saber.

Eu dei um imd um dia e ele estava malhando em tudo gue é
lugar para ver se era capaz de grudar, até gue ele chegou no
armdrio, conseguiu e descobriu...

Fu segurava o meu menino mais velho nessa parte. Hoje
(...) ele vé eu deixar o pequenininho desmontar tude, a
curiosidade dele é extrema, se ndo consegue tirar, quebra
para ver como &,

~ Mae vocé deixa? Eu falo: - Filho hoje a mamde deixa

vocé também, ndo deixa? Vocé ndo abre o video game, ndo
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desmonta os controles, eu falo alguma coisa? Ndo mde, vocé
ndoc fala nada! - Entde, deixa ele desde peguenininho, por
que agora a mamde tem outro Jjeito de pensar, deixa ele
entender. Mais tarde ao querer o carrinhe inteiro, vai
aprender a montar. Do mesmo jeito que ele tirou, ele vai
montar.

Entdo, eles [os filhos] sgd3o bem mais solbtos, [o mals
nove] com mais liberdade do gque ¢ mals velhce, tudo por causa

dessa visdo minha.

C) EVIDENCIAS NA PRATICA PEDAGOGICA REDIMENSIONADA DE
SABERES DO PRATICO REFLEXIVO

Ao estabelecer relagdes entre a sua pratica pedagdgica
anterior & sua participac¢dc no Nacleo e a atual, expressocu
haver redimensionado a sua concepcgdo de ensino. Ndo exitou
para reconhecer gue consliderava o ensino uma acgao de
transmissido, por parte do professor, e de recepcido, por
parte do alunc, baseados em um modelo construldo ao longo de

sua formacdo “ambiental”, o modelo tradicional (T-R).

Antigamente, eu era aguela professora igualzinha a como
foram os meus professores. Chegava na sala, passava o ponto,
lia com os alunos, eles tiravam com muito receio uma duvida
ou outra, passava questiondrio, eles decoravam e faziam
prova, Era essa professora até 92. (...) Hoje eu tento dar
uma aula voltada para o aluno, para a vida dele, tentando
fazé-lo construir o conhecimento, e usando esse

conhecimento.

A sua visdo simplista de ensino a fazla concebé&-lo como
algo mais facil de realizar, enguanto atualmente sente a

responsabilidade do tratamento diferenciado de um
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conhecimento de gue, conforme relatou, nem sempre da conta.
Mas, por outro lado, os alunos argumentam e criticam muito

mais,.

No comeco foi assim... ndo era tdo dificil, acho gque
hoje & mais dificil até porgue os alunos guestionam e temos
gque estar a par de tudo, sempre informada para poder
“passar” a eles. Antes era mais fdcil, porgue o aluno tinha
medo de perguntar e o professor passava, falava, as vezes

até uma bobagem. ..

Com base em exemplos, a professora E deu a conhecer suas
novas preccupacdes com O soclial, O cotidiano, com
informacdes e investigacgdes dos aluncos. Para tanto descreve
uma situacdo de sala de aula, recém-ocorrida, ao desenvolver

o tema Doencas Ambientais em uma 5% série.

A gente estava conversando sobre uma & outra doenga com
os alunos, tratamento de dgua, rede de esgoto, limpeza, se 4
mde lavava a vela do filtro da casa deles uma vez por

semana. (...) Sobre a caixa d’dgua descobri gue um ou dois

sluncs sé lavavam a caixa e o resto nenhum dos pais
lavavam... Conversamos com os dois, trés alunos gque 0$ pais
lavavam, contaram como faziam... Entdo, eu pedi a eles para
fazerem uma entrevista com o©s§ pais, com duas perguntinhas
simples de tudo: se o pal costumava lavar a caixa d’agua,
como e por que ele fazia essa limpeza. Agora estou
aguardando o© resultado dos alunos: eles vdo me trazer a

resposta a semana que venm.

A utilizacdo de recursocs didaticos que j4 eram comuns em
sua pratica anterior néao foi descartada, mas vem agora

carregada de novo sentido/significado em funcao de
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manifestar razdes e objetivos diferentes para o processo de

ensino.

(...) Antes guando eu dava dgua, eram estados fisicos...
a seqiiénecia do livro didatico, sé. Hoje na 5% série, nem
livro eu adoto mais... e tenho dado coisas fundamentais.
Mas, preciso colocar para eles terem uma seqgiiéncia, ndo
ficar tudo Jogado. Eu passo o texto para eles ben
simplificado, e a gente ndo se prende no texto, mas sim nas

explicagles, nas conversas...

Em conseqgiiéncia, a avaliagdo foli repensada e deixou de

ater-se & caracteristica de memorizacgidc de conteudos.

(...) Eles percebem que, na hora da avaliag¢do (...), ndo
tém gue decorar o gue estd ld. Se prestaram atengdo,
participaram da aula, debateram, & aquilo que €& importante
realmente. N3do sdo as entrelinhas do texto, gue nem eu
perguntava, até a questdo do rodapé, para eles se "ferrarem”
mesmo...! Eu era aquela professora que ferrava, dagquelas bem

malvadinhas! Um terror!

(...) Hoje ndo, eles sabem que ndo precisam... ficar
"morrendo” de estudar porgue, se prestaram atencdo a aula (e
se esta & Iinteressante eles prestam atencdo e entendem),
eles vdo bem.

Tante gue o nivel de reprovacdo comigo em Ciéncias, de

uns trés anos para c¢d, € baixissimo.

As atividades de laboratdério passaram a sSer uma
preccupacdo para a professora, de forma tal que buscou
reconstituir o laboratério de Ciéncias, na sua escola. Foi
uma nova conguista de espage e material, a partir do

didlogo com a diretora, convencendo-a da importancia de
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realizar atividades préticas, por proporcicnarem interesse

maicr do aluno e uma aprendizagem baseada na investigacdo.

Esse laboratorioc ndo tinha na escola eu fui montando. ..
Tinha, mas sem nada, sem ser usado, era uma sala, um
depésito. Dai eu fui brigando, ndo deixando mais pdr lixe 1&
dentro, até gue hoje ele funciona como laboratdrio.

(...) E uma conguista de espago... e a unica professora
que usa laboratdric sou eu. A outra, gue estd comecando
agora, da aula de C(Ciéncias, Por motivacdo, eu  vou
conversando com ela. Mas, é dificil!

(...} Eu gosto de trabalhar no laboratdrio, eles [os
alunos] aprendem muito mais. [Por exemplce], consegui uma
agua parada esses dias que elQS' trouxeram de uma fonte
limpa, gque todo mundo bebe como dgua maravilhosa de um
riozinho ndo sei da onde, pus uma gota no microscépio, eles
olharam e viram gue tinha um "“zooldgico” dentro... Ficaram
bobos de ver! Al, eles acreditaram gue aquela dgua, por mais
que tivesse ¢ nome de “limpa”, ndo era. FEles ndo viam nada,
mas estave ali. Ent&o, eles vdc adguirindc hédbitos de

higiene diferentes...

A professora E, conforme declarou, parece utilizar, de
certa forma na docéncia, algo daguilo gue teve de deixar
para tras, a pesquisa experimental.

Em funcdo de Julgar a pratica de laboratério uma
atividade capaz de  promover aprendizagem apesar das
condicdées nédo serem as ideals, a professora passou a criar
estratégias para poder trabalhar com os alunos de forma mals

adequada.



201

Eu consegul c¢inco mesas com banguinhos em que cabem
vinte aluncs e convenci a direcdo da escola gque eu ndo posso
levar guarenta alunos [de uma vez] no laboratério, porque é
um lugar pegueno. Entdo, eu levo vinte, [enguanto] a outra
metade fica na classe fazendo 1ligdo. Eles ficam sozinhos
porque  sabem  que, depois, vdo ter a recompensa do
laboratdério gue eles gostam, e se comegar a salr muita
bagunga a diretora ndo val deixa-los mais... Entdo eles

esperam,.. € na hora do laboratorio, védo direitinho..

Para avancar na qualidade dessas aulas, declarou estar
buscando arranjar “Yauxiliares” de laboratdrio entre os
proprios alunos, para melhor organizagdo e aproveitamento do

tempe. O seu relato foi um tanto curioso.

(...) Eu preciso de dois alunos "“de boa vontade e de
coracdo” para irem duas vezes pelo menos, [no periodo] da
tarde na escola... De confianca, gue tiverem boa vontade
para preparar as aulas de laboratério.

(...) N&és vamos sentar, preparar, porque preciso de
alguém que lave as vidrarias, qgue deixe prontinho, o minimo

para poder dar mais aulas do gue eu dou.

Em relacdo ao material existente no Niclec - os kits da
Experimentoteca - considera que tals materiais auxiliam ndo
por si, mas por significarem novidade para os alunos e estes
passarem a sentir-se importantes para o professor que, dessa

forma, manifesta sua preocupac¢do com a sua aprendizagemn.

(...) Por ele [o material] ser levado dentro de uma
caixa diferente e do aluno saber que é uma coisa gue esta
vindo de fora, que alguém estd se interessando por ele como

ser gue vai aprender alguma coisa... Ele [o aluno] tem um
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interesse muito maicr no gue eu levo nas calxinhas do que eu

tenho 14.

A professcora E manifestou ter consciéncla de estar em
formagio, da mesma maneira que o©s alunos. Além de perceber
seus limites, demonstrou a sua preocupa¢do em assumir um
cutro modelo de ensino, como professora construtivista,
apesar das énfases empiricistas de algumas de suas 1délas e

actes docentes.

Eu trabalho com eles ndo inteiramente no construtivismo
e sim dentro da proposta. Mas, ndo no tradiciconal, passando,
e .a gente conversando. Estou aprendendo (...) a ser
construtivista, estou me construindec também. .. Entdo,
deixando-os fazerem, eles acreditam muiteo mais do qgue a
gente fazendo. Aparecem experiéncias, umas eu ndo fago, que
nem de empuxo, densidade e eu falo para eles:

-~ Tentem fazer na casa de vocés... ceoloca o ovo, vail
ponde sal, vejam o que acontece... FEles fazem e vem
contando. FEles conseguem construir o conceito a partir do

gue eles fizeram, porgue eles vém contando o que

aconteceu... Dai a gente escreve “o conceito” e funciona.
Com essas coisas simples eu ja estou conseguindo ser

construtivista com eles.

Jé& percebeu gque suas aulas atuais sdo de troca entre ela
e os alunos, por ambos sentirem prazer. Apesar de atribulrem
significados diferentes a um mesmo tema/assunto, pois o0s
seus “éculos conceituais” sdo diferentes, tém  buscado
conceder, ultimamente, mais autonomia, seja na escola seja

com os filhos.
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(...) Eles vém, eles gostam, ndo é uma aula cansativa,
de ficar passando e copiando. E uma aula diferente. Eles tém
a oportunidade de contar da vida deles, o que acontece no
cotidiano, de tirar as duvidas, porque aconteceu aguilo,
porgue ocorreu aquilo outro. Entdo, é muito mais gostosa a
aula hoje! Hoje ndo é mais um passa e repassa, é uma troca.

E diferente a visdo deles, da nossa. FE totalmente
diferente!

(...) Hoje eu me guestiono muitc mais, até em casa, com
0s meus filhos. As vezes, eu guerc dar alguma colisa para
eles [os filhos] gque achc muitc mais interessante que aquela
porcarlazinha que eles querem... [Mas] cheguei a concluséo
gque é diferente, a mente deles ndo é @ minha... E diferente.
O gue para eles & Iimportante, ndo é a mesma colisa qgue é
importante para mim. Hoje consigo deixd-los caminhar melhor,

com essa nova visdo.

A professora E disse ensinar o© aluno a aprender a
aprender, 1incentivando-o a abandonar praticas de estudo que
nac levam a uma aprendizagem efetiva e tentar amenizar a
cultura ambiental que o©os alunos tém sobre ¢ ensino, além de

solicitar a ajuda deles para gue a aula seja prazerosa.

Os aluncs ainda estdo presos a questiondrios. Quando tem
questiondrio eu deixo eles fazerem:

~ Posso responder com minhas palavras? Eu falo:

~ Vocé deve, ponha a sua palavra, ndo copie nada 1a do
texto, porgue o texto & muito complicado.

{...) - Mas a gente pode decorar o guestiondrio? Eu
falo: - Ch, se vocé decorar ndo vail aprender nadal! Se lembra
daguilo gue nds conversamos sobre isso? (...) Se vocé souber

© que a gente conversou, aguela doenga, como gue pega, Ccomo
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vocé val fazer para evitar, ndo precisa nem ler o livro! E
eles vdo bem.

(...) Eu ndo tenho problemas com eles! Eles gostam de
aprender, gostam da maneira diferente, da liberdade gue eles
tém de aprender. Entdo eu converso com eles:

- Oh! Se vocés me ajudarem, a aula & muito mais gostosa.
Se ajudarem a montar a aula, fazendo, & mulito malis gostoso.
Ou vocés preferem que eu figue ai na frente ditando e vocés
copiando? - Ndo! [respondem o5 alunos]

- Entdo, vamos trabalhar, vamos fazer grupo, vamos dar

um jeito, para a aula ficar gostosa!

D) INFLUENCIAS DE INSTANCIAS HIERARQUICAS, DOS PARES E
DA UNIVERSIDADE NA TRAJETORIA PROFISSIONAL DA PROFESSORA

No relato da professora tornaram-se evidentes as
relacdes que, de alguma forma, interferiram, ou ainda
interferem, na sua trajetdria, envolvendo o©s colegas
professcores, a diretora da escola onde trabalha, as
insté&ncias governamentals da Secretaria da Educagdce, da
Delegacia, e do proprio Nucleo de Ciéncias.

Os professores da sua escola Jamais manifestaram
interesse pela sua participagdo no Nacleo. A professora b
pareceu lastimar tal falta de visdo dos colegas,
principalmente porque atribuiu o fato de wvarios outros
colegas professores, de outras escolas, terem passado no
concurso de coordenador pedagdgico, recém realizade pelo
governo do Estadc de Sdo Paulo, em razdo de estarem, também,

participandec do Nucleo.

Até ficou chato esses dias porgue todo o pessoal do
Nicleo que prestou o concurso para Coordenador Pedagogico da

escola passou muito bem... Porque a Secretdria da Educagao é
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construtivista e a prova fol na abordagem construtivista,

entdo elas passaram e foram mulito bem por causa do Nucleo.

Em relacao aos demais professores da escola, a
professora E j& chegou a contar um pouco de sua experiéncia
no Naucleo, tendo bom didlogo com os de Histdria e Geografia.
Quantc a uma outra professora de Ciéncilas, ela tem procurado
ajuda-la principalmente nas gquestdes relativas ao
laboratérico e percebeu gque a mesma J& tem um modelo de

ensino um pouco diferente dos outros.

A professora de Ciéncias que trabalha com uma 5% e uma
62 série de manhd, procura ajuda constantemente. Ela esta
dando aula de laboratdério porgue eu estou incentivando, vem
perguntar. FEla ndo & aguela professora qgue passa o texto
inteiro na lousa, ela conversa... ela é bem inovadora. O gue
ndo sabe ela pergunta para mim, o© gue eu tenho duvida eu vou

com ela, mas ela é de uma geracdo diferente...

De modo geral, considerou que a participacdo dos
professores em atividades, até mesmo promovidas pela
Delegacia de Ensino, tem sido influenciada por dois fatores,
um deles o financeiroc e o© outro relacionado a propria

caracteristica rotineira do trabkalho escolar.

Mas eu acho que a questdo financeira prejudica muito! O
pessoal realmente, o que estda no tradicional, ainda estd
muito desmotivado, porque é& aguela rotina em sala de aula e
ndo tem nada a ver. O pesscal estd muito amargurado, © que

ganha interfere mais do gue ajuda.



206

Pondercu sobre o papel importante gue o diretor de
escola assumiria, em qualquer caso, constituindo um fator de
impedimento ou desestimulo & participacdo ou transformacdo

dos professores.

Muitos diretores também ndo incentivam os professores,
porque eles preferem um aluno de boca fechada e o professor
passandé matéria, sem nenhum barulhinho! Porgue uma aula
construtivista é muito mais movimentada. Quantas vezes 0S8
ocutros professores vdo 1la na [minha)] sala:

~ Ah! O gue estda acontecendo? [Eu explico]:

-~ Estdo dialogando, conversando, eu ndo posso deixd-los

mudos!

Contudo, sua diretora, ao seu ver, nesse particular lhe
pareceu sempre uma pessoca gue valoriza e estimula o seu

trakbalho, bem como dos outros colegas.

Eu tenho bhastante apoio dela [da minha diretoral...

(...) E como se fossem duas escolas diferentes: os
professores da manhd tentam ser construtivistas, minha
diretora esta fazendo os professores terem uma abordagem
mais construtivista, partinde do aluno, mas ainda tém

agueles radicais; a noite, ndo [espaco de outra diretora].

Na época da entrevista com a professora E, a Secretaria
da Educacdc do Estado de 830 Paulo havia feito uma avaliacdo
do ensino de wvarias disciplinas, inclusive de Ciéncias,
junto aos alunos da sétima série (avaliacgdo nacional). A
professora revelou estratégias interessantes de contornar
uma acdo impositiva como essa e transformd-la em algo

positivo em termos de ensino, ao tempo gue criticou sua
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eficédcia enquanto instrumento de verificacdc da qualidade de
ensino.

Pareceu importante abordar essa gquestdo, porgue ao se
referir a essa avaliacdo, a professcora nos forneceu
indicadores de como ag¢des governamentals dessa natureza
interferem na préatica pedagégica dos professores.

-~ avaliag¢des desse tipo podem coibir a autonomia do
professor em relacdo a selecdo de contetdos
significativamente relevantes para o alunc;

Esse peda¢o de ano agui complicou um pouguinho por causa
da prova que o governo deu. No fundo, a gente tem gque seguir
alguma coisa e eu vi gue coisas que eu passel por cima gque
eu achava gue ndo eram importantes, o© governo pediu na
prova.

Isto ndo significa que realmente sejam importantes, mas
a gente se questiona, porgue & uma avaliacdo formal...

- numa concep¢ido de ensino construtivista, a avaliacdo
de fatos e fendmenos, s é pertinente se considerarem o
contexto do aluno, do professor e onde a aprendizagem se da;

(...) Numa questdo do tratamento de dgua, eu fiquel

boba! Eu sempre me prendi no tratamento da dgua... tratar

para eliminar as substdncias toxicas e usar cloro e fluoor;
no tratamento de prevengdo de cdries; no combate aos
micrébios que eu sempre achel que fosse mals importante... O
gque o governo pediu foi a floculacdo - a mistura do
hidréxido de cdlcio com o sulfato de aluminio, empurrando as
substdncias para baixo ~ 0s alunos erraram. Ldégico gque eles
erraram. Eu falei no dia da reunido pedagdgica: -~ FEles
tinham que errar, eu c¢itei mas ndo me aprofundel [nisso] nos
anocs anteriores.

- a busca de estratégia diferente, para nao enquadrar os
alunos em avaliag¢bes que apenas promoveriam a memorizagdo,

transformando o fato em objeto de investigacgaoc;
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O que eu fiz esse ano, eu falei: - FEu ndo vou ficar
fazendo eles decoraren £55as coisas, el ndo acho
necessidade.

(...) FEu tinha hidrdoxido de cdlcio na escola, e pedi

para a diretora comprar o sulfato de aluminioc e falei para
ela: - Olha, eu vou fazer porque eles vdo memorizar, eles
vdo achar bonito, diferente, fazer o processo de tratamento
dentro de uma sala de aula, no laboratério... eu vou dar
dgua suja para eles, e como eles 74 tém uma nocdo de como é
feito o tratamento da dgua, eles é que vdo tratar. (...) Eu
acho que fazendo é o melhor jeito deles aprenderem do qgue
decorando, olhande o desenho.

- considera a avaliagao do governc um mecanismo de
feedback, mas ndo aceita a forma e os critérios dessa
avaliagdo sem critica-los;

Euv vi, assim, no gque eu falhei com essa prova do
governo. Até que ponto fol Ffalha ou até gue ponto foi
importante. Mas, eu v1 umas coisas gue eu nidoc concordo, por
exemplo, a mistura do material na dgua eu acho gque ndo é

importante para o aluno saber aquilo.

- percebe através da avaliacdo como se da a aprendizagem
de conteudos significativos/relevantes de acorde com o
contexto do aluno, em que pesem as matizes espontaneistas da
construgdo desejavel no seu modo de ver;

(...) Colisas qgue eu conversel com eles, mais da vida
deles, (...) scbre métodos anticoncepciconais, tabelinha,
eles se lInteressam multo por essa parte. Agora, Jja pelos
o6rgdos em si, nome de orgdos eles ndo gostam. Ndo gue eles
ndo gostam, ndo tem aguele linteresse, para eles, malils

profundo.
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(...) E foi uma das questbes gque mals crraram na prova,

uma coisa gue tinha conversado com eles um més antes!
(...) Entdao, os alunos ndo se prendem mais, ndo chama

atengdo deles, ndo adianta qguerer nome... gue ndo & de

Interesse deles.

Ao final, pude destacar como a professora percebe as
agbes do Nucleo de Ciéncias e suas influéncias sobre a sua

trajetdria:

- entre um curso e o Nicleo, a diferenca de concepgdo;

Porgue um curso, pelo menos aqueles, eram (...) assim:
roteirc e vocé fazer, ndo tinha abordag@ns} era sO passar
conhecimento.

- a ajuda pedagdgica possibilitandoe descobrir que
aprender e ensinar S30 Processes Prazerosos @ nao
rotineiros;

Eu aprendi aquil no Nucleo gue tem que ser gostoso para o
aluno ir a escola. Para mim agora também é! Era muito chato
antes porgue era aguela rotina e hoje a gente entra na aula
sem saber certinho o gue val acontecer.

- um espaco de reciclagem, de atualizacio, de prazer, de
troca;

Como eu ndo tinha outra fonte de troca de ccenhecimento,
foera a escola, eu sempre falei, o© Nucleo para mim & o meu
momento de lazer! E o que de mals Importante tem a semana.
(...) Sempre foi! A quarta-feira minha & sempre reservada,
as vezes brigando com o meu marido, porgue ele acha que eu
troco, que tem coisa mals importante, mas & o algo mals gue
eu tenho, é o que realmente eu me “reciclo”, aprendo coisas
novas, é& o que eu gosto. E ndo me tirar a guarta-feira, eu

sempre vim com prazer, eu fico triste guando eu ndc venho...
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{(...) Mesmo as vezes ndo tendo nada de novo, alguma
coisinha tinha, um comentdrio sobre uma aula gue a H deu ou
alguma colsa diferente gue saiu ali.

- a possibilidade de incorporar experiéncias wvividas
pelos outros professores e de transmitir as suas;

(...) De poder ‘“passar” alguma colsa diferente gue eu
fiz para uma colega.

(...) Acho gue, de todas nds, a mais construtivista & a
H. Entdc, eu gosto muito de conversar com ela, eu gosto
muito de prestar atengdo no como ela faz as coisas. E é
fabuloso, ela comenta e eu aplico as coisas que ela fala
para os meus alunos. E funciona! Eu consigo linovar bem mais
a aula conversando com ela, principalmente com a H.

- a compreensdo que a formacdoc do professor é& continua e
rermanente;

Eu sei gue eu ndo era construtivista, eu sel gue ainda
eu ndo sou totalmente, eu sel gue ainda eu tenho muita coisa
para aprender, por 1sso, e€eu procuro sempre mudar...

(...) Em muita «colsa eu acho gue sou um pouco
tradicional. Vou me corrigindo diariamente e 0s anos vao

modificando, pergue a gente ndo pode guerer [se ver livre]

do tradicional em que a gente foi criada e tudo. Estudou
naguele meio, mudar de repente, ndo funciona também. Acho
gque a gente tem gue estar preparada e € © preparo gue eu
busco agui, a seguranga que preciso ter, porque em alguns
contetdos eu estou insegura e sel que para a gente ter uma
agula ccnstrutivista precisa ter pleno dominio do gue a gente
vai fazer...

- uma concepgdo diferenciada do uso do material
didatico;

(...) FEscolho um livroc bem simples para exatamente ndo

ficarem presos no conteudo do livro e poder scoltar a aula.
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(...) Coisa que antes ndo, eu pegava o mais chelio, qgue tinha
todos agueles nomes. ..

[O 1livro esceolhido] ndo entra em detalhes de nome

cientifico, de nada, tudo ¢ extra, os alunos procuram

[pesquisam]. Se eles tém curiosidade para saber o algo mais,

a gente tenta, conversa...

Portanto as trajetdrias das professoras possibilitaram o
desvelamento das razdes que as levaram a entrar no Projeto e
sua adesdo ao mesmo; das agdes pedagdgicas redimensionadas a
partir do processc de reflexdo coletiva e continuada e as
emocdes que emergiram na trama das interacgdes com as pessoas

no &mbito do prdéprioc grupo e do seu entorno.
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IV. ASPECTOS EMERGENTES DAS TRAJETORIAS INVESTIGADAS:
AS RAzZOES, AS ACOES, AS EMOCOES

As leituras e reflexdes das trajetdrias pedagdgicas de
cada uma das professcras estudadas me revelaram informacdes
outras, que sem duvida, mereceriam novos estudos igualmente
relevantes.

Mas, fiel as intengdes inicials, optei, ndo por decompor
cada trajetdria, antes sim, pautada pelos principios da
“aznalise combinatéria”, procurar “nexos de inteligibilidade
na informacdo recolhida” {Rodrigues e Steves, 1893) de forma
a agrupa-las por suas recorréncias ou singﬁiaridades,
norteadas pelas seguintes questdes especificas motivadoras

do presente trabalho.

a) Que saberes profissionais, evidenciados na préatica
pedagdégica das professoras que se formaram coletiva e

continuadamente a partir de pressupostos construtivista-

/ 5 N ) 3 0 & ]
sécio-interacionista, promoveram um profissional reflexivo e
critico, desempenhando um papel ativo e interventivo, gque

ultrapassou até mesmo o ambito da sala-de-aula?

b} Considerando o conjunto de situagdes vivenciadas em
parceria pelas professoras, qual(is) a(s) motivacdoc(des)/
razdo (6es) gque manifestaram para aderir a um programa de
formagdo continuada da natureza do Nicleo de Educagdo em

Ciéncias?
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c) Quais as emogdes gque emergiram da trajetdria co-
participada, influenciaram tomadas de decisdes pessocais ou

coletivas e o relacionamento entre aluncs, pares e outros?

1.DAS RAZOES

A adesdo das professoras ao Projeto de Formacdo
Continuada de Professores de Ciéncias, configurado pelo
Nucleo de Educacdc em Ciéncias, evidencia dois momentos
iniclais de andlise: a entrada e a permanéncia no mMesmo.

A participacéo inicial mostra que a forma de
“chamamento” a processos dessa natureza, tem muitco a ver com
o estado funcional cue as pesscas ocupam em seus ambientes

de trabalho.

Neste caso, as professcras que ocupavanm cargos
administrativos (professcras A e M) foram convocadas
formalmente pela Iinstituig¢do, em razdo da fungéce que

exerciam e da posicgdo de liderang¢a em gue se encontravam.
As que estavam “apenas como professoras” (professoras C
e H), foram chamadas por razdes estritamente pessoals, ou

seja, pelo tipo de trabalho percebido como diferenciado por

outrém ou simplesmente ©por gostarem de participar de
atividades desse tipo {professora k).

A adesd3o de pesscas a atlividades que envolvam estudos,
pesguisa, projetos, etc., depende de um fator aparentemente
simples, como e para quem chegam as informagdes que as
mobilizam.

No caso da UNIMEP, dependeu da competéncia do
professor-assessor da Vice~Reitoria, do seu entendimento da
proposta da CAPES como coportuna e relevante, conseqiente
incentivo ao pesscal da lideranca académico-administrativa
da Universidade. J&, na esccla publica, a informacdoc chegou
as professcras, ndo por vias oficiais, mas por “lacgos de

amizade” .
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Portanto, os profissionails que, de alguma forma, atuam
em situacles de 1lideranca nas instituicdes universitarias,
tornam-se importante veiculo de informag¢des da existéncia de
opertunidade para o desenvolvimento de atividades desse tipo
e, en funcé&c de seu incentiveo, possibilitam mobilizacdo,
adesio ou envolvimento de outros profissionais que
intencionem, a curte prazo ou @ a ifongo  prazo, sua
participagdo nesses processos.

Refletindo sobre as razdbes da permanéncia das
professcras no programa, aflora a 1déia das necessidades
educativas como um dos elementos para a tomada de decisdes
nessa &rea. Tals necessidades tém sido estudadas, por varios
pesquisadores, desde o final dos anos sessenta (Barbier e
Lesne, +1997; Suarez, 1885; 3Stufflebeam, 1985; Saylor e
outros, 1981) conforme apcntado por Rodrigues e Esteves
(op.cit.). Parafraseando-a, ndo posso deixar de interrogar:

Mas o que é uGtil? O que ¢é desejdvel? O que é
imprescindivel? Quem  determina o carater do que &
inevitavel, desejavel ou util?

O conceito de necessidade surge inevitavelmente ligado

aos valores.

(...) Nio parece, pols, que se possa falar de
necessidades absoclutas. Elas sdco sempre relativas aos
individuos e aos contextes e decorrem de valores,

pressupostos e crengas (o grifo é meu).

Realmente, as professcras por mim estudadas responderam
ac chamade inicial em fungdoc da recorrénclia desses trés
fatores acima apontados. Mas, a medida gque a convivéncia
coletiva e continuada foi-se dando, ousaria dizer que,
apesar de muitas serem singulares, fruto de aspiracdes
individuais, outras necessidades surgiram, devide ao proéprio

processe de reflexdo coletiva.
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Portanto, analisando a trajetdédria das professoras
concordo, mais uma vez, com Rodrigues e Esteves {op.cit.},
ao citar Le Boterf (1981), guando afirma gue uma boa
definicdo de necessidade tem de abranger dialeticamente a
expressdo subjetiva de uma necessidade e as limitagdes
objetivas do contexto no qgual aguela tem lugar. As
necessidad@s resultam, assim, de uma unidade dialética de um
momento subjetivo e de um momento objetivo.

Para apresenté-las, ponderel as razdes/consideracgdes
explicitadas pelas professoras, que contlnuam participando
do Nacleo, em suas trajetdrias, como necessidades de
formacdo pedagdgica profissional.

Registro, assim, como recorréncias, em funcdo das

manifestacdes explicitas das professoras, o seguinte:

® 3 necessidade da troca de experiéncias entre
profissionais do ensino gque atuam em diferentes niveis e

varias areas.

e a disposicdo de incorporar experiéncias pedagdgicas
que se mostraram frutiferas no curso do processo para um

ensinc de melhor qualidade, mesmo sem té~las vivido.

» a necessidade de promover um novo olhar a sua pratica

de ensino, sob diferentes &pticas.

e a compreensadc da necessidade da formagdo docente ser
continua e permanente, advinda das dificuldades que foram
apresentando no decorrer da acdo pedagdgica, para as quals a
sua formacdo inicial restrita e suas concepgdes iniciais de

ensino se apresentaram insuficientes.
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® & necessidade de busca de sclucgdo para dificuldades de
ensino e de aprendizagem dos alunos, ansiedades,
insegurancas através do conhecimento de novas didaticas e

abordagens do ensino de Ciéncias.

¢ a necessidade de busca e consolidacido de um guadro
tebérico de referéncia que favorega a compreensic das
abordagens atuails de ensino em termos tedrico-metodoldgicos,

epistemoldégicos, psicoldgicos e sociais.

® a necessidade de interagdo coletiva entre pares como
forma de preparar e cultivar a autonomia do professor na sua

pratica pedagdgica de ensino de Ciéncias.

e a3 compreensdc das formas de restricdo, ou de descarte,
de métodos de ensino prescritivos, e da wutilizacdo de
materiais didéticos normatives.

Outras recorréncias se configuraram nos seguintes

termos:

¢ 2 necessidade de dar novos rUMOS as  acdes
rotineiras/enfadonhas da sala de aula (professoras E e H) ou
dar novos rumos a um cursoc, com crise de demanda, a partir
de um coletivo de professores (professora A) e em funcdo de

uma concepcdo alternativa de ensino de Ciéncias.

e a necessidade de dar tratamento diferente as situacgdes
experimentais, até mesmo suprinde a presenga de material
adequado, ou de adeguar o usc de material didatico, mesmo

que rotineiro, as novas abordagens (professoras H, E e Ay,
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¢ 3 necessidade de urm conhecimento
diferenciado/profundo/atualizado da matéria a ensinar
{professoras E, H e C) 2 medida que as
transformagdes/mudancas didaticas se prccessaﬁ.

Outras manifestacdes tais como reveladas por duas ou
apenas uma professora foram, por mim, consideradas

expressdes de singularidades, a saber:

® a necessidade de um espago onde se possa expor as
idéias; de poder perguntar o gue ndo se sabe, sem correr o

risco de ridicularizacdoc pelos pares (professcra H e E),

® a necessidade de entender a prépria trajetdria a
partir da compreensdo da trajetdria do outro, proporcionahdo
uma auto~formacao, consolidando saberes emergentes e
frutiferos da pratica profissicnal compondoe tode um corpo de
conhecimentos gue levam a um exercicio auténomo da profissdo

docente (professora M).
2. DAS ACOES

Para que eu analisasse as transformacbes didatico-
pedagdgicas que as professcoras do Nuacleo evidenciaram ao
longo de sua trajetéria, a literatura me apontava diversos
caminhos para tratar das habilidades e destrezas que foram
se delineando em cada uma delas. FEu poderia, por exemplo,
classifica-las considerando esses saberes a partir do ponto
de vista da formacdoc como apresentadc por Chantraine-~
Demailly (1895) ou ainda classifici-las segundo Pollard e
Tann (1987) citado por Garcia (1995) mas, para  o0s meus
propdésitos, decidi apresenté-las de forma nZo categorizadas,
em funcido dos objetivos deste estudo. Contudo, de certa

forma, eu desejava também contribuir para a reflex3o de
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novos pregramas de formacgdo continuada, pem como, para
oferecer indicacdes sobre gque saberes se apresentaram Como

fundamentals para a transformacdo dessas professcras e

poderiam ser considerados ou implementados, na formacéo
inicial de prciessores de Ciéncias em Cursos de
Licenciatura.

Sendo assim, na reflexdo que ora apresento, procuro
envolver com as idéias de dois autores que, ao meu ver, Sao
pertinentes: Donald A. Schén e Angel Pérez Gomez (in Nbévoa,
1995) na perspectiva de identificar, nas préaticas expostas,
habilidades e destrezas que contribuiram para a melhoria da
qualidade de ensino.

Da pratica “antiga” (anterior ao Nucleo) de todas as
professoras estudadas, emergiram. referencials de gue sua
formacdo docente, embora com diferengas de anos de exercicio
de docéncia, tenha se fundado no modelo da racionalidade
técnica. Formadas em cursos de Licenciatura (com excecgac da
professora A) nos guals, em primeiroc lugar, o conhecimento
especifico, considerado bésico, sem qualguer eixo de ligagéo
entre seus varios aspectos, conteudos ou partes, € colocado
inicialmente na grade curricular, para assegurar ao
estudante o “dominio da matéria a ensinar”. Particularmente,
em cursos de Ciéncias, a abordagem do método cientifico se
apresenta na acdc pedagdgica como um metcdo de se “comprovar

a teoria”, em funcdo da dicotomia organizacional desses

cursos: primeiro aula tedrica, depois aula pratica/de
laboratdric. Em segundo lugar, as disciplinas ditas
pedagdgicas sdo, via de regra colocadas nos semestres

finais, também sem qualguer articulacdo entre elas ou com ©
que veio antes e, tails disciplinas ndo sdo desenvolvidas na
perspectiva de uma pratica investigativa, mas, simplesmente,
como aplicacdes de conhecimentos, principalmente da didatica
e da psicclogia, como meras técnilcas, a serem aplicadas,

segundo instrucgdes, no “mundo real” da sala de aula.
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As professoras em estudce, ao ministrarem suas aulas, nos
termos de sua préatica de ensino anterior, se situam no
ambito do modelo de racionalidade técnica como foram
ensinadas. Transmitiam geralmente uma série de
conhecimentos, sem a preocupacaos de gue fossem
significativos agquele grupo de alunos e sem considerar o
contexto histérico, social, pelitico, econdmico. Quando as
atividades experimentais eram possivels, desenvolviam-nas
para comprovacado das afirmativas do corpo tedbrico de
conhecimentos,

Pude reconhecer, ainda, nessa formacdo tecnicista, o
descompassce entre o corpo tedrico recebido durante a
formagdc inicial {seja de conhecimentc especifico, seja do
didatico/pedagdgico) e sua adequacdc imprescindivel para
torna-lo pedagogicamente disponivel, transformé-lo em saber
escolar, pelos professores iniciantes.

Dai algumas das professoras referirem—-se as dificuldades
que tiveram no inicio da profissdo, quando, para diminul-las
buscaram um tipo de “formagdoc ambiental” se espelhando em
modelos familiares ou em ex-professores guée marcaram sua

formacdc escolar. Esses ‘“professores-modelos” sac fortes

+

referenciais para os iniciantes, Jjustamente, porque Ja
“acharam um Jeito” de aproximar aguela  bagagem de
conhecimentos, estratégias e técnicas recebidas enguanto
professores em formagdo, tornando-se “Oteis” para auxiliar
e apoiar o enfrentamento dos problemas educativos gue se
revelam de forma singular no ambiente escolar,
principalmente para os professores principiantes.

Outro pressuposte da formagdo técnica & gque @ as
atividades de investigacdo/pesquisa realizadas durante a
formacdo original, devem contribuir para o desenvolvimento

de conhecimentos profissionails.



220

Em outros cursos de formacdo profissional, a realizagao
de estagios e até mesmo de monografias sproximam-se desse
obhietivo. Mas, nas Licenciaturas, em sua grande malcria,
gquando s&o incorporadas no seu curriculo algumas atividades
de investigacdc, estas dizem respeito em geral, a pesqguisas
vinculadas ao objetivo Unico de uma disciplina, dita de
conhecimento especifico, com pouca ou nenhuma relagdo com ©
perfil profissiografice do aluno, contribuindo multc pouco
para a preparacdc ou o desenvcolvimento da prcofissdo docente.

Ac meu ver, a consegiiéncia profissicnal dessa dicotomia
& a evidéncia de que as professoras, em especial da rede
publica, desenvolvem poucas aulas praticas, Jjustamente por
terem comoc objetivo UGnice & comprovagdc de assercgdes
tebricas e que, passada a sensacdo de novidade, o©s alunos
perdem o) interesse por essas estarem geralmente
desvinculadas do seu contexto.

Outras caracteristicas do modelo de racilonalidade
técnica se fizeram sentir no relato das professcras, tais
como: a forma de organizacdc sempre linear dos contetdos; a
transmissdo continua de meras informacgdes para os alunos gue

as recebiam e, de forma memoristica transcreviam em provas,

trabalhos e relatérios, o transmitido; o cultiveo da i1déia de
“disciplina dificil”, de gue o conhecimento clentifico “por
si”, era dificil, ievando a professora a  sentir-se
importante em seu papel e os alunos, por sua vez, a
sentirem-se ameacados ou com medo/respeito; a proposicgédo de
questdes-problemas hierarquica e esterictipadamente
preparadas nes livros, para 0s alunos responderem
simplesmente apds explicagdes da professora ou procurarem e
copiarem de livros didéticos; os esquemas de “tirar” uma ou
outra duvida na classe ou entdoc de levar “para casa” e
pedir explicacdes rapidas e descontextualizadas de um colega

professor.
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Considerando todas essas questdes qguer da formacao

técnica inicial, quer da pratica norteada por @ tails
pressupostoes é que me foi possivel perceber
transformacdes/mudancas nas professoras investigadas,

algumas de carater profundo, outras em processo; muitas
recorrentes, algumas singulares mas de grande relevidncia.

Portanto, a partir dessas caracteristicas ¢é qgque busco
considerar as habilidades e destrezas, construidas em funcgéo
do pensamento pratico reflexivo, orientando-me pelos
indicadores fornecidos por Schon (op.cit.).

Ao mesmo tempo, tais habilidades e destrezas seréo
discutidas & luz de principios fundados na concepgdo
construtivista-sdcio-interacionista de ensino, cujo modelo
tedérico move as acgdes do Nuacleo de Educagdoc em Ciéncias.
Para tanto, tomo ainda como referéncia as competéncias
apontadas por Schnetzler (1994), 3Jj& apresentadas, para
orientar e qualificar o professcr nessa abordagem,

Nessa perspectivas, estimula-se o professor a propor e
investigar estratégias e modelos de ensino que promovam a
construcdo pelo aluno de idéias cientificamente aceitas a
partir de suas concep¢des prévias {Driver e Oldham, 1986;
Posner et al., 1982; Hashweh, 1986; Osbcrne e Freyberg,
1885; Gil-Pérez et al., 1991).

Para o professor compreender essas idéias €& necessario,
antes de tudc, gue aprenda a “dar razdoc ao aluno”, ou seja,

o professor precisa “olhar mais para ele, escuta-lo, querer

ouvi-lo mais” (M, 1895) e, portantc, conhecedor de suas
idéias, buscar “saber fazer perguntas” (H, 1983) que gerem
conflitos cognitivos nos alunos para, entao, propor

estratégias que encaminhem solucdes e selecionar materiais
gque possam influir para alterar as idéias que ele 7ja
conhece, assumidas pelos alunos, numa aproximagdo das idélas

cientificas.
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A pratica pedagégica, a partir desse principio é bem
evidente no relato das professcras (M e H). As outras, no
entanto, embora nadoc se manifestem com <clareza, fazem
referéncias de que planejam ag¢des a partir do interesse do
aluno o gque, em alguns cascs, pode ensejar uma tendéncia
espontaneista de ensino e, por outro lado, nc caso das
professoras da rede, uma tendéncia de “dar razdo ac aluno’,
considerar © seu contexto social. No caso das professoras
universitarias, além do social, evidenciam uma préatica em
outro nivel levando em conta © perfil profissiografico do
cursc em que © aluno se 1insere.

Ao meu ver, até mesmo o0 critério de selecdo de conteudos
usualmente utilizado pelas professoras sofre alteracio.
Algumas passaram a ndc mais considerar o© saber escolar
“molecular” ou como “proposicdes estabelecidas na seqliéncia
de pesquisas”, (H, A, M) e a entender gue a progressdo dos
“niveis mais elementares para o0s niveis mais avancados”
dependem da construg&o cognitiva de cada aluno, em funcgdo da
interacdc com o préprio grupe/classe para constituir o
conhecimento cientifico.

A professora M é contundente, ac meu ver, em mostrar sua
transformacdc ao referir-se ao conhecimento fisico como

privilegiado, tratando de sua pratica anterior e tradicicnal
de ensino, guando ndo entendia como problematica a auséncia
de resposta do aluno a certas guestdes, postec gque “nao
conseguia ver muito que era um problema de ensino. Era mais
assim, isso é normal mesmo, ninguém entende 1sso, porgue
isso é dificil”. Mas a partir da reflexd@o sobre a sua agio
realizada interativamente no grupe, diz que Yagora eu
consigo enxergar que, as vezes, o problema também esta
comigo”.

Essas consideracdes, levam-me a afirmar que algumas

professoras mals intensamente, outras menos, passaram a se

esforcar por ir ao enhcentro do aluno e entender o Seu
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préprio processo de conhecimento, ajudandeo~o a articular o
seu conhecimento na ag¢do com © saber escolar (Schén,
op.cit.).

Esta préatica de ensinco que implica uma reflexdo-na-acio,
exige do professor uma capacidade de individualizar, ou
seja, de prestar atengdo a cada aluno da classe, dai a
dificuldade apontada pela professora A, ao trabalhar nos
cursos onde as turmas sdo muito grandes.

Esse tipo de ensino como forma de reflexdo-na-acio,
segundo descreve Tolstol, citade por Schén (op.cit.) se
desenvolve numa série de “momentos” da pratica de ensino:

-~ momento de surpresa - o professor reflexivo permite
ser surpreendido peleoc que o aluno faz: “guandce eles colocam
alguma coisa gue ndo é cientificamente aceitc, mas €& uma
idéia interessante, eu, és vezes, elogio com sinceridade’”
(M, 1985).

- reflete sobre o fatco, pensa sobre o gue ¢ aluno disse
ou fez: ™“Porgue é uma 1idéia interessante mesmo! Eu nunca
pensei que alguém pudesse pensar assim”. (M, 1%95).

- reformula o problema suscitado conforme a situacgdo:
“"Eu fui, a cada final de periocdo, conversande com 05 aluncs,
vendo onde encontravam dificuldades... o que eu podia
melhorar aqui, melhorar ali” (A, 1995).

- efetua experiéncias para testar sua nova hipodtese:
"Todos ©s testes que apareclam, no dia seguinte levava para

a esccla para fazer, para Ver Ccomo meus alunos pensavam.

Entdo eu figuei... testando” (M, 1995). “Na esccla mesmo, ja
comecel a aplicar aguilo que a gente aprendia aqui...” (H,
1995) .

Considerandoe outre indicador do pratice reflexivo, o
refletir sobre a acdc, a convivéncia periddica e continua
das professoras no Niacleo, possibilitou serem unanimes em
afirmar gue ainda had muito o que aprender, Jgue fazer, gue

estudar, que reformular, que redimensionar.
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Para que a evolugé&o conceitual ocorra haverd momentos da
aprendizagem em gque 0 aprendiz sente-se insatisfeito com
suas concepgbes prévias, Jjustamente guando as novas idéias
instauram conflitos cognitivos. Portanto, confusdoc e
incerteza sdo fases marcantes no processo.

N&oc  encontrei referéncias das professoras a  essa
confusdo/insatisfacdc no processo de aprendizagem  dos
alunos, antes sim, no seu processo pesscal de aprendizagem,
posto que trés delas afirmam: “Teve periodo gue eu entrei
numa c¢erta depressdo. Falei: Eu ndo sei nadal! Eu me
Imaginava uma péssima professora e de uma 6tima professora
eu passel a nado saber nada” (M, 1995) ; “Eu comigo mesmo
avaliel que né&o estava satisfeita com aquelas aulas, gue ndo
era . para 1sso qgue eu tinha trebalhade num projete que
pfegava uma metodologia de ensino diferenciada...” (4,
1995). “Eu fui me achando tao peqguena no inicio, ateée
chateada de ver muita coisa que a gente passava, assim, nao
de errado para os alunos, mas a maneira da gente passar as
colsas para eles” (H, 1985).

Outro indicador da préatica diferenciada das professoras

¢ o surgimento, talvez inevitéavel, de «conflitos com a

burocracia da escola/Universidade, mencionado por todas
elas, havendo ailnda descompasso com o©s pares, em alguns
casos, gerande também conflitos.

Algumas professoras (H e E), da rede publica, chegam a
enfrentar, na interagdo com o©os préprios pares, ora o
desinteresse, ora © ilncentiveo, ora o comprometimento do
trabalho { caso da professora H com a de Inglés); incentivo
dos diretores gue nesse caso lhes ddo tedo o  apolo;
dificuldades face a estrutura existente, organizacdo, espago
fisico e material, gue nem sempre estdo presentes ou se
apresentam adequados para o desenvolvimento de uma pratica

de ensino construtivista; praticas avaliativas
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governamentals que pressupdem enquadramentc dos professores
em relacdo a conteudo, método, avaliacdo, etc.

As prcfessoras universitarias, nessa perspectiva,
parecem sofrer ainda mais os efeitos da burocracia escolar,
uma vez gue enfrentam varios “feudecs” usualmente existentes
(seja Reitoria, Vice-Relitoria, departamentos, cursos, grupos
de pessocas, comissdes, fdruns), gue véem o trabalho dessas
professcras de acordo com os interesses e objetivos gue
projetam de cada grupo, portanto, hé& momentos que valorizam
as transformacdes individuais presentes em cada uma, ou as
destroem, além de levarem esses sentimentos para o grupo ao

qual pertencem, o Nacleo de Educacdo em Ciéncilas.

3. DAS EMOGOES

Nos processe de construgdo da trajetdria pedagdbgica
profissional a partir do relato de cada uma das professoras,
percebi a presenca de um forte componente emocional gque
movia e move o© ser pessoal na interagdo com © @ ser
profissional.

Pude entdo compreender gue razdes, acgdes e emogdes nao
se apresentam dissociadamente mas, mantém-se intimamente
associadas, s&c mutuamente inclusivas, de forma tal que,
dificultam estuda~las sem levar em conta essa ilmbricacgdo.

Contude, ao buscar amparo na literatura encontrei
referéncias as questdes emoclonais no contexto da educagdo,
entre professor-aluno, no processo de ensino-aprendizagem.
Mas, os dados me revelaram a importéncia e a influéncia de
aspectos emocionais ndo sd nesse tipo de relagdo, mas também
nagquelas que as professcoras partilhavam no interior do
préprio Nacleo, mesmo com pessoas das instituigdes onde
trabalhavam ou, ainda com representantes de Orgdos de

pesquisa e de outras instituigdes parceiras nos projetos.
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Evidentemente, eu poderia me amparar em idélas da
psicanidlise ou até mesmo da Sociologia mas, certamente, tais
analises n&c serviriam para explicitar essa dimensdo de como
e porque a emocdo se faz presente, subjaz parceria a
identidade profissional, construida parcialmente no interior
de um grupo de profissionals professores-pesguisadores.

Nesse sentido, a afirmacdoc de Jennifer Nias (1991)
clitada por Novoa (1995) parece oportuna para enfatizar que o
professor € a pessoca; e uma parte importante da pessca & o©
professor. (O sentido e os significados, das palavras da
autora, me parecem ampliados ou aprcfundades no decorrer do
presente estudo. Pude observar que, a ‘maneira de ser
professor” de cada professora, conforme declaram, foi
fortemente influenciada pelo coletivo do grupo. Quando um
grupo interativo consegue exercer 1nfluéncla sobre essa
“maneira de ser”, influencia o delineamento de uma nova
identidade profissional, diferente daquela apontada pelas

professoras, antes de participarem do Niacleo, posto que:

A_identidade ndo é um dadc adquiride, ndc & uma
propriedade, ndoc é um produto. A identidade €& um lugar
de lutas e de conflitos, é um espaco de construcdo de
maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é
mais adegquado falar em processo identitdrio, realgando
a mesma dindmica que caracteriza a maneira como cada

um se sente e se diz professor. (Nbovoa, op.cit.)

E, mais, como nos diz Diamond (in Novca, op.cit.)

A construcdo de lidentidades passa sempre por um
processo complexo gracas ao qual cada um se apropria
do sentido da sua histéria pesscal e profissional. E

um  processc que necessita de tempo. Um tempo para
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refazer identidades, para acomodar inovagbes, para

assimilar mudangas.

0 grupo estudadc j4 se insere nesse tempo de construcgdo
conjunta diferenciada: duas delas participam do Nicleo de
Educacdo em Ciéncias hé treze anos (M e C); uma 1a esteve
por sete anos (A) e atualmente se encontra afastada; outras
duas professoras (E e H), estdo presentes had quatro e cinco
anos respectivamente., Talvez esses dados sejam também
elementcs para a diferenclacdo do processo identitario de
cada uma delas.

Busquel ampliar a compreensdo desses aspectos emocionals
cnipresentes na trajetdéria das professoras conceituando
emocdo sob o ponto de vista da psicologia, apolando-me nas

consideracdes feitas por Golemam (1995):

(...) Emogcido se refere & um sentimento e seus
pensamentos distintos, estados psicoldgicos e
bioldgicos, e a uma gama de tendéncias para agir. Ha
centenas de emog¢des, juntamente com suas combinagdes,

variacbes, mutacgdes e matizes.

Nessa direc3c ha& alguns tedricos que propdem familias
basicas para classificéd-las, embora nem todes acordem entre
si. O referido autor seleciona algumas gue considera
principais e alguns dos seus membros, ©0s guals parecem
vélidos reprcoduzir para esclarecer, adaptando-as a este

estudo:

e ira: revolta, ressentimento, animosidade...

# Tristeza:; sofrimente, desanimo, depressao,

desalento. ..
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¢ medo: ansiedade, preocupacao, langustial, terror,
cautels, ingquietacdo...

# prazer: felicidade, alegria, emccao, satisfacao,
euforia, gratificacdo...

& amor: aceitacao, amizade, confianca, afinidade,
dedicacidc, paixdo...

e surpresa: choque, espantc, maravilha...

o nojo: desprezo, desdém...

¢ vergonha: culpa, arrependimento, humilhacdo...

Mais wuma vez me reportando as afirmagbes de Nbvoa
(op.cit.), entendo que as professcras viveram emogdes
variadas, em momentos distintos, em situacdes varias, com
pessoas diferenciadas em termos de carges e @ fungdes
ocupadas, indicadores mais do gque suficientes de que essas
emoccdes ndo poderiam ser agrupadas ou categorizadas pols,
mesmo parecendo, por vezes, recorrentes, sdo singulares,
apesar de entender gue tais emocdes podem ter emergido em
conseqiiéneia de um refletir coletivo.

As caracteristicas, advindas das familias e de seus

membros, citadas acima, foram por mim utilizadas para

identificar, na narrativa das professoras, o0s mnomentos em
que emnogdes emergem e sd0 expressas por tais ou semelhantes
palavras, quando aparecem no gue manifestam para estabelecer
algumas relacdes, buscando evidéncias de sua presenga em

recortes das suas trajetdrias, na consideracdao do emocional.
A professora A

- Achel que podia enfrentar o desafic para ver no gue
dava, apesar do medo e dos riscos gue 1sso poderia ter...
- Fomos as Delegacias de Ensino... de Americana...

tivemos uma recepcgao [aceitagié? imediata...
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- Conqguista-la [a professora/pesqguisadoral foi um
problema! (...) Acho que este mérito eu tive, e ela 36 nme
aceitava, ela ndo aceitava o0s outros gque lam junto.

- 0 pesscal comecou a acreditar [confiar] e a gente foil
tocando. .

-~ Eu me indispus [crieil uma animosidade] com a comissao
de pesqguisa, porque achei que eles ndo podiam ter dado
agquele parecer...

- Lembro-me da minha expressdo de satisfacdo de ter
chegado & Reitoria e ter dito... O projeto do curso de...
mestrado realmente pode sair, sd que sem Nacleo ndo sal.

- Fu desisti [do meu doutorado em 83] porgue resolvi gue
ia me dedicar a essas duas coisas, deixei de ir para USP.

~ Vi naquilo [o Projeto] um momento de vealizacgdo
[satisfacdo], eu me dava [dedicaval!

- Achei gque eu tinha que ficar, foli uma opg¢ado minha.
Hoje eu me arrependo, na época nao.

- [Eu qguerial, durante alguns anos me dedicar a minha
carreira...

- Realmente me afastei porque naquele momento eu fiquel

nmuito chateada [tristel..

- Voltei, levei um choque inicial com a sala de aula...
Eu comigo mesma avaliel que n&do estava satisfeita com
agquelas aulas...

- Ent&c eu fico com um pouco de drama, de davida
[cautela] se era melhor eu ter dado mais conteudo e ndo ter
colocado um processo de ensino que envolva a pesquisa.

- Profissionalmente eu acho gue &€u me realizel
[gratificqueil com o Projeto.

- 56 que eu  me decepcioneli [desalento] com a

Universidade no final do Projeto.
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-~ Nesse aspecto tenhoe gue ser muito grata & Reitoria

porgque eles me deram uma condicdc de trakalho... © retorno
ao meu tempc integral... para gue eu pudesse tocar o
doutorado. ..

- 56 gue a partir do momento que eu comecel a mudar
bastante... comegou me dar uma inseguranca [inquietacdo].

- Realmente eu tenho apoio delas [das duas professoras
do departamenteo] muito grande e a gente se dé& muito bem
metodologicamente, a gente se identifica [tem afinidade].

A professora A, como a H e E, ao assumir o Projeto
exXpressa a sensagaoc de medo em fungdo das responsabilidades,
conseqiéncias e implicag¢des na Instituicdo. Em outro
momento, expressa © mesmo sentimento, mas no sentido de
cautela, e igualmente gquando enfrenta uma situacdo nova, em
relacdo ao processo de ensino, na dicotomia entre “dar mais
conteddo” ou realizar um ensino com pesqguisa. Refere-se mais

uma vez ac medo - inguletacgdo, exatamente guandoe comegou a

mudar bastante a pratica pedagdgica a que, até entdc, estava
acostumada e portanto tinha seguranca.
Tedas as suas referéncias em relacdc ao desenvolvimento

do Projeto, se situam na familia do amor, basicamente com

dols sentidos sempre antagdnicos: da confianca =~ ndo

confianga, da aceitacdc - ndc aceitacgdo, caracterizando gue

0 processo fol realmente de conguista de credibilidade,
confianga, seja  pessoal seja interna ou externa a
Instituicao.

O momento de ruptura do Projeto (19380) fol expresso pela
professcra com conotagdes do sentimento de ira, em fungdo
de nao aceitar a resposta da Instituicgdo e,

consequentemente, cricu-se uma animosidade entre ela e as

pessoas responsavels pelo fato; de tristeza pessoal com a
Instituicdo, cujas reagdes sao compreensiveis pelo forte
lago que criou com o Projeto, expressado, em VAarios

momentos, pelo sentimento de amor ao mesmo, traduzido pela
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dedica¢do que lhe proporcionou realizagdc pessoal, e
reforcado por outra caracteristica emocional, o prazer
(gratificacgdc). © Projeto, para ela, enquanto durou, se

situa entre duas emocdes gue se vretrcalimentaram, amor -

prazer €, quando da sua ruptura, ira - tristeza.

Outros sentimentos permeiam suas reacdes Como
conseqgléncia desse fato: o de prazer guando a Universidade

teve que repensar seu veto ao Proijeto e de gratificacdo a

Instituicdo pelas possibilidades gue lhe deram para

continuagdo do seu doutorado; o de surpresa e insatisfacdo

ao enfrentar novamente a sala de aula, da gual ficou ausente
por alguns ancs; e novamente amocr, por ter encontrado

afinidades metodoldgicas entre professoras do seu

Departamentc, dando-lhe amparo as mudancas.

A Professora M

- Eu wvim... assim, acreditando [eonfiande) gque até
pudesse contribulr... tinha muita seguranga [confiancal...
Eu tinha seguranga [econfianga), no gue dizia, no gue

falava. ..

- Porque eu dava aula de Fisica e os alunos tinham muito

medo, e isso me dava uma certa... importancia [prazer] .

~ Dentro do padrdo da professora tradicional que seguia
regras, nunca ofendi oF: alunos, sempre tive um
relaciconamento amigdvel [de amizade], mas era algo bastante
formal.

- Fu estava muito insegura [ndo confiante] para dar o©
curso, [pois] sabia gue ndo era 1ss0 que OS professores
tinham vindo buscar na Universidade...

- 0 que foi surpreendente, & que eles ndo usaram O
material de laboratério e pouco usaram © material didatico

que eu coloqgueil.
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- Bu fiquel sem graca {triste]! diante do entusiasmo dele
(Professor Palmeron], porgue a mim ndo me convenceu... eu
ndo figuei nada feliz com O Curso.

- Aquilo de uma certa forma me incentivava
[gratificaval, reforgava as minhas concep¢des de ensino! Unm
curso que eu abro, é um fracasso, © outro, todce mundo
elogia.

~ Depcis de ler alguma coisa, discubtir com © grupo --

passei a me preocupar Uum pouco mais com © conhecimentc do

aluno...

- Eu falava: -~ Eu fag¢o isso! E me sentia muito culpada.
Teve periodo gque eu entrel {(...) numa certa depressio.

- Enguanto eu ndo lesse todos o©s artigos eu nao 1ia
dormir, sabe aquela 4&dnsia de vocé... ir procurar a
resposta... |

- Eu tenho incliusive um teste scbre forca... eu apliguel
em todas as minhas salas da UNIMEP, e as respostas batem de

forma fantastica [maravilhosa] com o trabalho...

- Comecei aprender a ouvir mais o©0s alunos, e mnme
interessar pelo que eles estavam pensando. Uma colisa
sincera! [de confiancal .

-~ Entd3o, quando eles ndc reagiam, ficava chateada
[triste], forcava, queria essa reacdo... porgue guando eles
falavam alguma coisa gque eu J& tinha lido, agquilo me dava
mulito prazer (risos)...

- Com 1ss0 eu passel & nac cumprir o© programa...
comecei... a destacar o que é fundamental... se nao der
tempo [de dar tudo], eu ndo fico mais aflita [preocupadal...
isso era algo que me afligia [preocupaval...

- Eu tenhco ouvido coisas de aluno, que eu fico muito
sensibilizada [gratificada].

- FBu fiquei t3o emocionada, gue imediatamente, meu olho

ficou cheio de lagrima!
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- £ acredito [tenho confianca] que se ndo tivesse
acontecido [o Nucleo], eu estaria dando aula na Engenharia
do mesmo jeito.

- FEu acredito [tenmho confiancal que... ouvir uma
palestra da R, por exemplo... a pessoa ndo sal como entrou.

- Eu ndo acredito [ndo confio] que eu teria condig¢bes de
estar assessorando... o CENA, se eu ndc tivesse passado toda
essa experiéncia no Nacleo.

- FEu participava muito de reunides, [do centro de
Exatas] era até uma atividade de defesa minha ficar numa

posicdo as vezes meilo arrogante [de desdém], pols eu sentia

uma certa discriminacdo... em relagdo ao grupo.

- No ano passado, peor exemplo, gue as tensdes
[inquietacdes] se acalmaram, 74 hé uma relacdo mais
trangiiila... de troca mesmo [entre o Naclec e o Centro].

- Acredito [econfio] gue aos poucos, Jja 83c treze anos
(risos) .. as pessoas acatam, aceitam talvez pelos
projetos....

- 0 fato de nds sermos aceitas, ter essa sensacdo de que
ele [professor Schiell nos 'apxova 'tem confiangal, nNos

admira até... me traz bastante seguranca [confiangal.

A entrada da professora M no Projeto, diferentemente
das outras, caracterizou-se pelo sentimento de amor, mas nédo
pelo Projeto, e sim por si prépria, no sentido da confianga
que se atribuia, em razdc de se considerar Ccomc uma “boa
professora”, segundo sua concepgdo na epoca, baseada no medo
gque os alunos sentiam dela em conseqgléncia da disciplina ser
dificil e de amor, traduzido no bom relacionamento e amizade
com ©s alunos.

Quando passa a se envolver concretamente com O Projeto,
comecando a desenvolver cursos e, em seguida, quando comega
a refletir sobre sua pratica pedagdgica, varias emog¢des sdo

expressas: gquando a organizacgdc do curso foi-lhe imposta,
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nenhum vincule de amor c¢riou por ele, mas manifesta

inseguranca, desconfianca realiza-lo. Por ndo acreditar na

metodologia, a reagdc dos participantes ¢é para ela uma
grande surpresa, pois eles ndo ligaram nem para o material
gue lhes forneceu e nem para ela enguanto professora. £ de
se esperar gue tal surpresa, tenha-lhe causado tristeza,
principalmente quando considerava o prazer gue o professor
Palmeron sentiu ao organizar o© <Curso; consegue exXpressar

prazer, ao realizar um novo curso da forma como confiava.

Mas, & medida que se engajava mails e mals no Nuacleo,
pode-se perceber, & semelhanca das outras professcras,
inicialmente emo¢des de medo guando comega a se preocupar
com as concepgdes dos alunos; vergonha, pelo sentimento de
culpa em relaclo ao que fazia e, naquele momento, punha em
duvida sua validade; de tristeza, levando-a a mementos de
depressdo pelo conflito gue vivenciava; novamente pelo medo
em funcido da ansiedade em encontrar respostas gue acalmassem
o) seu conflito; atenuado pela surpresa, de que

maravilhosamente as respostas dos alunos “confirmavam” as

pesguisas apresentadas na literatura cientifica, e

consequentemente o prazer dessas descobertas.

Uma vez convencida da possibilidade de melhoria do
ensino sob as orientagdes/abordagens tedrico-metodoldgicas
assumidas, as emocdes sSac expressas sempre na relagao
aluno/professor e se pautam pelo: amor, ao saber o que eles
estavam pensando e a confianga muatua que surgiu na relagdo;

pelo prazer de se sentir gratificada e emocionada pelos

sentimentos gue oS alunos expressan.

Tal era sua necessidade, naqueles momentos, de conhecer
as idéias dos alunos, que a tristeza expressa por ela nessa
fase, aparece apenas gquandc os alunos ndc reaglam aos seus

gquestionamentos.
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Com a transformacdo didatica, advém novos sentimentos
que ndo estavam presentes no ensino tradicional, o© medc, no

sentido de preoccupagdo com questdes do precesso de ensino,

tais como, as relacdes entre forma e contetdo e a confianga
gque ela demonstra aos alunos, de que sdo capazes de
aprender.

Nas relacdes com os pares do proprio Centro, expressamn-
se, através das emogdes, dois momentos: um primeire de nojo,
ou seja de desdém de certa forma reciproco entre o Nuicleo e
as pessoas do Centro de Exatas; e o momento posterior,

atual, quandc o medo desaparece, ou seja, as inquietagbes se

acalmam, surgindo uma relacgdc de amor, gque se traduz na
aceitacdo das atividades do Nicleo, em fungdoc do tempo de
sua existéncia, e advém das relacdes de .confianga que sa&0
estabelecidas, seja no interior da Iﬁstituigéo ou  com  a

comunidade cientifica externa.
A professora C

~ B oportunidade de uma institui¢do particular... ser
também convidada junto com as publicas, o entusiasmo
[euforia] inicial foi de segurar mesmo essa oportunidade e
pensar como.

- Ao mesmo tempo gque tinha estudos concretos de
investigacido, possula também um sentimento de frustracéo
[desalento], por nao [poder] colocar bem agquele
conhecimento. ..

- Eu gostava [sentia prazer] de dar o panorana maiocr que
acabava explicando essas questoes.

- A partir do primeiro ano de reunibes, eu fui me
identificando [tendo afinidade] com  © nosso  objete de

investigagdo...
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- Eu avancei, nas teorias da educaci&c e na propria
Antropologia que fol uma Ciéncia gue quando tive contato ne
apaixonei...

- Entdc vocé pode estar conseguindo avangar com O
trabalho e <crescer, identificando [tendo afinidade] essas
pesscas, por projetos comuns de interesse...

- O convite para mim [para o pds-graduacgdc] foi uma
coisa que velo rapido... tenho clareza héd algum tempo gue
esse é o momento, embora rico, também de certa maneira tenso
[de ansiedade]...

- Mas de todo modo eu gosto de olhar o tempo gue 1880
comegou... esse processo de conguista de espago mas fundado
em credibilidade [confiangal, seriedade [dedicacédo],
compromisso, luta...

- Esse & um processo que ndoc val terminar enguanto eu
estiver dentro dele, acreditande [confiande] e gostando
[tendo prazer] e o meu sentimento & que essas colsas estdo
ficando cada vez mais intensas...

~ Uma proposta de criagdo de uma area de Mestrado de
tducacdo, tratamos disso, ... com aguela forga da nossa

crenca [da confianga)...

- Vocéd foi percebendo quais eram as pessoas que podiam
frutificar em termos de grupo, de trabalho, que eram mais ocu
menos igual a vocé [gue tinham afinidades].

- Quem sobreviveu, quem permaneceu fol porgque ndo
admitiu mais ficar estagnado, contente [alegre! e satisfeito
com © que ja tinha conseguido!

-~ A gente acredita [confia] na ruptura, tentando colocar
algo diferenciado.

- Eu ndo me vejo como lider de nada, mas uma pessoa gue
se envolveu muito mais pela crenga [pela confianga], pela
convicgdo de gue desde gue eu sinta entusiasmo [euforia)l por

parte dos colegas, eu vou, estou disposta...
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- Quando, eles [a Instituicdo] aprovaranm aquele Proijeto
e tivemos que devolver dinheiro - o triste “golpe de 807
que eu level meses para assimilar, chegava a me emocionar
guando estava sozinha.

A professora C revela uma positividade muite grande.
Diferencia-se das anteriores, J& pela entrada no Projeto
cuja emogdo foli de prazer.

Ao  longo de sua trajetdria, os sentimentos mails
expressivos se incorporaram na familia amor. Chamou-me
atencdc que essas emogles foram, na maioria, referentes aos
diversos momentos da sua participacdo no Projeto, numa
relacdo impessoal, chegande ao nivel pessoal em apenas uma
citacido ( & professora A).

Outros sentimentos destacados foram: de medo (ansiedade)

quandc se refere ao fato de comecar a dar aula no pds-
graduacdo; de tristeza quando da interrupgdoc do projeto ADIC
e, logo no inicio {de desalento) gquando, ainda ndo dava aula

para as Licenciaturas.

A professora H

-~ Era uma angustia de querer correr com as coisas para
ganhar tempo.

-~ 8abia j&, podia falar alguma coisa diferente na sala
de aula, mudar o Jjeitoc de dar aula... a gente voltava mais
alegre.

- Lembro-me, foi na aula da M, de Fisica, gque eu me
senti assim tdo... [desanimada] nossa! Vontade de n&o voltar
mais!

-~ Antes, quando eu comecei a lecionar eu chegava meio
com medo... mas hoije, por exemplc, eu j& chego numa sala sem
livro, sem nada, eu falo...

- Eles tem vontade de assistir a aula... eu tenho tido

vontade [satisfacdo] de dar aula... de estar junto com eles.
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- Tenho medo de assumir cargos!

- Esse encontro que a gente teve aqui fol bastante
humano, foi <c¢om bastante... [confianca], foi com tanta
sinceridade que um passou para o outro, a gente podia se
achegar e perguntar, sabia gue ndc ia ficar ridicularizada
fhumilhadal .

- Ou [guando] vocé mesma da idéia para outra, entdo vocé

fica também satisfeita...

No inicic da carreira, como no inicio da ceonstituigdo no

NGcleo, o0s sentimentos presentes na professora foram de medo

e tristeza, & medida que vai se transformando, surgem, em

suas varias citagdes, sentimentos de prazer e amor tanto na

relacdo com os alunos, quanto na relagdo com a diretora da
escola e com os participantes do grupo. Nesses momentos,
surgiam também sentimentos de liberdade e auséncia de
vergonha dos colegas. Expressam-se, ainda, sentimentos de
medo, ao pensar em salr da sala de aula para assumir outros
cargos, ou de nojo, no sentido de desdém, quando se refere a
relacdco com alguns colegas de escola que ndo valorizam seu

trabalho.

A professora E

- Meu medo era de ndc conseguir nudar meu jeito de
ser ... mas eu queria mudar porqgue ndo estava dando mais...

-~ Hoje ndc sei se seria diferente... Também eu gosto
[sinto prazer] de dar aula e ndo ful procurar [ocutra coisal.

~ A gente vai fazendo as pequenas descobertas dentro da
sala de aula! Isto me satisfaz em parte.

~ A hora gque eles J[alunes] viram a imensiddo de
criaturinhas cque estavam ali, ©para eles fol assim...

surpreendente!
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- [Como] os professores Ja estavam acostumados com ele
foutro professor], ndo me aceitaram [desprezaram] . Eu
cheguel como uma invasora all!

- Entdo, eles [os filhos] sdo mais soltes [porque eu
tenho confianca] e com mais liberdade do que © mals velho,
tudo por causa dessa minha visao.

- Antigamente eu era aquela professora... [cautelosa)
passava © ponto, 1lia com os alunos, eles tiravam com muito
receio uma duvida ou outra...

- Eu era aquela professcora que ferrava, daquelas Dbem
malvadinhas! Um terror!

- Eu preciso de doils alunos de boa vontade e de coracdo
para irem... na escola... de confiancga... para preparar as
aulas de laboratdrio.

- [Pelo material]l ser levado dentro de uma caixa
diferente e do aluno saber que & uma coisa gue esta vindo de
fora, gque alguém estd se interessando [dedicandeo] por ele
como ser gue val aprender alguma colsa...

- FEntdo deixando-os fazer, eles [confiam] acreditam
muito mais do gue a gente fazendo.

- Eles véem, eles gostam, ndo é uma aula cansativa...

Entdo é muito mais gostosa [dé mais satisfacdoc] a aula hojel

- Se ajudarem a montar a aula fazendo, é muito mais
gostoso [prazerose]... vamos dar um jeito, para & aula ficar
gostosa [prazerosa].

~ FEu aprendi agui no Nicleo que tem gue ser gostoso
[prazeroso] para o alunc ir & escola. Para mim agora também
& um {[prazer].

- O Ndacleo para mim é o meu momento de lazer! (...) E o

que eu gosto. E ndo me tirar a quarta-feira, eu sempre vim

com prazer, eu fico triste guando eu nao venho...



140

~ Bu gosto [tenho satisfagdo] de conversar com a H, eu

gosto mulito [eu tenho prazer] de prestar atencdo no como ela
faz as colsas.

- E o preparc que eu busco agul [no Nacleo], a segurancga

[confianga] que preciso ter, porgue em alguns conteldos eu

estou insegura.

Da mesma forma que a professora H, essa professora
expressa sentimentos de medo, quando da sua entrada no
Nicleo e gerava o mesmo nos alunos, no inicic da carreira. A
medida gue vail retomando sua trajetdria, com seu
envolvimento no  Nacleo, outrcs sentimentos sd&o  mails

fregilentes, tals comc: prazer, surpresa, amor, e emergentes

gquer na interacdo com o0s alunos, principalmente, guer na
interacdo com os participantes do Nacleo. '

Na relagdo com alguns colegas, o sentimento de nojo, no
sentido do desprezo pela pessoca, permanece desde quando
chegou a escola até hoje, ndc se alterandc essa condigdo.

Sentimentos de tristeza 530 expressos por ela apenas
guando pensa em ser ou & impedida de participar das reunides
do Nicleoc.

Chamou-me atencdo o fato da professora E, cguando se
referiu & sua interacdo com © seu orientador, culminando com
a interrupcdoc de seu projeto de tese de mestrado, néao
demonstrar nenhum sentimento de ira, no sentido de
ressentimento, de revolta. Ela contou © casc sem nenhum

envolvimento emocionall

Percebe-se, portanto, gue a maioria das professoras
iniciou-se no grupo com sentimentos de medo pelo “novo” que
se apresentava pela responsabilidade perante o grupo ou pela
prépria insegurancga em relacdo as intencgbes projetadas. Duas
delas apresentaram enmogdes diferentes: a professora M,

manifestou sentimento de confianca e prazer por bter amor a
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si propria como professora e a professora €, demonstrou logo
de inicio euforia em participar e tristeza por nao poder
contribuir com ¢ seu conhecimento.

Na dinamica das emocgdes, passada a fase inicial de
impacto, todas demonstraram nas relagbes com os alunos e com
os integrantes do grupo, sentimento de prazer pelas alegrias
conguistadas através das transformacgdes didaticas, Amoy
pelos alunos e pelos seus pares, no Nicleo mas também de
medo {(ansiedade, preocupacao) enm funcao das novas
responsabilidades, dos novos papélis a assumlir, das decisOes
a tomar. Surpresa com a atitude dos alunos e dos pares, em
dmbito institucional. Em relacdo aos pares, manifestaram
sentimentos de desconfianca, de desdém, e até mesmo de medo

que, em alguns casos ainda se mantém, embora atenuados.
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V. A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS:
BUSCANDO NEXOS DE INTELIGIBILIDADE

A complexidade e a imbricaclc existentes entre as
razbes, as agbes e as emocdes evidenciadas na trajetdria
pedagdgica das professoras vinculadas ao Projeto do Nacleo
de FEducagdo em ciéncias proporcionam visualizar aspectos,
facetas ou interfaces que podem, sem duavida, indicar
pessibilidades ou fornecer elementos para consideracao
guando do desenvolvimento de pProcessos de formacéo
continuada de professores de Ciéncias.

Sem qualguer intencgdo de oferecer prescrigdes - posto
que, cada processo dessa natureza, como foil evidenciado, tem
a haver com o contexto histérico, politico, social e pessoal
- julguel no entanto, que uma das contribuicdes deste estudo
possa se dar, apontando “nexos de inteligibilidade”, do gque
ocorre em tais processcs. Nesse meomento, a0 meu ver, nao

importa se os aspectos emergentes constitutivos desses nexos

sejam recorrentes ou singulares, mas que venham tendo lugar
no curso da trajetdria pedagdgica profissional das

professoras.,

A epistemclogia do ensino e da aprendizagem de Ciéncilas

O projeto iniclal de formacdc de professores de Ciéncias
desencadeador das atividades do Nicleo de Educacgdo em
Ciénclas da UNIMEP - apesar de pouca clareza de seus
participantes, em principic, em relac3do principalmente a
concepg¢do e metodologia da pesquisa por ele pretendido -
delineou em processce, © propdsito de buscar para trabalhar

propostas metodoldgicas alternativas para o ensino de
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Fisica, Quimica, Biologia e Matemdtica, a partir da sala de
aula, em atendimento as reals necessidades do cotidiano de
prefessores e alunos tanto no &ambito da prépria formacéo
cientifica béasica, mas sobretude no Ambito da Ciéncia,
Tecnolcgia e  Socledade {em niveis local, regional e
nacional). Por 1isso, a énfase dos estudos esteve voltada
para uma aprendizagem significativa e de senso critico,
fazendo com gque o ensino das Ciéncias pudesse implicar o
redimensioconamento, em termos epistemoldgicos e tedrico-
metodoldogices, da formagdo de professor pesquisador, para
gue as Ciéncias, de fato, possam contribuir para a formacgio
da cidadania e cumprir a sua respensabilidade social.

Ao partir desses pressupostos, percebc gue 0O processo
continuo e reflexivo das professoras por mim investigadas,
torncu-se efetivo ao possibilitar, paraAa maloria, mudancga
didatica, evidenciada pelo momento que passaram a dar razdo
aoc aluno.

Este principio serve de Dbase a uma transformagio
profunda do conhecimento, da aprendizagem e do ensino
reveladas, neste estudo, em parte, nas competéncias
assinaladas por Schnetzler (1994) as quais se aliaram como

necessidades formativas de professcores, tais como:

e 0 dominio de contetdos cientificos a serem ensinados em
seus aspectos epistemoldgicos e histdricos, explorande suas

relacdes com o contexto social, econdmico e politico.

& O guesticnamento de visdes simplistas do Processc
pedagdgice de ensino de Ciéncias, notadamente centradas no
mcdelo transmissdo-recepgdo e na concepciao

empiricista/positivista de Ciéncia.
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¢ o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de atividades
de ensino que contemplem a construcdo/reconstrucdo das
idéias dos alunos em direcdoc as nocdes clentificamente

aceitas,

e a3 concepcgdc da pratica pedagdgica cotidiana como objeto de
investigacao, como pento  de partida e de chegada,
caracterizando o processo de reflexdo-na~acdo e de
reflexdo-sobre-a-acio, pautade na articulacédo teoria~
pratica.

Tenho a ressalvar que, embora tenha havido melhoria na
compreensac e no tratamento do conhecimento clentifico, seja
ac nivel da prépria ciéncia seja como contetdo disciplinar a
ser ensinado, ha auséncia de evidéncias da -incorporacdo de
interacdes que levem en conta a relacdo
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade e a histéria das Ciéncias, no
saber escolar mediado pelas professoras.

Sendo assim, tais constatacdes mereceriam maiores
consideracdes, reflexdes sobre as razdes dessas auséncias,
se a metodologia adotada neste estudo ndo possibilitou o seu

destague, ou se as discussdes encetadas no Nicleo de

Educagdo em Ciéncias ainda ndo as priorizaram.

Pcr outro lado, pude perceber certas dificuldades de
superagdo de uma concepcdo empiricista/positivista  de
Ciéncia, por parte de algumas professoras, certamente
advinda de ou relacionada com o modelo de racilonalidade
técnica que, ainda parecem assumir. Uma outra concepgdo
possibilitaria as professoras entenderem a ciéncia comoe uma
elaboracgdo humana implicande nivels de elaboragadc cada vez
maiores e passivels de compreensdo ~ construgdo/reconstrucio
por parte do sujelto  que aprende. Iste implicaria,
certamente, uma mudanca imprescindivel de paradigma para a

compreensdo da relacdc gque se estabelece entre ¢ sujeito e o©
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objeto de conhecimento, ultrapassando a visdo do sujeito
auto-estruturante.

Nesta perspectiva, se pde em contraposicdo a visdo
sécio~histédrica de conhecimento ( e de sujeito) que implica
o reconhecimento da necessidade de o conhecimento ser

soclalmente mediado para constituir-se.

As influéncias na trajetdria preofissional

De um modo geral os professores, tendem a considerar o0s
aspectos profissioconais da funcdo docente como um processo de
lutas para conguistar maior prestigio social, melhores
condicdes de trabalho e de remuneracdo e, em troca, obtencdo
de prestigio, poder e status econdmico. A
profissionalizacéo, com essas caracteristicas, se fazia
presente na organizacdo de grupo de professores @ gue
partilhassem esses ideals, a partir de reflexdes no ambito
macro da educacéao, ou seja, das relagdes com as
instituicgdes, com os poderes instituldos e com a sociedade.

A  medida que fui compondo as  trajetdrias  das
professoras, essa concepgdo inicial foi focalizando outros
aspectos da profissionalizacdo, gque se desenvolviam no
espaco da formacdo continuada. Pude, assim, ter clareza que
a melhoria da préatica pedagbgica, possibilita, entre outras,
a ampliacdo de oportunidades/chances profissionais em varias

direcgdes, tais como:

® 3CEesSs0 a COoncurses para promogdo na carreira com malor

possibilidade de aprovacéc, em virtude dos avangos obtidos.

e convites por parte de supericres e hierarguicoes para o©
exercicio de cargos ou fungdes de lideranca institucional,

exigindo qualificacdes diferenciadas.
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e disposicdo ou iniciativa pessocal de criar novas condicdes
de trabalho, instalagdc de laboratdériocos, aguisicio de
materiais, ampliacdo de espacos fisicos, por reivindicacio

e argumentacgdo junto a superiores hierarquicos.

® acesso a programas de pds-graduacido, do Mestrado ou ao

Doutorado.

e estimulo & participacdo de alunos e professores em eventos

cientifices, regicnais cu nacicnais.

» extensdo ao cicle de vida profissional, alterando
principalmente as fases finais de carreira, pelo
vislumbre, ainda, de investimentos, de um futuro para o

professor em vias de aposentadoria.

Contudo, embora esses aspectos tenham sido evidenciados,
no presente estudo, em trajetdrias docentes, identifiquei,
também, a auséncia de estudos/reflexfes mais amplas scbre os
determinantes histdrico-socials, histdrico-culturais e
politico~econdmicos que incidem sobre a situacéoe do
professor na sociedade brasileira, para permitir a
compreensac das relagles existentes e estabelecidas que
acabam interferindo em e limitando as buscas de alternativas

por melhores condigdes e melhor gqualidade de ensino.

Os vpares, a Universidade, a Esccla e o0s 0O6rgdos de

fomentc a pesguisa.

Quando pensamos em qualidade de ensino é usual tendermos
a configurar dois grandes responsaveis: o professor e a sua

formacédo.
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Neste estudo, as evidéncias reveladas - sem nenhuma
ousadia de apresenta-las como novidade, mas de chamar
atencdo de instédncias envolvidas em processos educativos -
gue a competéncia, a credibilidade profissional, a
crenca/vontade politica sdc gualidades fundamentais para as
pesscas que indicadas ou eleitas em nivel institucional,
influenciam, em muito, a conducdo de projetos coletivos.
Portanto, apesar de projetes dessa natureza dependerem da
purocracia administrativa, 1lgualmente, estdo na pendéncia de

pessoas, que se inter-relaclonam com pesscas e gue, ao

sairem de gabinetes de ministérios, reitorias, diretorias,
coordenaderias, chefias, sinalizam ou determinam trajetdrias
pessoails dos profissionais neles envolvidos.

Nesta perspectiva, a formacdo A continuada ao
profissional, gqguando colegiada e fundada em um pProcesso
reflexivo e critico, auxilia o entendimento de tramas das
relagdes institucionais, posto gue, ao serem propostas agdes
de intervencdo, em gualguer instdncia, estas se tornam
efetivas ou ndo, em funcdo da credibilidade do grupo ou de
pesscas do grupo proponente,

Nesse sentido, se taz importante ressaltar a
participacdo de dbrgdos de fomento a pesgulsa, Como
relevantes para o©s grupos gue ensejam melhoria do ensino,
pols, ac se constituirem em torno das chamadas dos projetos,
mebilizam-se institucicnalmente, provocande, dessa forma,
aglutinacdc de pesscas comprometidas seja com a formagio
docente inicial ou continuada. A medida gque © processo se
desenvolve, esses grupos se consolidam e buscam novas
parcerias ampliando o &mbito de suas ag¢odes.

Dessa forma, scob uma perspectiva peolitica e social,
trata-se de uma problemdtica que implica compromissos de
todos o©s8 sujeitcs envolvidos no processo e ndo apenas

dagueles que, no dia-a-dia de sua prdtica docente, parecen
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ser os principalis responsdvels pelos fracassos, arbitrios e
cutras mazelas que tanto afetam a nossa vida educacional

(Gurgel, op.cit.).

A atencdo as emocdes geradas em grupos de trabalho

0 mundo moderno, exige de cada um e cada vez malor
autonomia e competéncia profissicnal, gerando Como
conseqgléncia menor sclidariedade e competitividade entre as
pessoas, o que tende a provocar isolamento e deterioracioc na
integracgdoc social. Por outro lado, essa lenta desintegrag¢do
da comunidade e esse aumentc de implacdvel auto-afirmagdo
chegam numa hora em gue pressdes econdmicas e soclals exigem

mais, e nd&oc menos, cooperacdc e envolvimento (Goleman,

op.cit.).
Dessa forma, entendo que o) desenvolvimento de
gualificacdes pessoals e essencials, para © exercicio

competente da profissdoc professor, sdo favorecidas no
processo de formagdo coletiva e continuada, Justamente,
porgque a interacio entre as pessoas do préprio grupo promove

o envolvimento nas acdes cotidianas de forma emocionalmente

mais prazerosa e a cooperacdo entre elas auxilia a superagdo

das crises e rupturas advindas das mudanc¢gas - que usualmente
s&o deflagradas acompanhadas de medo - gerando novos/outros
sentimentos de amor, no sentido de confianca nas proprias
aches e nas pessoas, e de surpresa e prazer, pelas novas
descobertas.

Rlém disso, promovem  ne  meu entender, condicbes
emocionais, por parte dos professcores, para © enfrentamento
do desprezo e/ou de ressentimentos gerados entre ©s pares,
no contexto de atuacgdo profissional, gue ndo percebem suas
acdes com os mesmos significados de relevancia.

PESSOAS SAC PESSCOAS ATRAVES DE OUTRAS PESSOAS (ditado

Xhesa, lingua materna de Nelson Mandela) .
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Finalizando, gostaria de terminar esse estudo citando o
epilogo de um trabalho de Mary~Louise Holly e Caven

McLoughlin (1989) adaptado por Noveoa (1985):

Ja comecamos, mas ainda estamos longe do fim.
Comecamos por organizar acdes pontuais de formacido continua, mas
evoluimos no sentido de as enquadrar num contexto mais vasto de

desenvolvimento profissional e organizacional.

Comegamos por encarar os professores isolados e a titulo individual, mas

evoluimos no sentido de os considerar integrados em redes de cooperacdo e de

colaboracdo profissional.

Passamos de uma formacdo por catalogos para uma reflexdo na pratica e

sobre a pratica.

Modificamos a nossa perspectiva de um unico modelo de formacdo dos

professores para programas diversificados e alternativos de formacio continua.

Mudamos as nossas praticas de investigacdo sobre os professores para uma
investigacdo com os professores e até para uma investigacio pelos professores,

Estamos a evoluir no sentido de uma profissdo que desenvolve 0s seus
proprios sistemas e saberes, através de percursos de renovacdo permanente que a

definem como uma profisséo reflexiva e cientifica.
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