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RESUMO
Este trabalho foi desenvolvido em trés escolas de ensino fundamental da Rede Publica

Municipal de Campinas, Sao Paulo, a partir da insercao do Projeto Ciéncia na Escola nos
respectivos cotidianos escolares nos anos de 2006 e 2007. Em virtude da autora ter
desempenhado o duplo papel de pesquisadora e protagonista da intervencao pedagégica
em estudo, este pode ser caracterizado do ponto de vista metodolégico como pesquisa-
acdo. A proposta pedagdgica do Projeto se desenvolveu com varios grupos de
professores de duas formas: com grupos de professores de diversas escolas que
participaram dos cursos de extensdo desenvolvidos no Laboratério de Educagédo e
Informatica Aplicada da Faculdade de Educagdo da UNICAMP nestes dois anos e nos
grupos de trabalho nas escolas que optaram em trabalhar o Projeto na formacédo de
professores neste mesmo periodo. A intervencado nas praticas de sala de aula consistiu na
aplicacdo da metodologia cientifica como forma de tornar os alunos pesquisadores e
questionadores por meio da reconstrucao prépria de conhecimentos e assim possibilitar
aos alunos uma aprendizagem mais significativa e aos professores a se reconhecerem
como profissionais intelectuais e igualmente produtores de saberes. A discusséo percorre
a formacdo do professor-pesquisador no periodo estudado, marcado por mudancas
estruturais no Projeto Ciéncia na Escola: esta formacao iniciou na universidade como
projeto de pesquisa financiado pela FAPESP e posteriormente, com o encerramento deste
convénio, se deslocou para os cotidianos escolares em funcdo do Projeto ter sido
incorporado ao quadro de Programas e Projetos da Secretaria Municipal de Educacgéao.
Nas escolas, os espacos e tempos para a formacado, além de se diferenciarem dos da
universidade, caracterizaram-se como singulares em cada uma das trés escolas
selecionadas neste estudo. A pesquisa com o cotidiano parte da validagcao dos saberes
produzidos pelos professores nos seus fazeres pedagogicos e este trabalho mostrou que
estes foram se ampliando e ganhando sustentacdo nas interacGes estabelecidas entre
professor-professor e professor-aluno, evidenciando que a insergdo nas praticas de sala
de aula da pesquisa cientifica proposta pelo Projeto Ciéncia na Escola constituiu-se como
uma contribuicdo na formacdo dos professores e nas praticas colaborativas entre os

grupos de professores e seus respectivos alunos.
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ABSTRACT

The present work was developed in three primary education schools under the
Public administration of Campinas, Sao Paulo. It was based on the introduction of the
Ciéncia na Escola Project in 2006 and 2007 schools’ programs. In the face of the
authoress have played the dual role of investigator and protagonist of the pedagogical
intervention under study, it may be characterized as methodological point of view as
research-action. The Project’s pedagogical proposal was developed with many groups of
teachers in two basic forms: firstly with groups of teachers — coming from many schools —
that took part in extra courses developed in the Laboratory of Education and Hard-
Working Computing Science of the UNICAMP Education College in these two years;
secondly with work groups in schools that had chosen to develop the Project in the
formation of teachers in the same period. The intervention in classroom practices
consisted of the application of scientific methodology as a way of turning the students into
researchers and questioners by their own reconstruction of knowledge. This would make
it possible for students to learn in a more meaningful way and for the teachers to
recognize themselves as intellectual professionals as well as knowledge producers. The
discussion goes through the formation of the researcher-teacher in the period,
characterized by structural changes in the Ciéncia na Escola Project: this formation
began in the University as a research project financed by FAPESP and after, with the end
of that partnership, it was moved to the daily school activities as the Project was
incorporated into the framework of Programs and Projects of the Education Municipal
General Office. The spaces and periods dedicated to the formation in the three schools,
besides the differences from those of the University, are also differentiated in each one of
them. The quotidian research starts with the validation of the knowledge produced by the
teacher in their pedagogical practices, and what the present work has shown is that
knowledge was gradually enhanced and gained support through the interactions
established between teachers themselves and also between teachers and students,
demonstrating that the introduction of the scientific research of the teacher’s classroom
practices proposed by Ciéncia na Escola Project constituted itself as a contribution in the
formation of teachers and in the collaborative practices between groups of teachers and

their respective students.
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MEMORIAL

Sempre gostei de escola. Boa aluna, adorava escrever nas paredes do
quarto dos fundos da minha casa brincando de professora: era assim que estudava
para as provas das matérias do ginasio. Entretanto, foi no Colégio Técnico da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), onde cursei Tecnologia de
Alimentos de 1977 a 1979, que me afeicoei de vez pelos estudos. Como era
prazeroso aprender tantas coisas diferentes! E fazer aulas praticas nos
laboratoérios? E produzir alimentos industrializados na Faculdade de Engenharia de
Alimentos? Era o maximo!

No final de curso, fui estagiar no Instituto de Zootecnia, em Nova Odessa,
Sao Paulo. O que era para ser um periodo de trés meses de estagio tornou-se um
emprego de quatro anos como técnica de laboratério no Laboratério de
Bromatologia'. Que trabalho agradavel! Aprendi muito sobre alimentacdo animal,
aprendi a trabalhar em aparelhos sofisticados, aprendi a entender a pesquisa. Tanto
que durante esse periodo cursei a graduacao de Ciéncias Biolégicas na PUC-
Campinas, o que me possibilitou associar o conhecimento formal com o que eu
fazia no meu trabalho.

Consegui me transferir para outra renomada instituicdo em 1982: o Instituto
Agronémico de Campinas (IAC). La, ampliei meus conhecimentos ao longo de
dezoito anos - trabalhei na Curadoria do Herbario, na Fitopatologia e com
Melhoramento do Café. Embora tenha mudado de cargo por concurso em 1992 -
passei a ser Técnica de Apoio a Pesquisa Cientifica — continuava a ter um cargo
que exigia nivel médio para ingresso.

Muitas vezes me perguntaram porque eu nao tinha o cargo de pesquisadora
por ser bidloga, dominar o trabalho e ser responsavel por parte da formacédo de
muitos estagiarios que vinham para a instituicdo. Também me perguntavam se nao

pretendia trabalhar em uma empresa, pois com certeza o salario seria melhor e a

L ean o P . .
Ciéncia que estuda os compostos quimicos existentes nos alimentos.



minha formacéao seria de fato valorizada. Mas nao era isso que eu queria.

Em 1994, um colega de trabalho me pediu para substitui-lo numa escola
estadual em que havia assumido algumas aulas, mas que nao poderia cumpri-las
até o final do ano. Achei o desafio extremamente interessante: eu sairia de um
ambiente bem conhecido para ensinar Biologia a adolescentes. Como sera que era
ser professora de verdade? Lembrava-me de como gostava de estudar, de como
lidava com os estagiarios e 1a fui eu dar aulas para o ensino médio no periodo
noturno de uma escola da periferial

Impressionei-me com a organizagdo e com a acolhida dos colegas e dos
alunos da escola. Recebia o apoio da equipe gestora em tudo que necessitava.
Encantei-me com a nova profissao.

Novamente, 0 que era para ser por pouco tempo, foi se estendendo pelos
anos seguintes — passei a acumular o cargo no IAC e assim trabalhei como
professora temporaria por seis anos nesta mesma escola.

A minha experiéncia profissional em ambiente de pesquisa foi fundamental
para as minhas primeiras inquietagdes a partir do momento que comecei a trabalhar
na sala de aula. Durante o dia, no IAC, acompanhava os desafios da pesquisa
cientifica e os conhecimentos que dela faziam parte. Durante a noite, transmitia os
conhecimentos tdo bem esquematizados nos livros didaticos e apostilas ou
simplesmente a partir das sugestdes de colegas mais experientes que diziam como
trabalhar determinados contetudos. Que distancia entre as duas vivéncias! Os
alunos se surpreendiam quando eu fazia comentérios sobre as minhas atividades
de laboratério ou de campo com as plantas estudadas no IAC. Mais surpresos
ficavam ao saberem que os experimentos feitos por mim eram fundamentados nos
conhecimentos vistos em sala de aula.

Em 2000 me efetivei como titular de Biologia nesta escola estadual e também
na Rede Municipal de Campinas como professora de Ciéncias, o que levou a me
exonerar do cargo no IAC. Foi uma guinada significativa na minha vida profissional,
porgue somente a partir dai passei a me dedicar exclusivamente a docéncia. Desde
1998 vivia um problema na escola estadual com a reducao de trés para duas aulas

semanais na minha disciplina em decorréncia das mudancas implantadas pela



Secretaria Estadual de Educacédo; tal reducdo fazia-me muitas vezes encerrar
abruptamente um conteudo de interesse dos alunos simplesmente para cumprir 0s
demais ja planejados. Na escola fundamental, sofria com a linguagem nova a ser
desenvolvida com as criangas das quintas séries, que traziam as marcas das séries
iniciais e que também estavam se ajustando a nova realidade de terem tantos
professores de uma vez s6. Lembrava-me com freqtiéncia do meu trabalho no IAC
e nao conseguia perceber como fazer para que a escola se assemelhasse de
alguma forma aos trabalhos la desenvolvidos.

O primeiro contato que tive com o Projeto Ciéncia na Escola foi no final de
2001 numa apresentacdo das escolas participantes no Saldo Vermelho da
Prefeitura de Campinas. Como me impressionou o trabalho com pesquisa na sala
de aula! Que belas apresentacbes de alunos de varias escolas tive a oportunidade
de ver — e com que propriedade discorriam sobre os resultados encontrados.
Encontrei ali a proximidade entre a pesquisa e o ensino que me fazia falta e
imediatamente vi a possibilidade de trabalhar com os alunos do ensino médio por
estar familiarizada com essa faixa etaria ha mais tempo e pelo fato de a pesquisa
permitir a eles se aprofundarem em determinados conhecimentos que
provavelmente ndo seriam vistos dentro do planejamento de inicio de ano. Também
me cativou a idéia de nao trabalhar sozinha, uma vez que o projeto trazia a marca
da interdisciplinaridade tao falada, porém desconhecida pelos professores. Propus a
trés colegas comprometidas com a aprendizagem dos alunos - de Histéria, de
Inglés e de Lingua Portuguesa — que realizadssemos o projeto nas nossas salas com
o tema Nutricdo — por mim observado como um daqueles conteudos precocemente
encerrado nas minhas aulas.

Assim trabalhamos por trés anos (2002 a 2004), o que nos garantiu uma
mudanca efetiva na nossa pratica pedagdgica; bastante motivadas, participavamos
das reunides coletivas no LEIA? e das reunides com a professora-coordenadora do
Nnosso grupo; por meio desses momentos passamos a ler autores que nos

reafirmavam o que pretendiamos como professoras, com destaque para Pedro

* Laboratério de Educago e Informética Aplicada - Faculdade de Educagdo - UNICAMP



Demo (2005), Sérgio Vasconcelos de Luna (2000) e Silvio Gallo (2002).

No ano de 2004, foi com grande satisfacdo que aceitei o convite da
professora Afira Ripper para passar a atuar como professora-coordenadora da
minha escola estadual (entdo com sete professoras) e com um grupo de
professoras de outra escola também estadual; essa experiéncia me possibilitou
trabalhar o projeto em outro contexto escolar — com professoras as quais eu nao
havia trabalhado anteriormente, com alunos do ensino fundamental e do ensino
medio concomitantemente e do periodo diurno.

No ano de 2005 fui convidada a continuar como coordenadora operacional
do grupo de professores de 5% a 82 séries das escolas municipais que optaram em
permanecer no Projeto em meio a varias modifica¢gdes ocorridas no novo Plano de
Carreiras da Secretaria Municipal de Educacdo (SME), das quais trato
posteriormente. Também foi no segundo semestre daquele ano que o projeto
ganhou uma nova formatacdo: como cursos semestrais oferecidos pela Escola de
Extensao da UNICAMP, dos quais também participei como professora convidada.

O histérico do projeto Ciéncia na Escola na Rede Municipal associado a
qualidade dos trabalhos apresentados pelos alunos nos Semindrios e Feiras
Cientificas realizados fizeram com que a equipe do Departamento Pedagdgico
decidisse pelo meu afastamento de sala de aula a partir de 2006 para coordenar o
projeto na SME e buscar a sua ampliacao através da apresentagédo da proposta do
projeto nas escolas no inicio do ano letivo para a composicdo de Grupos de
Trabalho na prépria unidade escolar assim como para convida-los a participarem

dos cursos semestrais de extensao.



INTRODUCAO

O Projeto Ciéncia na Escola, ao longo dos dez anos de existéncia (1997-
2007), teve como objetivo oferecer subsidios tedrico-metodoldgicos a professores
das redes municipais e estaduais para o desenvolvimento de projetos com base na
metodologia de pesquisa junto aos alunos®.

O Projeto proporcionou a varios de seus integrantes, notadamente
professores da escola publica, estudar diversos aspectos nascidos da pratica
pedagdgica proposta e aplicada junto a tantos alunos; estes estudos se
converteram em dissertacoes e teses desenvolvidas na Faculdade de Educacgéo da
UNICAMP, todas sob a orientagdo da Professora Dra. Afira Ripper. Delas, ressalto
a importancia da tese de doutorado defendida pela primeira coordenadora
operacional* e que é referéncia neste trabalho; outras contribuicées de colegas do
Projeto podem ser citadas: uma tese de doutorado® sobre os projetos de pesquisa
desenvolvidos por um grupo de professores em uma escola; outras duas ao nivel de
mestrado® trataram respectivamente da modelagem matematica como ferramenta
pedagdgica e da utilizacdo da informatica; ha outros trabalhos em andamento: cinco
dissertagbes e uma tese de doutorado’. Territério fértil de experiéncias, vivéncias,

trocas, descobertas, revelacbes, a mim também permitiu que explorasse esse

A pritica pedagégica proposta era a inser¢io da metodologia cientifica para que os alunos pesquisassem,
juntamente com os professores envolvidos, um tema de seu interesse, a partir da elaboragdo de um problema de
pesquisa e a busca da confirmacgao das hipdteses levantadas.

* Garcia, Maria de Fétima. A producdo do conhecimento na escola piiblica por meio da pesquisa: o Projeto
Ciéncia na Escola. 21/02/2002. 211 f. Tese (Doutorado em Educacio) - Faculdade de Educagdo, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, Sao Paulo, 2002.

> Sant’ Ana, Claudinei Camargo de. A matemdtica no Projeto Ciéncia na Escola: a busca da autonomia dos
alunos. 20/02/2008. [s.n.]. Tese (Doutorado em Educagéo) - Faculdade de Educacgéo, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, Sao Paulo, 2008.

® a) Damin, Maria Aparecida da Silva. Olhares némades sobre o aprendizado na arte da modelagem
matemdtica no “Projeto Ciéncia na Escola”. 15/12/2004. 232 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Faculdade de Educacgdo, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, Sdo Paulo, 2004. b) Oliveira, José
Mario Aleluia. Os caminhos e descaminhos do uso da Internet no ensino fundamental. 15/08/2001. 224 f.
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7 Além da minha, refiro-me 2s dissertacdes das mestrandas Eli Teresa Cardoso, Eneida Baccaro, Maria Cristina
Julio, Gisane Dinnouti e a doutoranda Maria Thereza Alexandre.



terreno e ali pusesse para germinar o que aos poucos foi se constituindo como a
minha formacao.

Na condicdo de professora do ensino médio e participante do Projeto (de
2002 a 2004), o que marcou a minha experiéncia foi a preocupacado que nds,
professoras do grupo da escola onde eu ministrava aulas, tinhamos com a insercao
da metodologia cientifica na pratica em sala de aula para fazer os alunos tomarem
gosto pelo questionamento reconstrutivo apontado por Demo (2005) e se
perceberem sujeitos da prépria aprendizagem.

A meu ver o Projeto atendeu aos anseios do grupo de professores nos trés
anos que foi aplicado na escola. A medida que a integracdo das praticas
pedagdgicas da minha disciplina com as das colegas participantes ia se
fortalecendo, assim como a apropriacdo da metodologia da pesquisa cientifica pelos
alunos tornando-os questionadores e (re)construtores dos seus saberes, acentuava-
se a contradicdo por ocasidao de comentarios feitos por outros colegas, como por
exemplo “os alunos nao sao capazes de interpretar um texto” e “os alunos nao
conseguirdo passar em nenhum concurso nem no vestibular”.

Apesar dessa pratica bem sucedida com os alunos do ensino médio nas
duas escolas estaduais onde atuei como professora e coordenadora (em 2004) e de
participar de todos os encontros semanais no LEIA desde 2002, foi a minha entrada
em 2006 nas escolas municipais como coordenadora pedagdgica do Projeto para a
constituicdo de Grupos de Trabalho — GTs® que determinou o tracado deste estudo.

A partir deste tracado, considero relevante demarcar dois momentos distintos
nesta investigagdo: o primeiro compreendido no periodo de 2002 a 2005 e o
segundo de 2006 e 2007. No primeiro atuei como professora integrante e como
coordenadora de grupos de professores que participavam do Projeto na
universidade; o segundo se delineou a partir da constituicdo dos GTs em que eu
trabalhei com grupos heterogéneos inclusive com profissionais que néo

freqUentaram as aulas no LEIA. Este recorte denominado segundo momento é de

¥ Os Grupos de Trabalho se constituiram como possibilidade de formagdo em servico de acordo com as
deliberagdes do Departamento Pedagégico da Secretaria Municipal de Educa¢do de Campinas daquele periodo.
O capitulo 2 trata deles.



extrema importancia, pois além de varios professores ndo terem tido formacao
anterior no Projeto ou nos cursos de extenséo, as formacbées nos GTs se davam
nos espacgos escolares e, por conseguinte, sujeitas a muitos arranjos para
acomodar estes novos espacos/tempos nas escolas.

Ao observar a rotina das escolas que passei a coordenar, eu percebia quanta
semelhanca havia com as em que eu trabalhei como professora: alunos falantes e
agitados nos patios e nas salas de aula; professores carregados com inumeros
diarios de classe, pacotes de provas, livros, trabalhos feitos em cartolina ou no
computador; o inspetor colocando os alunos para dentro das salas enquanto o
professor ndo chega; o diretor na sala dele; a campainha de som estridente para
avisar a troca de aulas; cheiro da merenda se espalhando pela escola. Ambiente
para mim tao familiar, tdo préximo.

A medida que a formacdo foi acontecendo nos GTs, esse quadro
aparentemente repetitivo foi revelando o que estava escondido: a riqueza e
pluralidade que nestes fazeres “comuns” existem. Pluralidade em nome da
producdo de conhecimentos que ali se da dentro das acdes cotidianas e que
diferem do que aprendemos a entender como conhecimento na modernidade: s&o
as praticas que vao se estabelecendo em funcdo de novas situacbes e de
conjunturas que impedem que elas sejam sempre as mesmas, produzindo
constantemente novos saberes.

A reflexdo sobre esse cotidiano tem sido proposta por varios estudiosos,
dentre eles Ferraco (2007) que enfatiza que essa reflexdao se realize por meio de
pesquisas com o cotidiano e nao sobre ele. O pesquisar com o cotidiano considera
como sujeitos da pesquisa todos aqueles que deixam suas marcas nesse cotidiano:
alunos, professores, maes, vigias, serventes e tanto outros que vivem a escola. Ja o
pesquisar sobre o cotidiano coloca estes sujeitos fora da pesquisa, ou seja,
permanecem na condicao de objetos a serem pesquisados.

Apesar de |4 estar na escola com uma proposta de mudanca de pratica
pedagdgica, eu sabia que se ndo me apropriasse primeiramente das praticas ja
existentes, meu trabalho estaria fadado ao fracasso.

Todo o cuidado se fazia necessario para que os professores que se



dispuseram a trabalhar o Projeto ndo se sentissem invadidos ou vigiados, uma vez
que eu era vinculada ao Departamento Pedagégico®, o que poderia parecer que eu
seria mais uma a dizer ao professor o que ele deveria fazer, apesar de estar
afastada da sala de aula.

Tomando por base a proposta feita por Ferrago de pesquisar com o cotidiano
e a partir das minhas intervencées nas praticas pedagdgicas, passei a me
questionar como o Projeto Ciéncia na Escola imbricava neste cotidiano. Foi dai que
se revelou qual seria a pergunta norteadora desta dissertacao:

O Projeto Ciéncia na Escola presente no cotidiano escolar se
configurou como uma nova prescricao ou como uma contribuicao a pratica
dos professores?

Como forma de responder a esta questdo, busquei na narrativa a forma de
refletir sobre a insercdo do Projeto nas escolas municipais; o freqUentar os
cotidianos escolares estimulava a proximidade necessaria entre mim e o0s
professores participantes do Projeto para trocarmos idéias e experiéncias, para
registrarmos e refletirmos sobre as nossas producdes de saberes e sobre o0 que
representava para cada um de nés trabalharmos na formagdo de alunos-
pesquisadores. O desafio, posto aos poucos, foi se transformando em reflexées
registradas nos relatorios, nos relatos orais, nos diarios de campo das reunides nas
escolas e nos registros em VT dos cursos de extensdo na Universidade'.

Neste percurso, adotei a pesquisa-acdao como referencial metodolégico, uma
vez que ela propicia uma maior interacdo entre a universidade e a escola bésica,
com a insercdo do pesquisador no meio escolar para nele intervir. Embora fosse
professora da Rede Municipal, eu entrava nas escolas como coordenadora de um
Projeto com a marca UNICAMP, o que deixava subentender que a teoria
sobrepujaria a pratica; o que se vivenciou, no entanto, foi a quebra desta suposta
hierarquia, onde todos foram autores dos conhecimentos produzidos com as
praticas realizadas.

° Eu estava atuando como coordenadora do Projeto, subordinada a Coordenadoria de Formacio do
Departamento Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas.

' A partir de 2005, a formacio do Projeto Ciéncia na Escola se deu como cursos de extensdo no Laboratério de
Educacdo e Informatica Aplicada - LEIA/FE e como GTs nas escolas municipais, dos quais trato no capitulo 2.



Das nove escolas que percorri entre os anos 2006 e 2007, trés foram
escolhidas para anélise neste estudo, por terem mantido o GT nos dois anos com a
mesma composi¢ao docente, apesar das varias mudancas que ocorreram na Rede
no periodo considerado e que provocaram reestruturagcdes em muitas unidades
escolares municipais.

Este trabalho esta estruturado em trés capitulos:

e 0 primeiro capitulo trata dos aportes teéricos da pesquisa;

e 0 segundo resgata a histéria do Projeto Ciéncia na Escola (por mim
denominado como primeiro momento do estudo) até a sua
incorporacdo ao quadro de Programas e Projetos da Coordenadoria
de Formacdo do Departamento Pedago6gico da Secretaria Municipal
de Educacao de Campinas; nele também sao apresentadas todas as
escolas participantes do projeto no segundo momento deste trabalho
(2006-2007);

e 0 capitulo trés representa o recorte da pesquisa, pois nele consta a
discussdo de como se deu a formacao dos professores em cada um
dos trés ambientes/cotidianos escolares escolhidos.

Nas consideragées finais, as respostas encontradas para a questéo principal

a luz das discussoes e dos autores escolhidos como referenciais tedricos.



CAPITULO 1: O CONVIVER DO COTIDIANO COM A PESQUISA

Certa vez, ha muito tempo, ouvi de um palestrante que uma das razdes para
a escola publica estar como estava foi a entrada de pessoas e profissionais
estranhos a ela querendo entendé-la para melhora-la. Completou que, se a escola
fosse cuidada por aqueles que de fato trabalham nela, possivelmente apresentariam
melhores resultados no processo ensino-aprendizagem.

Como professora, discordei fortemente dessa afirmacao do palestrante, pois
se eu estava ali, assim como tantos outros, era para ouvir de alguém que nao
trabalhasse comigo (afinal, j& conhecia a opiniao dos colegas) sobre o que era
“preciso” para desempenharmos melhor o nosso oficio docente.

Hoje, ja ndo vejo com os mesmos olhos o que ele falou. Claro que a estrutura
escolar ndo permite que os professores cuidem do suporte administrativo e
operacional da escola, mas ao se pensar nos fazeres pedagdgicos, sdao 0s
professores os sujeitos com maior autoridade para falar deles e quais sdo as
caréncias ou necessidades que eles demandam.

Por outro lado, ao se pensar em politicas publicas, geralmente cabe aos
professores o papel de executar o que por outros foi planejado, embora os
especialistas ndo tenham garantias de que serao obtidos os resultados esperados e
nem que os objetivos, tdo bem tracados por eles, tenham sido sequer “arranhados”.

Certeau (2005) trata no seu livro Invengao do Cotidiano exatamente da forma
como o homem ordinario, supostamente passivo e disciplinado, consegue driblar a
organizacao imposta pela razdo técnica, alterando os codigos a ele atribuidos e
fazendo o seu préprio caminho. A estas habilidades e artimanhas do homem
comum, Certeau denominou de astucias.

Os professores, ao se verem obrigados a aplicar determinadas “metodologias
de ensino” propostas por outrem, também se revelam astuciosos. Astuciosos
porque conseguem ajustar o que deles se espera com o que se propde ou impde
como metodologia ao que de fato faz e acredita como maneiras de ensinar.
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Ao articular a metodologia da pesquisa cientifica com as praticas
pedagdgicas de cada grupo de professores, a astucia de cada um deles comecou a
se revelar j4 nas escolhas das turmas e dos temas, 0 que sé enriqueceu a nossa
formacgao/vivéncia. Se todos seguissem uma Unica receita posta pelo Projeto
Ciéncia na Escola, perder-se-ia a riqueza e a razao de aqui narrar o quanto as
astucias sao legitimas no fazer pedagdgico cotidiano.

Certeau (2005) chama de estratégia o calculo ou a manipulacao das relacoes
de forca entre o sujeito de poder que pode gerir estas relagdes numa exterioridade
de alvos. Na escola, entendo por estratégia o que se registra no Projeto Politico
Pedagdgico das escolas que, por sua vez, deve ser consoante com as diretrizes
tragadas pelos representantes do poder municipal'’.

Outro conceito importante vem a baila: a tatica. Para Certeau, tatica é:

a acao calculada que é determinada pela auséncia de um proprio.
Entdo nenhuma delimitacdo de fora Ihe fornece a condicdo de
autonomia. A tatica ndo tem lugar senao o do outro. E por isso deve
jogar com o terreno que lhe é imposto tal como o organiza a lei de
uma forca estranha. (CERTEAU, 2005, p. 100)

As taticas sdo as brechas encontradas neste poder e que foram se
desvelando nas falas e, principalmente, nas a¢des dos professores.

O meu percurso pelas escolas me mostrou que os professores sdao muito
voltados as estratégias, inclusive atribuindo a elas o fracasso escolar. Claro que nao
era minha intencdo dissuadi-los de analisarem o sistema escolar, mas eu o0s
provocava a revelarem suas taticas (as praticas em sala de aula que superavam as
normas ditadas), o que era, no comeco dos GTs, dificil obter respostas.

Advinha, dai, uma pergunta que me fazia o tempo todo: qual era o lugar que
eu ocupava nas escolas? Qual espaco eu pretendia ocupar?

Para Certeau (2005), ha uma diferenciacao entre lugar e espacgo: o lugar é a
ordem que distribui os elementos nas relacdes de coexisténcia onde impera a lei do

“préprio”, ou seja, é a configuracdo de posicdes fixas; o espaco, por sua vez, se

" Na Secretaria Municipal de Educagio, os Projetos Politicos Pedagégicos sio avaliados pelos Coordenadores
Pedagdgicos que atuam regionalmente, por meio das NAED’s (Nucleos de A¢do Educativa Descentralizada).
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constitui por vetores de direcao, quantidades de velocidade e a variavel tempo, que
o torna um cruzamento de mdveis, sem a estabilidade de um “proprio”. O autor
encerra, dizendo que o “espacgo é um lugar praticado”. (CERTEAU, p. 202)

Ao comecar os GTs nas escolas, deparei-me com os lugares dos professores
amparados pela estabilidade que a disciplinarizacao lhes conferia, sendo que a
minha intencdo era transformar estes lugares em espacos por meio da insercao da
pesquisa nas praticas dos professores, para que eles pudessem se desvencilhar
dos conteudos rigidos das suas disciplinas e poderem transitar por espacos que
poderiam se modificar muitas e muitas vezes.

Para interpretar a diversidade de realidades, de agbdes e das reflexbes
ocorridas ao longo dos dois anos, guiei-me pelas pesquisas com o cotidiano
realizadas por Ferraco (2007) e também me nutri de Oliveira (2005), Benjamin
(1985), Certeau (2005) dentre outros.

1.1.Consideracoes sobre a pesquisa com o cotidiano

Uma questdo que se levanta para se tratar do cotidiano € exatamente aquela
relacionada ao conceito de cotidiano que orienta este estudo. Oliveira (2005, p. 54)
apresenta uma possibilidade de definicdo préxima do que vi e vivi nas escolas:

O cotidiano é o espago-tempo no qual e através do qual, além de
forjarmos nossas identidades e tecermos nossas redes de
subjetividades, em funcdo dos mudltiplos conhecimentos, valores e
experiéncias com 0s quais convivemos nele, tornamo-nos
produtores de conhecimentos, mesmo dos chamados
conhecimentos cientificos.

Certeau (2005) tem provocado em muitos pesquisadores e educadores 0
interesse em se estudar os fazeres cotidianos até como forma de superacao dos
modelos tradicionais de pesquisa que, com as suas quantificacbes e
generalizacdes, ndo expressam o que de fato acontece nas escolas cotidianamente.

E ele quem esclarece qual é a limitagdo do método tradicional:
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O inconveniente do método, condicao de seu sucesso, € extrair os
documentos de seu contexto “histérico” e eliminar as “operagcdes”
dos locutores em circunstancias particulares de tempo, de lugar e
competicdo. E necessario que se apaguem as praticas lingdisticas
cotidianas (e o espaco de suas taticas), para que as praticas
cientificas sejam exercidas no seu campo proprio. (CERTEAU,
2005, p.81)

Deslocando a observacdo de Certeau para a inclusdo da metodologia da
pesquisa cientifica na pratica dos professores, ndo se pode supor que O mero
aprendizado dos passos da metodologia ou leituras sobre a pesquisa cientifica
garantiriam que eles se tornassem pesquisadores ou até mesmo que aplicassem,
de forma exemplar, a metodologia cientifica com os alunos. O consumo, para ele,
“ndo se faz notar com produtos proprios, mas nas maneiras de empregar 0S
produtos impostos por uma ordem econémica dominante” (CERTEAU, 2005, p.39).

Estas maneiras de empregar ou artes de fazer sao regidas por regras nao
convencionais, apesar de se utilizarem das conjunturas para “criar surpresas”. Esta
ai, mais uma vez, a astlcia do consumidor'?.

Para que a pesquisa fosse entendida pelo professor, ndo era possivel
utilizar-se de exemplos de pesquisas cientificas realizadas em outras areas
(medicina, quimica, fisica) como modelos a serem copiados. Alias, essa era uma
preocupacao recorrente nas escolas: como os alunos e os professores formados
em Ciéncias Humanas fariam para “produzir’ pesquisas de “boa” qualidade?

A medida que fomos nos conhecendo, os professores foram se sentindo mais
a vontade para expressar as suas crencas, suas histérias e seus anseios. Assim a
proposta do Ciéncia na Escola foi ganhando espaco nos cotidianos escolares.
Também ha de se atentar para algumas novidades que ela trouxe: uma professora
vinda de “fora”, a leitura de textos que questionavam a pratica pedagédgica usual das
escolas, o trabalho coletivo de fato e o compromisso em trabalhar com os alunos
sobre outra plataforma.

Garcia (2006) observa que

'2 Para Certeau, consumo ¢é a forma astuciosa encontrada pelos praticantes do cotidiano de empregar os produtos
culturais (chamada por ele de artes de fazer ou maneiras de fazer).
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...em nossa formagdo nos aprendemos sobre uma escola que se
pauta pela homogeneizacao e que trata o que foge a norma como
anormal, como precisando ser tratado para ser reintegrado ao
harmonioso mundo da “normalidade”. Quem foi feito com essa
cabega tem muita dificuldade em lidar exatamente com a riqueza da
diferencga, porque na verdade o que caracteriza a sala de aula é a
diferenca, ndo € a semelhanga. Alguns alunos nos mostram
claramente a sua diferenca, outros ndo. Mas a diferenca esta
sempre presente no cotidiano na sala de aula (GARCIA, 2006, p.12).

A proposta do Projeto Ciéncia na Escola permitiu que essas diferengas se
manifestassem de forma positiva; segundo os professores, os alunos deixavam de
ser individualistas, procurando resolver os problemas que iam surgindo a medida
que a pesquisa avancava sempre no coletivo. Claro que no inicio dos trabalhos,
houve resisténcia de algumas criangas de quinta série, por exemplo, em entender
porque 0s outros ndo conseguiam dar conta das tarefas no mesmo ritmo que elas.
Mas no transcorrer do desenvolvimento do Projeto e com a mediacdo dos
professores, as resisténcias foram cedendo lugar a solidariedade e ao compromisso
em se fazer corretamente as atividades de pesquisa. A alteridade manifestada entre
0S grupos permitiu que os professores vissem além da assimetria aparente e
passassem a considerar os alunos que fugiam a norma como simplesmente
diferentes e ndo carentes de “tratamento”.

Esse trabalho coletivo — seja interdisciplinar ou uma tentativa de sé-lo —
provocou os professores o tempo todo, pois se viam enredados numa proposta em
que eles também se comprometiam para que os alunos pudessem aprender melhor
com as suas pesquisas, estabelecendo paralelos ou confrontos entre os
conhecimentos sistematizados e os do senso comum, o0 que requeria um dialogo
constante entre professores e alunos.

A medida que essas constatacdes aconteciam, o professor percebia que, se
olhar atentamente para o que as politicas publicas instituiram, os saberes e fazeres
docentes foram desqualificados em nome de uma racionalidade técnica, em que os
professores deviam cumprir o estabelecido por outros, sejam por paréametros

curriculares, por diretrizes curriculares ou até mesmo pelos livros didaticos.
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Segundo Ferraco (2007), o objetivo principal das pesquisas com o cotidiano
escolar é desencadear, entre os sujeitos, processos de intervencao nos “curriculos”
e na formagdo continuada, a partir das redes de saberesfazeres' tecidas e
partiihadas entre eles, inclusive para, com eles, fortalecer os processos contra-
hegemdnicos de politicas educacionais cotidianas.

A proposta feita por ele é que se pense o cotidiano e a pesquisa com o
cotidiano a partir de possibilidades diferentes, como por exemplo, sem a utilizacao
de categorias ou de estruturas de analise'.

Para diferenciar pesquisar com o cotidiano do pesquisar sobre o cotidiano,

ele esclarece:

Pesquisar “sobre” traz a marca da separacao entre sujeito e objeto.
Traz a possibilidade de identificarmos o cotidiano como objeto em si,
fora daquele que o estuda, que o pena ao se pensar. Traz a marca
do singular, do identificavel em sua condicao de objeto. (FERRACO,
2007, p. 77).

A apropriacdo da metodologia cientifica pelos professores e
consequentemente pelos alunos dependia da interacdo que se estabelecesse entre
mim e eles na formacédo, desde que se percebessem como sujeitos € ndo como 0s

“professores pesquisados”.

1.2. Consideracoes sobre a pesquisa-acao

Ha, neste trabalho, um diferencial em relacao aos autores mencionados: eu
ndo entrei nas escolas, vinda da academia, para verificar como se desenrolava o
cotidiano escolar nem para conhecer e estudar quais saberes ali sdo produzidos;

entrei na qualidade de colega com uma proposta de pratica pedagdgica que, para

"> Um dos termos criados pela Professora Nilda Alves que indicam que nio h4 separagio clara de sentido entre
as palavras que o compdem, daf uma s6 grafia. Outros exemplos sdo: fazeressaberes, espagostempos,
prdticateoriaprdtica.

' Categorias sdo agrupamentos de objetos, idéias ou acdes que apresentem semelhancas. A categorizagio é
inerente ao ser humano como forma de interacdo com o ambiente. Categorizar € classificar. Da mesma forma,
as estruturas representam elementos afins organizados de forma estabelecida.
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muitos dos professores que passaram a aplica-la, era desconhecida e se tornou
uma pratica incorporada a partir dai. Esta nova pratica — a aplicacdo da
metodologia cientifica — também viabilizou a producdo de novos saberes pelos
professores e pelos alunos, sem a pretensdo de desconsiderar 0 que ja era
produzido por eles nas atividades anteriores ao Projeto.

Sempre estive inserida nas agdes que foram desenvolvidas ao longo do
Projeto nas escolas; houve a transformacédo da pratica dos professores; houve o
desafio para que os alunos se tornassem pesquisadores de temas que os levaram a
novos conhecimentos; estas trés caracteristicas me permitem afirmar que este
trabalho também se norteou pelos principios da pesquisa-acao, pois esta traz como
pressupostos a identificacdo de um problema que se pretenda reduzir ou eliminar, a
elaboracdo de ag¢des que intervenham neste problema e a reflexao sobre as agdes
e replanejamento.

Os professores, ao iniciarem no Projeto Ciéncia na Escola, ja tinham a
percepcao de que a transmissdo de conhecimentos como pratica pedagdgica nao
estava reduzindo o fracasso escolar ao longo das suas experiéncias. O problema
que emergia desta preocupagcdo era como fazer o aluno da escola basica se
interessar pelos estudos. Eles também sentiam e sabiam que tinham que (re)pensar
as suas praticas, ja que eram eles que estavam cotidianamente com os alunos a
sua frente e que, por sua vez, estavam em formacao e precisavam ser formados no
e para o presente.

A expressao pesquisa-acao ja era usada nas Ciéncias Sociais desde 0s anos
40, cujos principios foram estabelecidos por Kurt Lewin. Este autor pesquisava as
mudancgas de atitude e de julgamentos nas relacbes humanas e consequentes
beneficios destas mudancas nessas relagdes.

Como movimento educacional, a pesquisa-acao vai aparecer na década de
60 nas escolas secundarias inglesas, originaria das inovacdes curriculares
propostas por Stenhouse e estudadas por Elliot, consolidando-se a partir da
posterior sistematizacdo académica dos conhecimentos produzidos na pratica
docente.

A pesquisa-agdo se caracteriza pela interacdo e colaboragdo entre o
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pesquisador (entendido como facilitador) e os sujeitos da situacao investigada: por
eu ter vivenciado situacdes de sala de aula semelhantes aquelas trazidas para as
discussdes nos grupos considerados, os professores viam em mim uma igual e nao
alguém que estava ali para avaliar a atuacao deles como aplicadores de tarefas; ao
coordenar os GTs, neles eu intervinha com acgdes, leituras e reflexdes sobre o
desenvolver das atividades com os alunos.

Embora a pesquisa-acao difira da pesquisa convencional, ela representa a
possibilidade concreta de se unir a teoria da universidade com o cotidiano do
professor. E em nome dessa possibilidade, inclusive, que a pesquisa-a¢do foi se
estabelecendo no meio educacional, conforme exposto a seguir:

John Elliot, professor inglés de Biologia e de Educacao Religiosa, comegou a
trabalhar numa escola secundaria nos anos 60, época em que 0s alunos egressos
da escola primaria eram submetidos a um exame seletivo, que direcionava 0s bem
pontuados para as grammar scholls (Qque os preparavam para 0s exames oficiais
que Ihes confeririam posteriormente o General Certificate of Education) ou para as
secundary modern scholls (que ofereciam um curriculo mais brando, pois seus
alunos ndo eram preparados para os exames oficiais), onde Elliot atuou a partir de
1962.

Como os alunos dessas escolas ndo apresentavam interesse ao que lhes era
ensinado, comecou-se a pensar em inovagdes curriculares que centrassem no
ensino das humanidades, na época entendidas como mais préximas do cotidiano do
aluno. A forma encontrada para desenvolver tais inovacdes, apesar de alguns
docentes se mostrarem céticos, foi a formacédo de grupos de professores reunidos
em equipes interdisciplinares.

De acordo com Elliot, nas equipes:

0 que faziam nao eram aplicacdes de teoria educativa aprendida no
mundo académico mas producdes tedricas derivadas das tentativas
para mudar a pratica curricular na escola. (ELLIOT, 1993 apud
PEREIRA, 1998, p. 157)

No entanto, os grupos de professores ndo denominavam de pesquisa essa
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elaboracéo tedrica; para eles, era um coletivo em busca de respostas a problemas
concretos.

Tempos depois a universidade procurou colaborar com as mudancgas das
escolas secundarias organizando essas experiéncias e a partir dessa colaboracao
tornou-se claro, inclusive ao préprio Elliot, que as praticas tinham implicitas teorias e
que a elaboracéo tebrica consistia na organizacao dessas “teorias tacitas”.

Essa vivéncia das praticas curriculares com os colegas no comeco da vida
profissional de Elliot vai pautar a sua posi¢cdo em defesa da pesquisa-acao como
apoio a formagao docente assim como do professor como pesquisador.

Apesar das inovacdes parecerem apropriadas nos contextos onde se deram,
os resultados foram abaixo do esperado quanto ao interesse dos alunos pelo que
Ihes era ensinado; uma razao apontada por Elliot foi de que, mesmo com temas
interessantes, os alunos ndo conseguiam estabelecer conexdes entre os temas e o
que viviam no cotidiano. Evidenciava-se que os professores, além do dominio das
matérias que lecionavam, precisariam adotar uma postura diferente para se atingir
0s objetivos propostos.

Isso foi possivel a partir de 1967, com o projeto curricular “Humanities
Curriculum Project” dirigido por Lawrence Stenhouse, entao diretor do Conselho de
Escola da Inglaterra. Esse projeto explorou a relagcdo entre ensino e pesquisa a
partir do movimento de inovacdo das escolas secundarias que propunha temas
cotidianos como embasamento dos conteudos curriculares; Stenhouse avangou
nesta proposta, ao estabelecer um outro objetivo para se estudar tais temas: o
“modelo de processo”, que focava os principios e valores a serem desenvolvidos no
curriculo ao invés dos resultados pré-estabelecidos a serem alcangados pelos
professores.

Esta proposta de Stenhouse se contrapdés a racionalidade técnica
(fortemente relacionada a transmissdo de informacdo), enquanto que o curriculo
desenvolvido pelo modelo de processo se estabeleceria nas estruturas do
conhecimento que pedem atitudes reflexivas dos professores, como forma de
induzir os alunos a desenvolverem as préprias potencialidades de aprendizagem.

A partir do projeto de Stenhouse, o curriculo deixa de ser mera instrucdo e
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passa a promover idéias e proposi¢cdes para melhorar a pratica dos professores,
desde que os mesmos se tornassem pesquisadores do curriculo e do processo
ensino-aprendizagem adequado aos tipos de aluno a serem formados.

O processo pedagogico passou por significativas modificagdes: estabeleceu-
se o dialogo como principio na sala de aula e o ponto de vista do professor deixou
de ser verdade absoluta. Necessariamente, tais mudancas fizeram com que os
professores adotassem novas estratégias a partir de suas reflexdes, o que se
revertia em novos tragados curriculares.

As condicbes para que a pesquisa-acdo se estabeleca como abordagem
metodoldgica sdo: ela precisa estar voltada para a pratica social, onde todos os
participantes se sintam responsaveis pelo processo e por ela se caracterizar por
uma espiral auto-reflexiva: planejamento, acao, observacao e reflexao.

Esta espiral fundamenta o trabalho reflexivo dos professores num trabalho
colaborativo, pois ao “orientar os alunos, os professores desenvolveram atitudes em
relacao a pesquisa da sua prépria pratica”. (GARCIA, 2002, p. 194).

A pesquisa-acao permite a producao de saberes de acordo com 0s contextos
em que ela acontece, ndo permitindo generalizacdo nem padronizagdo de

“resultados”.

1.3. Consideracoes sobre o professor pesquisador

O professor que busca a formagéo continuada — tomando como referéncia os
gue se inscreveram nos cursos de extensao do Projeto Ciéncia na Escola — ao
reconhecer como necessario o aprimoramento da sua pratica pedagogica, muitas
vezes vé a universidade como o lugar em que encontrara pronta a orientacdo que
precisa. Mas na universidade as bases da formagcdo sdo o questionamento e a
pesquisa. Caso ele ndo tenha realizado pesquisa na sua formacéo inicial ou durante
a sua vida profissional, ao tomar contato com ela provavelmente se vé impelido a
pesquisar também.

Comecam ai as angustias do professor — ele foi a universidade por querer
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modificar a sua pratica, mas a possibilidade de pesquisar a sua pratica significa
uma mudancga além da pretendida por ele. As concepcdes de ensino e de pesquisa
construidas durante a sua trajetéria emergem nesse momento: a do ensino é aquela
que o professor carrega desde sua vida escolar - muitos foram alunos de escolas
publicas de boa qualidade — a qual se caracterizava pelo aprendizado baseado na
transmissdao de conhecimentos. A pesquisa, por sua vez, € um dom ou uma
capacidade dos especialistas da universidade principalmente daqueles formados
nas areas das Ciéncias Naturais.

Uma forma de se superar tais concepgdes dicotomizadas é lancar um olhar
abrangente para o oficio docente, como observa Ponte (2002):

Na verdade, o ensino é mais do que uma atividade rotineira onde se
aplicam simplesmente metodologias pré-determinadas. Trata-se,
simultaneamente, de uma atividade intelectual, politica e de gestao
de pessoas e recursos. Torna-se necessaria a exploragdo constante
da pratica e a sua permanente avaliagao e reformulagao. E preciso
experimentar formas de trabalho que levem os alunos a obter os
resultados desejados (PONTE, 2002, p. 1).

Essa experimentacdo' se configura como um territério mais conhecido do
professor: quem ja ndo teve a experiéncia de sair da sala de aula satisfeito por ter
conseguido envolver os alunos em determinada atividade e j4 pensando em repeti-
la com outras turmas? Qual professor ja nao teve a experiéncia de sair frustrado em
funcéo da apatia ou rejeicao dos alunos frente a uma atividade proposta e que o fez
pensar em abandona-la e voltar ao tradicional?

Para dar sentido a essas e tantas outras situacdes freqlientes no cotidiano
escolar, é necessario estabelecer uma relagdo entre teoria e pratica com a
perspectiva de se produzir saberes; mas se for um trabalho desenvolvido de forma
individual fica dificil para o professor reconhecer a necessidade desta relagao.

Considerando-se que, na grande maioria, as graduacdes feitas pelos
professores tenham se dado nos mesmos moldes da escola bésica, quais foram as
oportunidades que cada um deles teve no exercicio da docéncia para criar e

15 . ~ . ~ 2 . . A
Experimentagdo como ato de experimentar e ndo como o método cientifico para observar um fend6meno sob
condig¢des controladas.
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inventar nos espacgos escolares? Nos grupos do Ciéncia na Escola, a criacao
desses espacos era estimulada inclusive para que o professor os replicasse na
escola com o intuito de estimularem os alunos a serem criativos também. A
formagdo de um grupo permite uma maior possibilidade de discussao e de busca
de teorias que atendam as alegrias/angustias surgidas nas praticas dos seus
membros. No Projeto Ciéncia na Escola era isso 0 que permeava a relacdo dos
professores.

Ripper (1996) critica os modelos de formagdo em servigo baseados em
‘efeito multiplicador’ e ‘encontros de vivéncias’: o0 primeiro por oferecer receituarios
sem tematizar a pratica e o segundo por se centrar em aspectos socio-afetivos
voltados para o método sem conteudo. Propde como principios para a formacao

em servico os formulados por Kramer (1989):

Ha que se ter em vista que a formacao do professor que esta em
servigo é feita na escola e a ela devem estar voltadas as demais
instancias, a fim de que se fortalecam os professores em termos
tedricos-praticos, possibilitando-lhes uma reflexdo constante sobre
sua atuacao e os problemas enfrentados, e uma instrumentalizacao
naqueles conhecimentos imprescindiveis ao rendimento da sua
pratica (KRAMER, 1989 apud RIPPER, 1996, p. 65).

Era essa a marca do Projeto: ndo determinava um mesmo procedimento a
todos os participantes e sim apresentava a pesquisa como forma de se trabalhar os
conhecimentos; a metodologia da pesquisa cientifica era tratada como um meio
para os alunos buscarem, organizarem e se apropriarem dos conhecimentos
ligados aos problemas de pesquisa levantados por eles, muito diferente daquela
visdo de pesquisa como sinénimo de cdpia de um assunto pré-determinado pelo
professor. Como essa pratica ocorria em horario de aula e, portanto, sem excluir os
alunos “menos interessados”, a rotina escolar era alterada para atender as
necessidades que iam surgindo a medida que os trabalhos se desenvolviam:
pesquisas de campo, uso da sala de informatica e da biblioteca. O atendimento e
acompanhamento da equipe gestora do desenvolvimento das pesquisas dos alunos
davam um respaldo valioso aos professores.

O professor nessa condi¢cdo de mediador das agdes com foco na pesquisa
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dos alunos era compelido a pesquisar constantemente, seja para atender aos temas
trabalhados assim como para sua formacdo, o0 que o0 remetia a constantes
retomadas e reflexdes sobre suas praticas anteriores e agora vigentes.

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que desses processos de idas e vindas
surge o professor reflexivo? Para que os docentes ajam como professor “reflexivo”,
€ necessaria a condicdo de indagar sempre, além de suas praticas, o contexto
escolar e o curriculo de forma critica.

Segundo Ponte (2002):

fazer parte de um projeto sem assumir, desde o inicio, uma posicao
de compromisso e empenhamento significa representar nesse
projeto um papel secundario, ndo chegando a viver uma verdadeira
experiéncia de investigacdo” (PONTE, 2002, p.11).

O termo “professor reflexivo” ja foi tratado por Schén (1995) e Zeichner
(2003), dentre outros estudiosos.

Schén (1995, p. 82) parte “da visdo e do ensino através dos professores que
deram razdo ao aluno”, ou melhor, os professores que atentavam para os
conhecimentos espontaneos e intuitivos das criangas que nao apresentavam bom
desempenho escolar, prestando atencdo no que as criancas diziam e,
principalmente, tentando entender o processo de compreensdo delas, ao que ele
chamou de reflexao-na-agao.

Para ele, a reflexdo-na-agdo se desenvolve em momentos seqlenciais: o
professor reflexivo permite-se ser surpreendido numa tarefa realizada por um aluno;
reflete sobre ela (0 que o aluno fez e a razao por té-lo feito); reformula o problema
da situacao; estabelece outra tarefa baseada na nova hipétese sobre o raciocinio do
aluno.

Schén (1995) enfatiza que € possivel ainda refletir sobre a reflexdo-na-acao:
o professor pensar posteriormente sobre os fatos observados e respectivos
significados. Como exemplo cita o professor que procura entender as

representacdes figurativas'® que os alunos carregam travestidas de confusdo com

'® Segundo Schén, as representacdes figurativas sdo as relagdes que se estabelecem préximas das experiéncias
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0s saberes escolares e que o professor os ajuda a coordenar tais representacoes -
esta confusdo, alias, faz parte do aprendizado.

Um professor reflexivo “tem a tarefa de encorajar e reconhecer, e mesmo dar
valor a confusdo dos seus alunos. Mas também faz parte das suas incumbéncias
encorajar e dar valor & sua prépria confusdo”. (SCHON, 1995, p. 85).

Embora seja proveitosa esta interagdo entre o professor e alunos de forma
individualizada, ela ndo deixa de ser uma pratica docente extremamente solitaria e
alheia ao contexto escolar que interfere diretamente na sala de aula.

E nessa linha que Zeichner (2003) analisa o movimento internacional em
defesa da reflexdo docente ocorrido nas ultimas décadas do século XX: ele veio
para subverter a visdo de que o professor seja um mero aplicador de determinacdes
oriundas dos sistemas educacionais verticalizados; o professor passa a ser visto
como quem tem um papel significativo na formulagdo de objetivos e de finalidades
das atividades docentes, deixando de ser um participante passivo e passando a
contribuir inclusive com teorias para a constru¢cdo de conhecimentos e de boas
praticas docentes.

Ressalta o autor que “o conceito de educador como um agente reflexivo
parece reconhecer a expertise que ha na pratica dos bons professores, aquilo que
Donald Schén (1983) denominou conhecimento na agéo” (ZEICHNER, 2005, p. 41).

No entanto alerta para o risco de que, nesta perspectiva de se refletir sobre a
pratica individual, o aperfeicoamento da pratica se dard unicamente por esta via e
que os conhecimentos produzidos por outras experiéncias ndo possam contribuir ou
contribuam pouco para 0 processo.

Por outro lado, a expansao da idéia do professor reflexivo trouxe confusao
sobre o real significado da expressao, nao permitindo uma clareza de como se dava
a formacao do professor com enfoque no ensino reflexivo; dentre tantas orientacdes
ideolégicas sob esta bandeira, coube até a elaboracdo de “programas altamente
estruturados” pelas universidades e fornecidos as escolas para que os professores

os reproduzissem. E a racionalidade técnica impregnando, com nova roupagem, as

cotidianas; as representagdes formais sdo as referéncias fixas (linhas, escalas, medidas) empregadas no saber
escolar.
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praticas docentes.

Para Zeichner (2003), o isolamento do professor pode leva-lo a ver seus
problemas como exclusivamente seus, sem relagdo com os de outros professores
ou com os sistemas escolares. Da mesma forma, se o professor refletir unicamente
sobre 0s meios para atingir os fins estabelecidos por outros, deixara de cumprir o
seu papel de educador para ser um técnico que ndo se atém as condicdes que lhe
sao oferecidas para o ensinar.

Para ele, os professores estdo sempre a teorizar ao se confrontarem com os

problemas encontrados ao longo do exercicio profissional:

Na minha opinido, a teoria pessoal de um professor sobre a razao
porqgue uma licdo de leitura correu pior ou melhor do que o
esperado, é tanto teoria como as teorias geradas nas universidades
sobre 0 ensino da leitura: ambas precisam ser avaliadas quanto a
sua qualidade, mas ambas sdo teorias sobre a realizacdo de
objetivos educacionais. Na minha opinido, a diferenca entre teoria e
pratica é, antes de mais nada, um desencontro entre a teoria do
observador e a do professor, e ndo um fosso entre a teoria e a
pratica. (ZEICHNER, 1993 apud GERALDI; MESSIAS; GUERRA,
1998, p.248)

Os professores, na pesquisa-agdo proposta para Zeichner (1993), sao
pesquisadores tanto quanto os da academia e também realizam pesquisa-ag¢ao
para o seu desenvolvimento profissional. Este se da quando os professores
pesquisam sobre a sua pratica e em que condi¢cdes elas acontecem.

No Projeto Ciéncia na Escola os professores chegaram para receber
placidamente a formagéo; foram, aos poucos, se revelando reflexivos e produtores
de saberes, como praticantes-pesquisadores do cotidiano.

O percurso que faco agora, ao escrever este trabalho, se configura como um
amalgama, composto pelo cotidiano, pelo processo dos professores se perceberem
e atuarem como pesquisadores e pelas minhas intervencdes, a ponto de me
impossibilitar um tragado linear entre eles. Somos todos autores, pesquisadores e

aprendizes.
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1.4. Consideracoes sobre as narrativas

A escolha pelas narrativas se deu porque elas traduzem de forma exemplar o
cotidiano. Como encaixar em supostas categorias o que nelas ndao cabem? Como
aparar falas/olhares/vivéncias em nome da légica?

O pensamento logico estabelece relacées a partir de premissas verificaveis
dentro de determinadas condicbes dadas; ja as narrativas ndo se constituem de
verificacdes ou classificacdes, porém das interpretacdes que vao dando significado
ao que é contado.

O professor reflexivo/pesquisador/praticante do cotidiano se vale do narrar
suas experiéncias como exercicio da sua teoria pessoal, conforme Zeichner
defende. Delas brotam os saberes construidos por ele e pelo grupo, embora nem
sempre os professores percebam de imediato esta construcao.

Como Benjamim esclarece, ha uma razao para essa nao percepgao:

S3o0 cada vez mais raras as pessoas que sabem narrar
devidamente. Quando se pede num grupo que alguém narre alguma
coisa, o embaraco se generaliza. E como se estivéssemos privados
de uma faculdade que nos parecia segura e inalienavel: a faculdade
de intercambiar experiéncias. (BENJAMIM, 1985, p. 198)

Estas palavras de Benjamim me remetem ao embaraco vivenciado em varios
momentos por alguns professores quando eu lhes perguntava sobre a sua pratica.
Parecia um teste para ver qual era o nivel de conhecimento teérico que tinham ou
qual metodologia empregavam nas suas aulas. Nao seria dessa forma que eu me
interaria com o fazer pedagdégico deles ou, me valendo do conceito de Certeau, ndo
conheceria as suas taticas de praticantes do cotidiano.

Benjamim (1985) atribui, como uma das causas para a rarefagdo do habito
de narrar, o fato de as acdes da experiéncia estarem cada vez mais em baixa. Na
escola, é perceptivel esse risco: as agdes podem se perder pela falta de registro por
atender as urgéncias ou pela falta do exercicio de se escrever.

Larrosa (2004) reforca essa preocupacao, ao dizer que a experiéncia é cada
vez mais rara por falta de tempo; aponta que cada vez estamos mais tempo na

escola e cada vez temos menos tempo. Os GTs e o0s cursos significaram, no meio
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desse atropelo, algumas paradas para a troca de experiéncias que se davam
oralmente e, quando eu sugeria que os professores as registrassem nos relatérios,
alguns perguntavam: “precisa escrever? Mas é sé isso que eu fiz...”

E para mim, agora, o que € narrar as minhas, as nossas experiéncias no
cotidiano? Ao folhear as minhas anotacdées, nelas recuperando as nossas aulas, 0s
Nossos encontros, as nossas vozes e reescrevendo-as, fui deixando a minha marca
de praticante de varios cotidianos.

Recorro a Larrosa (2004):

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinidao, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acao, cultivar a atencdo e a
delicadeza, abrir os olhos aos ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.
(LARROSA, 2004, p.122).

Repensar a nossa experiéncia, de forma silenciosa como nos propde
Larrosa, desvela as transformacdes que, sutis, nos metamorfosearam. Apds cada
muda'’, nos redescobrimos. E desse lugar de (re)descoberta que passo a falar da

nossa histéria.

' Muda é um fenémeno biolégico que ocorre em artrépodes, maior grupo de animais invertebrados, do qual
fazem parte os insetos. FEla significa a troca do esqueleto externo velho e pequeno por um novo, maior, de
inicio mole, que possibilita o aumento do corpo. Com o tempo este novo esqueleto endurece e, como
conseqiiéncia, o crescimento cessa, até que nova muda ocorra.
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CAPITULO 2: A TRAJETORIA DO PROJETO CIENCIA NA ESCOLA
NAS ESCOLAS PUBLICAS DE CAMPINAS

2.1. A construcao da estratégia pedagogica

O Projeto Ciéncia na Escola tinha por objetivo incentivar o processo da
aprendizagem por meio da metodologia da pesquisa cientifica vinculada a temas de
interesse dos alunos, o que fazia do computador um instrumento relevante no
processo de (re)construcao de conhecimentos — tanto na busca de informagdes na
Internet como no registro e socializacao das pesquisas realizadas. Essas duas
frentes — o método cientifico e 0 acesso ao conhecimento acumulado - permitiam
que os alunos reconstruissem de forma significativa os conhecimentos que diziam
respeito ao problema de pesquisa por eles investigado. Outra peculiaridade era o
trabalho integrado entre as varias areas do conhecimento, uma vez que qualquer
tema que se apresentasse permearia 0s componentes curriculares.

O Projeto foi idealizado em 1996 pelos professores Carlos Henrique de Brito
Cruz, entdo Pro-Reitor de Pesquisa da UNICAMP e Afira Vianna Ripper,
coordenadora do Laboratério de Educagdo e Informatica Aplicada - LEIA da
Faculdade de Educacéo; passou a ter financiamento da FAPESP neste mesmo ano,
ao ser inserido no Programa Melhoria do Ensino Publico.

O projeto apresentava como proposta trabalhar o conhecimento nas ciéncias
naturais, exatas e humanas a partir do envolvimento dos professores das escolas e
de seus alunos em conjunto com os professores da universidade em projetos
integrados de pesquisa. A proposta representava também a continuidade dos
objetivos do Projeto Eureka, também coordenado pela professora Afira Ripper,
existente desde 1990 numa parceria com a Secretaria Municipal de Educacao -
SME e que era organizado em dois modulos: o intensivo (cursos) e extensivo
(grupos de trabalhos). Neles, os professores dispunham de assessoria, capacitacao
e acompanhamento pedagdégico na utilizacdo do computador nos trabalhos em sala
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de aula. A partir da informatica introduzida na sala de aula pelo Projeto Eureka, o
Projeto Ciéncia na Escola propunha a utilizacdo da Internet visando a
instrumentalizacdo dos alunos das classes populares para o uso desta tecnologia,
uma vez que no texto do Projeto era apontada a defasagem da escola em relagao
as inovagoes tecnoldgicas.

Na justificativa apresentada, ha uma afirmagdo que considero de extrema
importancia, por ali demonstrar a necessidade dos professores em construirem uma

identidade para os alunos da escola publica:

Para a construgao de uma escola de qualidade ha que se definir o
perfil do cidadao que queremos formar e para que tipo de sociedade
esse individuo esta sendo formado. (Documento do Projeto Ciéncia
na Escola. Documento encaminhado a FAPESP, 1996, p.3).

Caso esta construcao nao faca parte das prioridades no trabalho docente, os
alunos continuardao a serem citados pelo que nao sdo: ndo sao alfabetizados, nao
sdo leitores, ndo séo disciplinados, ndo estudam, ndo fazem licdo.

Ha também a referéncia aos professores das escolas municipais que na
época ja demonstravam interesse em trabalhar com pesquisa junto aos alunos
quando responderam a um levantamento prévio enviado as escolas. Tantas
sugestdes foram dadas a ponto de ser necessario agrupa-las em quatro eixos
tematicos: Ecologia, Saude, Sociedade e Tecnologia.

O projeto teve inicio em 1997 apb6s a selecdo dos professores-
pesquisadores, que passaram a participar de reunides mensais com a
coordenadora operacional, professora Maria de Fatima Garcia. Esta tinha varias
funcbes, com destaque para a operacionalizagdo da equipe de professores-
pesquisadores, organizacdao das reunides de trabalho entre os docentes,
documentagéo e avaliagdo do desenvolvimento do projeto.

Aos professores interessados foram colocadas algumas condicbes para
participarem do Projeto de acordo com as exigéncias da instituicdo financiadora:
que os professores fossem efetivos, que apresentassem um projeto de trabalho

com pesquisa a ser desenvolvido junto aos alunos e que permanecessem nas
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respectivas escolas durante todo o periodo de trabalho. Das 36 escolas municipais
da época, oito ingressaram e o grupo teve inicio com quatorze professores. Na
época, apesar do projeto ser apresentado pela coordenadora geral em algumas
escolas estaduais de ensino médio, somente uma tinha quatro professoras efetivas
em seu quadro, o que possibilitou a sua participagdo na primeira fase do projeto,
assim denominada no periodo entre 1997 e 2000.

Os professores recebiam bolsas auxilio da FAPESP que remuneravam vinte
horas semanais de atividades no Projeto, ai incluidas as horas em sala de aula e
fora dela com os alunos, as horas de leituras, registros e horarios das reunides.
Estas aconteciam a principio semanalmente entre cada professor-pesquisador e a
coordenadora operacional onde todas as dificuldades eram trabalhadas. A partir de
setembro de 1997 comecgaram as reunides coletivas quinzenais no LEIA; em 1998,
tais reunibes passaram a semanais, 0 que significou o fortalecimento das
discussbes tedricas e das praticas realizadas com os alunos pelo grupo de
professores-pesquisadores. = Também havia as reunibes em cada escola
participante para que os professores se organizassem e viabilizassem o trabalho
com os alunos.

De 2001 a 2004, o projeto teve continuidade com o nome Ciéncia na Escola
— Segunda Fase. Esta fase se caracterizou pela expansao do projeto ao longo dos
quatro anos, chegando a ter quatorze escolas em 2004 (seis estaduais e oito
municipais), atendendo a 43 professores e a aproximadamente 1800 alunos de 12
série do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio. Além dos professores da
primeira fase, os ingressantes das escolas estaduais tornaram-se bolsistas da
FAPESP enquanto que os novos das escolas municipais recebiam por doze horas-
aula da SME conforme previa a politica vigente (desde que o projeto fizesse parte
do Projeto Pedagdgico das respectivas unidades escolares). Em 2003 comegou um
projeto piloto com uma classe de primeira série; no ano seguinte essa proposta se
estendeu a varias classes das séries iniciais com o nome de Ciéncia na Escola -
Primeiros Passos.

O projeto também se diferenciou da primeira fase pela inser¢cdao dos
professores-coordenadores de escola, todos participantes da primeira fase, que
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acompanhavam os trabalhos nas escolas sob sua responsabilidade, porém sem
deixar as suas salas de aula. Tais professores passaram a se reunir com as
coordenadoras do projeto semanalmente e se reuniam com os professores das
unidades escolares também uma vez por semana. Portanto, a freqténcia de
encontros dos professores-pesquisadores tanto no LEIA quanto nas escolas dava
ao trabalho um ritmo dindmico — as discussdes sobre as leituras feitas atreladas aos
encaminhamentos das praticas com os alunos eram organizadas semanalmente, o
que significava, muitas vezes, alterar a rotina escolar: utilizar as aulas de colegas
participantes ou ndo do projeto ou até mesmo o periodo todo de aula para que os
grupos de alunos pudessem realizar as buscas de informagbes ou registros do que
ja haviam levantado em sala de aula ou na sala de informatica; coleta de dados em
outras turmas de alunos ou na comunidade; saidas para pesquisa de campo,
palestras ou entrevistas com especialistas das areas correspondentes aos temas
pesquisados.

Com a conclusdao da pesquisa em relacdo aos objetivos do projeto, foi
encerrado em 2004 o convénio com a FAPESP. Como conseqléncia houve a saida
de muitos professores, principalmente das escolas estaduais, que alegaram a
necessidade de ampliar o numero de aulas para o ano seguinte, em virtude das
bolsas extintas.

Os grupos de professores (da minha escola e da outra de ensino médio que
coordenei no ano de 2004) apontavam que a maturidade dos alunos do ensino
médio e o interesse de muitos deles em fazer faculdade contribuiram sobremaneira
no entendimento da proposta do Projeto e, como consequiéncia, na qualidade dos
trabalhos elaborados. Parecia-me, entdo, que seria mais dificil para os alunos do
ensino fundamental entenderem a metodologia cientifica e, em funcdo dessa
suposta dificuldade, os professores ndo se apropriariam dela na sua pratica em sala
de aula. No entanto, os trabalhos produzidos pelos alunos das escolas municipais
que tinham participado do Projeto até 2004 mostraram que a faixa etaria ndo era
empecilho para a pratica da pesquisa.
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2.2. A migracao do Projeto Ciéncia na Escola para a SME

No final de 2004, houve a implantacdo do Plano de Carreiras da Prefeitura
Municipal de Campinas (Lei 12.012/04) que trouxe, dentre outras alteracdes, novos
horéarios incorporados a jornada docente chamados TDPR e TDI™..

E interessante apontar que o novo plano ndo foi implantado
incondicionalmente aos professores: havia a possibilidade de cada professor optar
por esse plano ou continuar na carreira até entdo existente. Embora tenham sido
divulgadas as mudancgas que ocorreriam nas jornadas a partir da op¢ao pelo novo
plano, houve uma macica adesdao a ele — talvez os professores tenham sido
atraidos pela elevacao de salario e ndo atentaram para a ampliagdo de jornada com
a inclusdo do TDPR e do TDI nela.

ApGs a adesao ao plano, um estranhamento se instalou em 2005, a partir do
inicio do ano letivo: em relacdo & conciliagdo das novas jornadas'® com as
definicbes do que se poderia fazer e com quais colegas nos horarios de TDPR; as
equipes gestoras guiavam-se pelas resolucbes do Departamento Pedagogico -
DEPE, que acenavam com a possibilidade dos TDPR serem cumpridos na escola
ou em outros espagos desde que revertessem para O Processo ensino-
aprendizagem, enquanto o TDI deveria acontecer na escola no periodo contrario ao
horario de aulas dos alunos convocados pelos professores.

Criou-se assim a possibilidade de serem formados Grupos de Trabalho (GTs)
nas escolas nos horarios de TDPR; como exemplo, uma das resolucbes
determinava que se priorizasse um GT especifico para os professores de 52 série
em funcdo dos altos indices de evasdo ou repeténcia registrados nos anos

anteriores.

' O TDPR (Trabalho Docente para Participacio em Projetos) como o nome diz, destinava-se a remunerar a
participagdo dos professores nos Projetos e Programas oferecidos pela Coordenadoria de Formagdo do
Departamento Pedagdgico; o TDI (Trabalho Docente Individual) era um hordrio exclusivo para ser utilizado
com alunos que apresentassem dificuldades de aprendizagem. O nimero de horas/aula para o TDPR e para o
TDI era proporcional ao niimero de aulas em regéncia de classes.

' Para muitos que tinham acimulo de cargo com o Estado, as jornadas tornaram-se incompativeis.
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Para os professores que continuaram no Projeto, formou-se um impasse: o
Projeto ndo era reconhecido como GT oferecido pela escola; os professores
sentiam-se, de certa forma, sobrecarregados em vir a universidade para o0s
encontros semanais e ter que cumprir o TDPR nas escolas. Entretanto, o interesse
manifestado por eles em continuar no grupo do LEIA era explicito, tanto que
freqlientaram os encontros.

Nas escolas em que foi possivel montar um GT para se trabalhar o Projeto,
os professores referiam-se com muita freqiéncia ao fato do horario de TDPR ser
insuficiente para o bom andamento das atividades, uma vez que estas ndo ficavam
limitadas ao horario de aulas com as turmas de alunos envolvidos; havia a
necessidade de encontros regulares entre o0s professores para 0s
encaminhamentos semanais, leituras, avaliacdo do que ja tinha sido realizado,
pesquisas de campo, uso da sala de informatica e outras acées que eventualmente
pudessem surgir.

Como forma de atender as necessidades apontadas, eles solicitaram jornada
especial a SME nos moldes das doze horas do plano de carreiras anterior; mas
todas as solicitacées foram negadas. Essa preocupacao pode ser observada nas
falas extraidas da ata da reunido semanal no LEIA ocorrida dia 19 de maio de 2005:

Professora A: Estamos com problemas com o TDPR de
5% a 82 séries... 0s alunos que participaram de 12 a 42
séries pedem [0 Projeto Ciéncia na Escola]... teve
repercussao positiva na comunidade, mas estamos com
problemas com o pagamento da jornada ampliada.

Professor B: Estamos com dificuldades em conseguir
horario a mais para trabalhar em projetos... tem
professores ja comprometidos com os grupos de 52
série”.

Apesar desses percalcos, um grupo de dez professores continuou a
desenvolver o Projeto com seus alunos. O que significava essa permanéncia, uma

vez que havia outras possibilidades de cumprirem o TDPR de forma mais “facil”?
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A relacao com a Universidade e a necessidade de prosseguirem numa
formacgado continuada sdo mencionadas nos relatérios apresentados a coordenacao
no final daquele periodo. Alguns trechos demonstram tal percepcgéao:

Professora A: [ ] a formag&o continuada nos encontros
realizados na UNICAMP, onde através do contato com
professores pesquisadores (da Universidade) conhecem
suas experiéncias e teorias podendo fundamentar sua
pratica cotidiana.

Uma professora que participou desde a fase da FAPESP apontou em seu
relatério a mudanca e a apropriacdo dos conhecimentos do Projeto pelo GT de

quinta série, do qual ela passou a fazer parte:

Professora C: Desde 2001 participo do projeto Ciéncia
na Escola (LEIA/UNICAMP) na condicao de professora
de Lingua Portuguesa. A partir do ano de 2005,
comegamos um novo momento no trabalho com o
Projeto em nossa escola... Nés, professoras do Projeto
Ciéncia na Escola, realizamos durante todo o ano a
interlocucao entre a tematica de pesquisa e as atividades
propostas com o grupo de 5% série. Mais uma vez, o
Projeto Ciéncia na Escola esteve integrado ao curriculo
escolar e as propostas da nossa U.E... Dessa forma, foi
importante a articulagdo do nosso trabalho com o grupo
de quinta série, como ja mencionamos, e em todas as
atividades propostas pelos professores participantes do
Projeto, recebemos total apoio dos professores e dire¢ao
da nossa U.E.

Outras razdes apontadas:

a) Os alunos gostarem de trabalhar com a proposta e até pedirem a

sua continuidade:

Professora D: Partindo do interesse dos alunos,
manifestado ainda nos primeiros dias de aula, através de
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pesquisa realizada por varios professores a fim de se
buscar maior envolvimento, ampliar as oportunidades de
ensino e aprendizagem, possibilitar que o aluno obtenha
sucesso em seus estudos.

Professor B: Os alunos das 82 séries A, B e C que
participam do Projeto Ciéncia na Escola desde 2003
estdo mais atentos e habituados com a forma de
trabalhar em grupo, se organizam e respeitam as
divisbes de tarefas estabelecidas durante a realizagao
das pesquisas. Apresentei a idéia do novo tema e senti a
curiosidade e interesse dos alunos, que se organizaram
em grupos de acordo com as suas afinidades e
escolheram os sub-temas.

b) As oficinas de informatica e documentagdo em video oferecidas
pelo Projeto:

Professor B: Para os docentes, o projeto Ciéncia na
Escola apresenta-se como oportunidade de trabalho
transdisciplinar e aprofundar-se na utilizacdo de outros
recursos tecnolégicos, como video, camera digital,
multimidia e outros.

c) O novo sentido dado ao processo de aprendizagem dos alunos em
sala de aula com o projeto culminando nos Seminarios € na | Feira
Cientifica dos quais os alunos participaram nos anos anteriores
(2001 — 2004), com o diferencial de terem sido eles os
protagonistas nestes eventos: ndo é comum alunos da escola
basica publica terem a oportunidade de apresentar as suas
pesquisas nas universidades para uma platéia de colegas de
outras escolas e para os professores universitarios.
Foi o que vivenciaram os alunos do Projeto: tiveram voz no Centro de
Convencobes e no Ginasio Multidisciplinar da UNICAMP, apresentando seminarios
ou expondo suas pesquisas em stands, da mesma forma que acontece em tantos

eventos cientificos. O curioso € que, para muitos até entdo, a representacdo que
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tinham da UNICAMP era um hospital famoso que sempre aparecia na televisao.

Como ja apontado, o Projeto Ciéncia na Escola passou a fazer parte do
corpo de Programas e Projetos da Coordenadoria de Formagdo — CEFORMA
(subordinada ao Departamento Pedagogico); em funcdo dessa insergao,
comecamos? a freqlientar as reunides feitas com a equipe do DEPE.

No primeiro semestre de 2005, esta equipe divulgou a todos os profissionais
da SME suas diretrizes e metas®' a serem atingidas até 2008, dentre elas a
implantagdo gradativa dos ciclos # . Percebiamos que havia uma grande
preocupacao da equipe pedagogica em trazer os projetos para mais proximo das
salas de aula — embora o Ciéncia na Escola sempre tenha atendido a esse
requisito. Foram-nos solicitadas® relagdes das escolas envolvidas em cada projeto
com os respectivos numeros de alunos atendidos: foram 536 alunos, considerando-
se todas as turmas envolvidas (dos professores das séries iniciais e das finais).

Inquietos, os professores traziam para as nossas reunides o que vinha
acontecendo em suas escolas, até para comparar com as informag6es dos colegas.
Atenta aos sinais do grupo, eu procurava conciliar as leituras e discussées com o
movimento presente nas unidades escolares.

O periodo intenso de mudancas, a argumentacao da equipe do DEPE em
defesa das prioridades estabelecidas e, de acordo com as falas dos professores,
como estas chegavam as escolas (quando chegavam), evidenciavam a importancia
da nossa presenca no DEPE como Projeto reconhecido pela Rede, pois era a
grande distancia entre o DEPE e as escolas, o que causava distor¢des na
comunicacao com os professores. As informacdes trocadas no grupo do Ciéncia na
Escola davam sentido as acbes que eram propostas pelo DEPE, ainda mais que
eles também participavam das respostas encaminhadas a ele; essa interacao

reforcava o pertencimento de todos, com vez e voz, de um trabalho coletivo.

* Eramos chamadas para as reunides: eu, a professora Afira Ripper e a professora Maria Thereza Alexandre,
coordenadora operacional do grupo chamando Primeiros Passos (séries iniciais).

! Documento para discussdo distribuido a todas Unidades Educacionais da Rede/FUMEC — Projeto Elevagio da
Qualidade Social da Aprendizagem na Educagado Publica Municipal.

> A implantacio iniciou em 2006 com o ciclo I que abrange trés anos — a crianca ingressa com seis anos na
escola e em 2008, foi implantado o ciclo II, com alunos de nove anos de idade.

* Pauta da reunido ocorrida em 04 de maio de 2005.
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A professora que conciliou os trabalhos do Projeto com o GT das quintas

séries reforca em seu relatério essa constatagéo:

Professora C: Perdemos o apoio da FAPESP que
financiava ndao somente a disponibilidade do professor
em horas de trabalho como também os recursos
materiais e humanos disponiveis no LEIA. E o que
ganhamos nesse ano? Ganhamos a superacao desses
obstaculos através da unido entre os professores e da
persisténcia e perseveranca do trabalho dos
orientadores do projeto.

Nos relatérios apresentados, a metodologia cientifica e o trabalho docente
coletivo se mostravam incorporados na pratica e na formacao dos professores, mas
um risco de rompimento do grupo parecia perpassar cada vez que 0s professores
se estendiam nas observacdes e queixas dos entraves que entdo aconteciam nas
escolas.

Garcia (2002, p.131) também vivenciou este perigo com o grupo que

coordenou:

....em seu inicio, um grupo ainda é um ajuntamento de individuos
porgue nao se constituiu como tal. Ele vai se constituindo a medida
em que vai se produzindo a integracao entre seus membros. No
entanto, todo grupo guarda em seu interior uma vulnerabilidade que
pode fazé-lo voltar ao seu estado de dispersao inicial.

Esta vulnerabilidade se fortalecia com os problemas vividos pelos
professores em seus contextos escolares; a minha preocupagao era que, uma vez a
pratica da pesquisa incorporada, os professores optassem por aplica-la com seus
alunos de forma individual.

A fim de superar a volta & condi¢do de serialidade®, a partir do segundo
semestre de 2005 o Projeto foi constituido como Cursos de Extensédo da Faculdade

24 .. . , . . .

Serialidade, conceito elaborado por George Lapassade (1977), é todo conjunto humano sem unidade interna. Ele
deriva de série, outro conceito de Lapassade, que representa um conjunto humano que encontra a sua razao de existir
numa causa meramente externa (as filas sdo exemplos de série).
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de Educacdo em conjunto com a Escola de Extensdao da UNICAMP, o que
acarretava presenca obrigatoria, avaliacdo do desempenho e certificado aos
aprovados. Esta nova possibilidade de vinculo com a universidade foi muito bem
recebida pelos professores e pbs fim ao carater voluntério e por vezes serial dos
nossos encontros do primeiro semestre.

No segundo semestre tiveram inicio dois Cursos de Extens&o® com onze
professores participantes (uma professora era de escola estadual) do curso das
séries finais, no qual atuei como professora convidada pela EXTECAMP juntamente
com a professora Afira Ripper. Esse formato permitiu que o Projeto tivesse
continuidade, embora os professores nao pudessem incorporar a jornada a carga
horéaria dos cursos®.

Além da nossa participacao nas reuniées da equipe do DEPE indicar que o
Projeto estava incorporado aos Programas e Projetos do CEFORMA, o apoio
logistico (materiais e 6énibus) recebido do DEPE para a realizacdo da Il Feira
Cientifica no Ginasio da UNICAMP veio a reforcar o vinculo entre o Projeto e a
SME.

No ultimo dia letivo, fui informada pela coordenadora do CEFORMA da época
que eu seria afastada da sala de aula em 2006 para me dedicar ao Projeto, o que
me surpreendeu e, a0 mesmo tempo, causou-me satisfagcdo em ver que o trabalho
de tantos — professores, alunos, e colaboradores nas escolas - teve a sua qualidade
reconhecida pela equipe pedagdégica do DEPE.

2.3. A implementacao do Projeto Ciéncia na Escola na SME

Como professora coordenadora do Projeto pelo CEFORMA/DEPE, foi me

atribuida a funcéo de visitar escolas de ensino fundamental para a apresentacao da

» Mantiveram-se separadas as turmas de professores de acordo com as especificidades: séries iniciais
(Primeiros Passos) e séries finais do ensino fundamental e ensino médio (escolas estaduais).

%% Resolugdo n° 14/2004, artigo 9°: “Os cursos de graduacio, atualizacio, especializagio, mestrado e doutorado
ndo poderdo ser computados como parte do TDPR da jornada do professor e deverdo ser realizados fora de seu
hordrio de trabalho”.
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proposta pedagdgica do Projeto aos professores e para propor a constituicdo de
GTs nos préprios espacos escolares, além de convida-los a participarem dos cursos
de extensao, embora essa participacdo nao fosse condicdo para se fazer parte dos
GTs. Apresentei-me nas quatro escolas municipais que participaram em 2005 e
em mais seis escolas. Das dez visitadas, oito passaram a fazer o Projeto em 2006.

A estrutura do Projeto permaneceu nos cursos de extensdo e nos GTs: os
professores inicialmente apresentavam as suas propostas de pesquisa, definiam
com seus pares (cursistas ou ndo) as turmas de alunos a serem envolvidos e com
estes decidiam qual o tema e os problemas de pesquisa a serem investigados.

Esta passou a ser a fase do Projeto de interesse do meu trabalho, pois eu
estava comecando um trabalho com os grupos novos ao mesmo tempo em que
novas diretrizes fixadas pelo DEPE chegaram as escolas no inicio de 2006 e
deveriam ser cumpridas pelos professores.

A principal delas era a proposta de se fazer um mapeamento curricular® em
toda a Rede para que cada coletivo de professores conhecesse de fato quais
saberes/conhecimentos seus alunos dominavam e, com os dados em maos,
organiza-los em até quatro grupos de aprendizagem para que fossem trabalhados
de acordo com as especificidades de cada grupo. Os docentes ndo se sentiam
devidamente preparados (e em algumas escolas, nem os orientadores
pedagdgicos) para a elaboracdo da avaliacao diagnéstica (que deveria ser feita pelo
coletivo), quanto mais para separar os alunos em grupos distintos de aprendizagem.

Os anos 2006 e 2007 foram periodos atribulados tanto nas escolas como na
estrutura da SME, uma vez que houve a troca da equipe pedagdgica do DEPE por
duas vezes®; embora tais mudancas ndo tenham prejudicado o andamento do

projeto diretamente, seus efeitos manifestavam-se no cotidiano das escolas, como

T A pedido dos colegas participantes, que afirmavam que alguns professores poderiam até ter acompanhado as
acoes desenvolvidas no projeto anteriormente, mas que a apresentagdo formal da Coordenac@o proporcionaria a
oportunidade de conhecer a proposta pedagdgica de fato, além da rotatividade do corpo docente que sempre se
fez presente nas escolas.

* Documento “Frente Organizacio do Trabalho Didético — Planejamento 2006”.

¥ A equipe que assumiu 0 DEPE em 2005 permaneceu até meados de agosto de 2006; a equipe que a substituiu
permaneceu até agosto de 2007; a equipe que entrou em setembro de 2007 permanece até o momento desta
escrita.
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por exemplo, 0 mapeamento nao teve continuidade quando a nova equipe do DEPE
assumiu em agosto de 2006.

Uma demonstracdo de reconhecimento aos trabalhos desenvolvidos pelos
professores e alunos foi 0 apoio logistico que essas equipes do DEPE deram para a
realizacdo das Feiras Cientificas® nos dois anos mantendo a tradicdo de divulgar
as pesquisas feitas ao longo dos anos pelos alunos autores — desde pequeninos do
primeiro ano do ciclo | até jovens de oitavas séries a outras escolas e ao publico em

geral.

2.4. A constituicao dos grupos de professores em 2006 e 2007.

A minha atuagdo como coordenadora pelo DEPE da SME nas escolas e
como professora convidada nos cursos de extensdo nos anos 2006 e 2007 me
provocavam o tempo todo: como conciliar tantas agdes em tantos novos cenarios e
tao diferentes daquele da Universidade?

No LEIA, o espaco fisico atendia a necessidade dos professores para que
focassem naquilo que ali foram para fazer: a busca pela mudanca na sua pratica
pedagdgica; j4 nos GTs, embora os professores demonstrassem o mesmo
empenho, ndo era assim - 0s espacos fisicos sempre eram arranjados na hora: ou
na sala de informatica ou na biblioteca; se algum professor ja tivesse agendado®' o
uso desses espacos, deslocavamos-nos para o refeitério ou para a sala de
professores, onde sempre ha colegas de aula vaga, almogando, conversando....

O quadro 1 apresenta o numero de escolas participantes e as duas
possibilidades de composicdo dos grupos de professores: GTs nas escolas e
participantes dos dois cursos de extensao.

* Em 2006, a III Feira Cientifica do Projeto Ciéncia na Escola — Tecendo Novos Territérios Pedagdgicos
aconteceu no dia 1° de novembro no Gindsio Multidisciplinar da UNICAMP. Em 2007, a IV Feira ocorreu no
dia 30 de novembro no Gindsio do Ténis Clube de Campinas (espago definido pela Assessoria de Eventos da
SME).

*! Usualmente tem-se nas escolas uma agenda para cada sala (informética, video e biblioteca) como forma de
atendimento aos professores que queiram trabalhar com seus alunos nestes espacos. Ha escolas que um espaco
pode atender a duas destas func¢des, geralmente informatica e video.
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Quadro 1 — Composicao dos grupos em 2006

ANO DE 2006
ESCOLAS MUNICIPAIS

COM GTS NAS ESCOLAS NOS CURSOS DE EXTENSAO
8 7

PROFESSORES PARTICIPANTES

NOS GTS NAS ESCOLAS NOS CURSOS DE EXTENSAO
34 17

Algumas considerag¢des podem ser feitas sobre tais composicoes:
v" Das oito escolas com GT, somente uma escola nao participou dos
cursos de extenséo.
v" Nos 34 professores dos GTs estdo incluidos o0s participantes dos
cursos de extenséo.
v" O TDPR foi usado para reunides dos GTs por muitos professores que
ndo podiam participar, por conflito de horario, dos cursos de extensao.
v Dos dezessete professores nos cursos de extensdo, dez eram
iniciantes procedentes de quatro escolas novas.
O quadro 2 mostra as mudangas que ocorreram nos grupos em 2007,

inclusive por ter tido somente um curso de extens&do no primeiro semestre.

Quadro 2 — Composicao dos grupos em 2007

ANO DE 2007
ESCOLAS MUNICIPAIS

COM GTS NAS ESCOLAS NO CURSO DE EXTENSAO
6 4

PROFESSORES PARTICIPANTES

NOS GTS NAS ESCOLAS NO CURSO DE EXTENSAO
28 8
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Como se percebe, o quadro 2 revela varias mudancas:

v" Das seis escolas com GT, duas escolas nao participaram do curso de
extensao.

v' Das quatro escolas que participaram do curso de extensao duas
haviam iniciado em 2006 e duas eram da época da FAPESP.

v Dos oito professores, cinco iniciaram em 2006, um em 2007 e dois
pertenciam a escolas das fases anteriores do projeto.

v Professores de duas escolas que freqlientaram os cursos de extensao
em 2006 optaram por participar s6 dos GTs.

v Também em 2007 foi formado um GT numa escola com seis
professores das séries iniciais.

As comparagdes entre as reunides no LEIA com a diversidade de
contextos escolares me agucaram as inquietacdes a partir de 2006:

a) Os GTs teriam o0 mesmo compromisso com o0s objetivos do projeto que
0S grupos que iam a universidade? O espaco familiar da escola
comprometeria a qualidade dos trabalhos a serem desenvolvidos com os
alunos?

b) Os GTs se consolidariam como verdadeiros grupos de professores
preocupados com a pratica pedagdgica fluente nas escolas ou seriam
apenas um meio de cumprirem o TDPR, uma vez que o Projeto estava
institucionalizado?

c) O projeto Ciéncia na Escola poderia ter continuidade por meio de GTs
nas escolas sem a ida dos professores a universidade?

Essas preocupagbes me levaram a reler a tese da primeira coordenadora
operacional Maria de Fatima Garcia (2002), que estudou o primeiro grupo de
professores participantes do projeto (1997-2000); esta releitura me estimulou a
estabelecer uma comparacgao entre o grupo estudado por ela (denominado por mim
de grupo 1) e os que eu coordenei em 2006 e 2007 ( chamados de grupo 2).

As caracteristicas inicialmente estabelecidas a eles séo:

a) Quanto a selecao de professores:
O grupo 1 passou por uma entrevista a partir da apresentacao de um projeto de
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pesquisa.

No grupo 2 havia professores que aderiram a proposta depois da apresentacao
nas escolas ou por opcao em permanecer nele apos o término da FAPESP.

b) Quanto a participacao:

No grupo 1, todos participavam das reunidées semanais na universidade e nas
escolas, conduzidas pelos professores-coordenadores nas escolas (na segunda
fase do Projeto).

No grupo 2, todos participavam das reunides semanais dos GTs nas escolas,
mas nem todos iam aos cursos de extensao também semanais.

¢) Quanto a remuneragao:

O grupo 1 recebia bolsa da FAPESP por 20 horas semanais ou 12 horas/aula
pela SME.

O grupo 2 recebia por 3 horas/aula pela SME exclusivamente para os GTs.

d) Quanto a relagdo com a SME/escolas/professores:

Até 2004, o projeto era uma iniciativa da Universidade, embora estivesse
inserido no Projeto Pedagdgico das escolas participantes.

A partir de 2005 o Projeto, embora coordenado pela universidade, foi
institucionalizado e passou a fazer parte do corpo de projetos do DEPE.

Depreende-se que os grupos se diferenciaram bastante. Entao, o que ha em
comum entre eles? Os principios do Projeto continuaram os mesmos: a inser¢éo da
metodologia cientifica como forma de se trabalhar os conteudos curriculares para
que os alunos adquirissem conhecimentos e ndo a memoriza¢ao dos conteudos.

Neste sentido, o olhar de Garcia (2002) se voltou para o aluno apesar de ter
trabalhado diretamente com os professores; ela partiu das relagées que poderiam
se estabelecer entre a aprendizagem por meio da pesquisa na escola fundamental
e média e a pesquisa-acao que os professores desses estudantes poderiam vir a
desenvolver.

No papel de coordenadora operacional, posicionou-se como defensora de
uma maior visibilidade aos trabalhos dos professores (um dos pressupostos da
pesquisa-acao), embora tenha chamado a atencdo para que se considerasse

igualmente os alunos como produtores de saberes e conhecimentos e que se desse
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a devida voz e visibilizacdo a estes também.

Transpondo para os grupos de 2006/07, qual era a visdo inicial que o0s
professores tinham de si proprios e do aluno como produtores de conhecimentos?

Ao narrarem oralmente as suas atuacdées em sala de aula citavam possuir,
no maximo, fotos das atividades bem sucedidas; porém, sem o registro por escrito
nao ha uma reflexdo sobre a acéo e sim boas lembrancas.

Em relagdo aos alunos, consideravam que uma aprendizagem de sucesso
vem a reboque dos conteudos dados e principalmente em funcédo da forma como
eles foram transmitidos — portanto, as citagbes eram voltadas ao ensino e nado a
atuacdo dos alunos no processo.

Observou-se em 2006, que os professores recém chegados, iniciantes nos
cursos de extensdo ouviam com certo ar duvidoso 0 que os colegas experientes
relatavam sobre suas praticas com o Projeto e principalmente como os alunos se
revelavam detentores, assim como eles, de novos conhecimentos resultantes dos
rearranjos necessarios dos conteudos ligados aos temas pesquisados.

Ao se discutir um livro de Pedro Demo - Professor do Futuro e Reconstrugdo
do Conhecimento (2004) - o grupo percebeu que as falas dos professores mais
experientes no projeto iam ao encontro das idéias provocativas do autor, que
contrapde o ensino tradicional as formas de se trabalhar a pesquisa com os alunos.

Esta ai mais uma diferenca entre os grupos de Garcia e os de 2006/2007:
praticamente o grupo de 1997/2000 cresceu junto, com as mesmas preocupagoes e
insegurangas; os professores fortaleciam-se a medida que se apropriavam das
leituras recomendadas pelas coordenadoras.

Ja os grupos dos cursistas eram heterogéneos - alguns traziam a pratica da
metodologia cientifica e os novos se viam no redemoinho: como ensinam/como 0s
alunos aprendem/como os alunos “pesquisam” (na verdade, meras cépias da
Internet ou de livros).

Mesmo Garcia (2002) apontando que a inseguranca fez parte do caminho de
varios professores, percebe-se que o0 grupo ganhava autonomia nas acgdes
praticadas. Ja nos grupos dos cursos de extensao de 2006/2007, a inseguranca dos
professores se deslocava para o cotidiano nas unidades escolares: em vez de se
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preocuparem como trabalhar a pesquisa com os alunos, a inquietacdo deles se
voltava para os colegas que nao vivenciavam as leituras e discussdes e, portanto,
nao eram atingidos por todas aquelas idéias novas; ndo posso deixar de considerar
as demandas do DEPE mencionadas anteriormente, que tomaram grande parte do
tempo pedagdgico nas escolas.

A partir desta observacao, passei a me questionar: como se caracterizou o
projeto Ciéncia na Escola no cotidiano escolar? Como uma proposta alternativa a

tradicional pratica pedagogica ou como uma forma de se cumprir o TDPR?
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CAPITULO 3 — A (RE)INVENCAO DAS PRATICAS COTIDIANAS E A
(RE)INVENCAO DA PESQUISA

Este capitulo trata da minha transicdo em 2006 dos cursos de extensao,
onde atuava como professora para as escolas como coordenadora pedagégica do
Projeto Ciéncia na Escola. E importante apontar como foi para mim, acostumada a
trabalhar com os professores num ambiente privilegiado, passar a me inserir nos
cotidianos das escolas daquelas pessoas que |a estavam semanalmente comigo na
universidade e o que representou para o Projeto Ciéncia na Escola este deslocar no
sentido inverso — da universidade para o espacotempo da escola basica.

3.1. O inicio do percurso

Os professores que iniciaram nos cursos de extensdo traziam as marcas de
histérias profissionais de anos de atuacado, carregadas de valores e de crencgas,
frutos do exercicio constante da profissdo de cada um.

Ao ingressar no grupo do Ciéncia na Escola, os professores buscavam
acomodar a proposta de se trabalhar com pesquisa nas suas experiéncias de
trabalhos anteriores, seja com colegas ou com alunos. Ao se familiarizar com a
metodologia cientifica, percebiam que ela em nada se parecia com essas
experiéncias ao mesmo tempo em que iam se dando conta de que somente com a
interacdo horizontalizada entre professor-professor e entre professor-aluno, seria
possivel realizar um trabalho deste porte.

Embora a proposta do Projeto fosse a aplicacdo da metodologia cientifica em
sala de aula, ela ndo determinava um mesmo procedimento a todos os cursistas.
Esta ndo padronizacao de agdes a serem feitas pelos professores com os alunos

corria o risco, a principio, de ser confundida com uma préatica “laisser-faire”?.

2 Muitas vezes a palavra “Projeto” é utilizada para denominar qualquer agdo diferente de “aula” e, por isso
mesmo ndo seja algo muito “sério”, embora “sirva” para quebrar a rotina dos alunos. Acredito que, por esta
razdo, alguns professores que iniciaram o curso em 2006 tiveram como primeira impressdo que neste “Projeto”
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A medida que, no papel de coordenadoras, eu e a professora Afira
provocavamos o0s professores a falarem sobre suas praticas e como viam a
insercdo da metodologia cientifica nelas e sempre associando leituras que
contribuissem para as discussbes, cada vez mais a desconstrugdo do antigo
conceito® de pesquisa ia se tornando mais evidente, para dar lugar a um novo que
apontava ser a pesquisa uma possibilidade concreta de se modificar a pratica
pedagogica e, consequentemente, de se elevar o nivel de aprendizagem dos
alunos.

Demo (2005), defensor da pesquisa como principio educativo, coloca cinco
desafios para que o professor exercite na sua pratica: a) (re)construir projeto
pedagdgico proprio; b) (re)construir textos cientificos préprios; c) (re)fazer material
didatico proprio; d) inovar a pratica didatica; e) recuperar constantemente a
competéncia.

Dos itens postos, talvez o mais dificil seja o (re)construir textos cientificos
préprios. O autor, no entanto, esclarece que se trata de:

incentivar o professor a produzir textos préprios, dotados de marca
cientifica suficiente, nos quais possa, de modo mais evidente e
garantido, progredir no questionamento reconstrutivo em termos
teoricos e praticos”. (DEMO, 2005, p. 41).

Tal procedimento ndo significa que o professor deva saber tudo o que se
escreve sobre educacdo, até por ser isso impossivel a alguém, mas sim se
aprofundar em algum tema de seu interesse, como por exemplo, a
interdisciplinaridade, a tecnologia na educacdo, a alfabetizacdo e tantos outros.
Completa o autor que o professor que ndo se interessa por nada nao tem
personalidade profissional, “pois ainda esta na fase de gostar de qualquer coisa,

apenas seria proposta a pratica da metodologia cientifica, porém sem o acompanhamento das atividades
realizadas com os alunos ao longo do ano.

A pesquisa é entendida, usualmente, nas escolas (tanto por professores como por alunos) como sinénimo de
busca de informagdes sobre determinado assunto em livros ou sifes; também ndo é comum o professor
apresentar qual é o recorte de interesse dentro do tema procurado, o que gera copias imensas feitas pelo aluno
com muita informagao sobre o assunto, porém sem que ele, aluno, saiba fazer uma sele¢do do que de fato atenda
ao interesse do professor.
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nao sabe preferir teorias e autores, vai a qualquer seminario e sai como entrou, nao
se alimenta constantemente de termos tedricos e praticos” (DEMO, 2005, p. 41) .

Os professores cursistas passaram a falar ou demonstrar quais assuntos
Ihes pareciam mais pertinentes, muitas vezes traduzidos nos temas desenvolvidos
com seus alunos. O exercicio de escrever sobre seus interesses se dava nos
relatérios apresentados a cada semestre, embora os professores se expressassem
mais através da oralidade. J& o “inovar a pratica didatica” ndo parecia ser tao
distante, afinal eles estavam ali para isso.

Quanto a competéncia, Demo (2005) é categérico: somente a formacao
baseada na pesquisa, na elaboracdo com “mao prépria” do projeto pedagdgico, na
teorizacdo das praticas e na atualizagdo permanente podera dar ao professor a
competéncia que as licenciaturas ndo promovem, pela forma como elas séo
estruturadas.

Os professores confirmaram o que Demo aponta em um questionario a eles
entregue em 2006 sobre as respectivas graduacgdes: quando perguntados sobre a
experiéncia ou vivéncia com a pesquisa cientifica, somente os que se formaram nas
areas biolégicas responderam afirmativamente porém apds terem concluido a
graduagdo (mestrado em Biologia, atuacdo em biotérios, estagio em Instituto de
Pesquisa ou participacdo em projetos de Educacdao Ambiental).

Uma professora formada em Letras apontou no seu relatério do primeiro
semestre de 2006 como se dava a conclusao de curso na época em que ela se

graduou:

Professora E: No meu caso em patrticular, que terminei o
curso ha bastante tempo [1993], havia uma necessidade
muito grande de saber mais sobre atividades, das quais
nunca tive contato, € o caso, por exemplo, da pesquisa
utiizando metodologia cientifica. Isso sem dizer que
quando do término do meu curso nem monografia era
exigida. Simplesmente montdvamos uma pasta referente
ao estagio e nada mais. Desta forma, sinto que o projeto
vai contribuir muito para a minha formacgao.
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Das leituras propostas para que os professores se inteirassem sobre a
pesquisa como principio educativo, a que se destacou foi o livro de Pedro Demo
“Professor do Futuro e Reconstrucdo do Conhecimento”; nele, o autor € muito claro
nas descricdes de como € a escola basica com todos seus entraves, o que justifica
a empatia causada nos professores, além das reflexdes que foram por ele
suscitadas, de tal forma que os seminarios sobre os capitulos do livro previstos para
dois encontros se estenderam para quatro.

Uma das afirmagdes diz ser inaceitavel que, entre nos professores, a
pesquisa s6 comece na pds-graduacgao por ser considerada desnecessaria para o
tipo de profissionais que sao formados nas instituicdes de ensino superior e, por
esta razdo, “restringe-se pesquisa a seus niveis mais sofisticados, tipicamente
elitistas, perdendo-se de vista sua densidade pedagdégica” (DEMO, 2004, p.77) .

Na sequéncia, o autor diz que “nem todos os professores serao
pesquisadores profissionais, mas serdo de todos o0s modos profissionais
pesquisadores: capazes de pesquisar sempre que necessario para renovar sua
profissao” (DEMO, 2004, p.80)

Ao tratar da necessidade permanente de recapacitacdo dos professores,
Demo critica como se dao os cursos promovidos para esta finalidade, a comecar
pela necessidade de ser fora dos 200 dias letivos (entendidos somente como tempo
de aulas), o que da origem as semanas pedagogicas ou aos encontros de finais de

semana. E o que vivenciou uma professora cursista:

Professora F: Eu mesma deixei de fazer curso por causa
disso, de tempo...a escolha: ou eu faco o curso ou eu
cuido do meu filho [ ] na época era no sabado o dia todo
e eu tive bebé e fui a uns quatro sabados; ai, quer dizer,
trabalhava a semana toda, tinha o estado e prefeitura, de
manh3, de tarde e de noite e no sabado ficava la o dia
todo, até umas quatro ou cinco horas da tarde...vocé
tinha um dia para cuidar dos seus afazeres, da familia e
bebé...é dificil também para se fazer curso, mas também
eu me lembro que é uma angustia, porque quando vocé
quer fazer o curso ai vocé fica impossibilitada e isso
causa uma angustia ou...duas angustias: vocé esta la e
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pensando na sua familia ou para o curso e quando
chega na escola e os professores comegcam a comentar
O Ccurso e vocé pensa “poxa, nao fui, nao posso ir’ e se
sente angustiada.

A participacdo no Ciéncia na Escola, embora fosse no periodo livre dos
professores, comecava a ter um sentido para os professores novos: ali estavam
eles imbuidos dos mesmos propositos dos colegas de outras escolas; o foco das
discussOes era a pratica pedagégica em seus multiplos sentidos: conhecimentos,
avaliagbes, relacao professor/aluno, acao interdisciplinar, o trabalhar com projeto, o
uso do computador, o fazer pesquisa.

Claro é que, por um periodo, houve um estranhamento por parte dos
iniciantes em se fazer tantas leituras, que demandavam tempo e suscitavam
discussbes nos encontros; as vezes sentiam-se sobrecarregados, pois
simultaneamente as leituras havia o comprometimento com as pesquisas que 0s
alunos ja realizavam na escola.

Numa discussao em que uma professora de uma escola estadual dizia que,
apds alguns anos no Projeto, ela reconhecia a contribuicdo das leituras tanto na sua

como na pratica pedagogica de colegas, uma professora ingressante argumentou:

Professora E: Hoje eu consigo enxergar dessa forma
[que os autores lidos dardo embasamento tedrico as
nossas praticas em sala de aula] mas no comego eu
estava tdo perdida, e realmente eu achei assim, o curso
vai me dar assim varias receitas para eu poder
desenvolver meu trabalho. Entdo eu realmente ficava
imaginando que é como a gente monta a nossa aula — a
gente testa tudo antes e leva para a sala de aula e
transmite aquele conhecimento. Entdo eu ficava
pensando dessa maneira, quer dizer, hoje eu ja percebo
que toda critica que vocé falou é importante.

Assim como ela, outros professores apontavam a importancia dos cursos nao
terem o perfil instrucional, ao contrario, o inicio simultdneo da formac¢ao nos cursos

e da préatica nas escolas com os colegas dos GTs estimulava os professores a se
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articularem sempre e ndo havia tempo para lucubracgdes.

Os regqistros dos relatérios sempre enfatizavam as contribuicdes dos
encontros para a experiéncia de se pesquisar com o aluno. Mas nas falas havia
uma inquietacdo em relacdo aos colegas que estavam na escola e que nao

compartilhavam dos momentos ali vividos.

3.2. O percurso feito junto

O pertencer a um coletivo é fundamental na formacao docente. O professor
comega a se ver como produtor de saberes em contato com outros colegas na
mesma trajetéria. Suas experiéncias e seus anseios podem ser compartilhados com
0s colegas.

O fato é que cada professor ja pertence a um grupo na sua escola, com o
qual se encontra todos os dias, seja nos corredores, na sala de professores ou no
TDC. Este espaco destinado a discussbes do cotidiano escolar €, no entanto, um
exemplo de serialidade, retomando Lapassade (1977) e Garcia (2002). Esta
afirmacgédo se deriva de duas razdes:

a) os TDCs sao reunides conduzidas pelos orientadores pedagdégicos em
horarios estipulados para atender ao maior numero possivel de professores
— de turmas e periodos diversos e conseqlentemente, com necessidades e
interesses também diversos. Ali se encontram pela necessidade de cumprir a
jornada. O fato de estarem ao mesmo tempo e no mesmo espaco da escola
ndo garante o coletivo;

b) os professores com freqliéncia classificam essas reunibes como nulas
como assessoramento nas praticas pedagdgicas, ja que os informes
passados tomam grande parte, quando nao o tempo todo, dos TDCs. O fazer
pedagdgico muitas vezes sequer era discutido nos TDCs por causa das

“emergéncias”: a indisciplina de alunos, as festas ou datas comemorativas a
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serem organizadas, o atender aos chamamentos dos supervisores, dos

coordenadores pedagoégicos ou do DEPE.

Como alternativa desses momentos de professores juntos sem carater
coletivo, a presenca de alguém externo como colaborador nos GTs foi entendida
como um avango pelos professores nas relagbes entre os que freqlientavam os
cursos e 0s que nao os freqientavam, mas que ali estavam para trabalhar a
proposta do Ciéncia na Escola. Nessa linha, até professores veteranos do Projeto

se manifestaram favoraveis ao GTs:

Professor B: Muito oportuno o relacionamento com a
Universidade, destacando o acompanhamento, a
orientacdo e 0 embasamento dado as nossas atividades
pela coordenadora operacional que, além de sua
participacdo nos encontros na Universidade, esteve
presente na unidade escolar em diversos grupos de
trabalho.

Também foi apontado por uma professora cursista e iniciante no Projeto em
2006:

Professora E: O projeto, a principio, parece ser bastante
simples, no entanto requer muita articulagéo por parte do
professor junto a toda comunidade escolar, que mesmo
sendo bastante interessada, esbarra em inumeros
contratempos que atrapalham seu desenvolvimento.
Esses fatores acabam por provocar certa sensacao de
incapacidade, como é 0 meu caso, porém quero
ressaltar o grande apoio recebido da coordenacdo, que
nao sé conduz de maneira bastante apropriada o curso
as quintas-feiras como também nos tem dado suporte na
escola com orientagdes sempre muito bem-vindas, além
do incentivo que tem nos motivado a procurar caminhos
para a sua realizagao.

Para os professores que ja tinham feito o Projeto ou estavam freqlentando
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0s cursos de extensdo, a minha presenca na escola ndo causava estranheza; ja
para os professores que ali estavam por terem que cumprir os TDPR eu poderia
representar, apesar de nada dizerem, mais um modismo que o sistema ou aquele
colega cursista tentava levar para a escola.

Era freqlente o siléncio dos grupos nas primeiras conversas sobre a
proposta de se trabalhar a pesquisa. A cada encontro subsequente, o siléncio ia
dando lugar a perguntas timidas sobre quais escolas faziam parte do Projeto, se o
nao fazer os cursos de extensao comprometeria o trabalho, se nao ser professor de
Ciéncias impediria que os alunos aprendessem a fazer a ciéncia na escola.

Com o passar dos encontros, ai sim as perguntas iam se direcionando para o
fazer pedagogico de fato: os conhecimentos a serem ensinados ja estavam
sistematizados para cada série e ndo poderiam ser deixados de lado. Os mais
céticos nesses momentos se manifestavam afirmando que, se nem com o0s
conteudos definidos os alunos tinham interesse em estudar, imagine aplicando a
metodologia cientifica numa pesquisa feita por eles.

Ao retrucar que talvez o problema estivesse exatamente na forma como os
conteudos sdo apresentados nos livros didaticos com as respostas ja construidas,
sem deixar transparecer quais duvidas ou curiosidades permitiram se chegar a elas,
eu sentia que se tratava de algo inusitado para muitos. Eu Ihes perguntava: Cadé as
perguntas das pesquisas feitas (que, com certeza, precisaram ser feitas) para se
chegar a tantos conhecimentos? Cadé a construgéo histérica do conhecimento, ndo
s0O das ciéncias como das areas humanas e das linguagens?

Observa-se que existem livros didaticos que colocam nos finais de capitulo
algumas informagdes sobre a constru¢do do conhecimento ali tratado, porém como
curiosidade e as vezes com um tom de humor. Talvez os professores devessem
comecar por ai o conteudo do capitulo.

Ao perguntar aos professores quais conhecimentos dos alunos trazidos do
senso comum ou da sua vida escolar serviam de ponto de partida para que
ensinassem os conteudos, ninguém me respondia.

Por outro lado, quando eu perguntava se de fato os professores garantiam
que os alunos tinham aprendido satisfatoriamente o que tinham ensinado do seu
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plano de ensino, eles afirmavam nao possuirem os elementos para essa garantia,
muitas vezes por néo té-lo terminado. Em algumas ocasides, estendiam-se dizendo
que o aluno de hoje é muito desinteressado, ndo se concentra, ndo estuda, nao faz
deveres de casa, ndo traz material para a escola, ndo se preocupa com notas
baixas; para completar, os pais sdo ausentes ou omissos. Isto significa que o aluno
era visto pela negacao.

Estas afirmacdes me reforcavam a trabalhar com os professores na linha de
se repensar 0s tempos e espacos nas escolas, uma vez que € no cotidiano que de
fato as coisas acontecem e é la que estao os alunos a serem formados; é la que os
papéis de tantos atores se revelam: da comunidade, dos supervisores, dos
coordenadores pedagdgicos, da equipe gestora, dos orientadores pedagogicos, do
corpo docente, dos funcionarios. Muitas vezes, os espacos e tempos sao utilizados
para atender preferencialmente a estes atores e ndo as necessidades que surgem a
medida que o processo ensino/aprendizagem se desenrola.

Como exemplo de quebra de espaco ou tempo rotineiros, eu sugeria que
uma determinada atividade (como um video) poderia ser feita ao mesmo tempo com
varios professores e com mais de uma turma de alunos do Projeto® para suscitar
algumas perguntas ou discussées nos alunos sobre o tema que queriamos
trabalhar ou para dar algum encaminhamento. O curioso € que, quando eu fazia
estas propostas, sempre se instaurava um constrangimento momentaneo entre os
professores, até que um assumia o dificil papel de avisar a direcdo ou a orientadora
pedagdgica sobre o que estariam fazendo os alunos ao sairem da sala de aula.
Claro que eu tinha o cuidado de olhar no horério de aulas e ver quais eram 0s
professores que nao estavam envolvidos no Projeto para que eles fossem
consultados previamente se poderiam ceder as suas aulas daquelas turmas, além

de serem convidados a participar; sempre nos atenderam, mas sem acompanhar as

** Lembro-me de uma passagem em uma escola que o GT iniciou em 2007 com dois professores de Matematica,
uma de Geografia, uma de Lingua Portuguesa, uma de Ciéncias e uma de Artes. Quando sugeri que
passassemos uma histéria do video Sonhos de Akira Kurosawa, a professora de Artes nao sabia o que faria nesta
atividade, pois o episédio tratava de Educacdo Ambiental, “coisa” que ela pouco entendia para fazer uma
discussdo com os alunos. Ao provocar-lhe com perguntas sobre o meio ambiente, ela se percebeu sabedora de
varios conhecimentos que poderiam ser discutidos na atividade por mim proposta. E participou de fato.
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atividades.
A participacado dos alunos, no inicio timidamente, sempre surpreendia 0s
professores e 0s encorajava a prosseguir no Projeto e reforcava a minha

participacao nos ambientes escolares.

3.3. O percurso de trés escolas

Das escolas que atuaram com a proposta do Projeto Ciéncia na Escola no
periodo 2006 — 2007 selecionei trés para uma anélise mais pormenorizada. Esta
escolha se baseia no fato de que elas mantiveram o GT nestes dois anos, embora
apresentem diferencas quanto a participacdo dos cursos de extensdo; as demais
escolas participantes sofreram modifica¢des, tanto na constituicdo dos GTs como
na participacdo nos cursos, como ja demonstrado anteriormente nos quadros 1 e 2
do segundo capitulo; como razbes, foram-nos apresentadas as mais diversas:
jornada compartilhada (muitos professores passaram a atuar em mais de uma
unidade escolar), reducao de periodos escolares, novas distribuicées de turmas nos
periodos (por exemplo, sétimas e oitavas séries que, tradicionalmente eram do
periodo vespertino, foram transferidas para as manhas em varias escolas), gerando
novas dificuldades para a permanéncia nos cursos e/ou GTs.

As escolas sdo da mesma rede, pintadas com as mesmas cores, com as
mesmas grades e portdes, e pedagogicamente com 0s mesmos componentes
curriculares, com 0s mesmos tempos...0 que as diferencia sao as artes de fazer que
Certeau nos apresenta.

Baseando-me nos conceitos desse autor, procurei denomina-las de acordo

com as suas marcas, as suas metamorfoses e suas artes de fazer.
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3.3.1. Escola 1 - A arte da tatica

Chamo de tatica a agao calculada que é determinada pela auséncia
de um préprio. Entdo nenhuma delimitacdo de fora |he fornece a
condicao de autonomia. A tatica nao tem por lugar sendo o do outro.
E por isso deve jogar com o terreno que lhe é imposto tal como o
organiza a lei de uma forga estranha [ ] ela opera golpe por golpe,
lance por lance. Aproveita as “ocasides” e delas depende...
(CERTEAU, 2005, p. 100).

Este grupo composto por trés professoras - duas de Matematica e uma de
Geografia - se constituiu para mim o maior desafio de todos os grupos que
freqlientei nos GTs* ao longo dos dois anos de estudo. A razdo para isso é que
elas nunca foram aos cursos na universidade, fazendo com que eu chamasse para
mim toda a responsabilidade de um possivel sucesso ou fracasso. Elas néo
compartilharam experiéncias com colegas de outras escolas, ndo leram todos os
textos discutidos nos cursos e nao tinham a pratica de trabalhar de forma integrada.

O interesse delas pela proposta se deu apds a minha apresentacdo em um
TDC para o corpo docente do periodo intermediario no inicio de 2006. Um GT foi
constituido com a participagdo de uma professora de quarta série®, além delas.

A professora de Geografia dava aulas nas duas sextas séries em que cada
uma das professoras de Matematica lecionava, fazendo com que ela se
desdobrasse para atender aos trabalhos das duas turmas.

Ja nas primeiras reunides do GT, fui percebendo que, em fungédo delas nao
participarem dos cursos, eu precisaria adotar outras estratégias® , pois elas
deixavam bem claro que estavam contando com a minha experiéncia para a
insercao da metodologia cientifica em suas praticas.

Para tanto, elaborei algumas situacdes®® comuns que foram aplicadas com

%> Cabe lembrar que eu atuei em outras escolas além destas consideradas neste estudo.

% Apesar de ter orientado o trabalho desta professora, nio tratarei dele aqui, porque nio condiz com o foco do

trabalho.

7 Aqui a palavra estratégia ndo tem o significado certoniano e sim o de aplicacio de meios disponiveis para

uma determinada finalidade.

38 1y . . < . . <
Dois exemplos podem ser citados: um é o pomar de goiabas com seus frutos infestados de larvas e o outro é

chegar em casa e acender a “luz”: aciona-se o interruptor e a lampada nio acende. A partir destas situagdes, os
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os alunos e que se desdobraram em acaloradas discussdes; eu também trazia
reportagens sobre os temas da revista Superinteressante, por considerar que esta
revista apresentava uma abordagem atraente para os alunos ndo habituados a
leitura dela, sobre os mais diversos assuntos.

As professoras também leram o livro de Pedro Demo “Professor do Futuro e
a Reconstrucdo do Conhecimento”, o que gerou varias reflexdes entre nés e
auxiliou nos encaminhamentos para a nossa pratica.

Além da inseguranca tipica de inicio de trabalho, havia uma preocupacéao por
parte da professora de Geografia e a de Matematica com a sextas série que
ministravam aulas em conjunto, por ser uma turma diferenciada: alunos com
defasagem de idade, com dificuldades diversas de aprendizagem e, segundo elas,
bastante indisciplinados. Situacbées como esta — a criacdo de turmas com
caracteristicas diferenciadas — geralmente traziam constrangimentos aos
professores na época de atribuicdo de aulas, pois se subentendia que tais turmas
diferenciadas (como o nome ja diz) exigiriam uma (re) elaboracdo das aulas e
conteudos, portanto, “mais trabalho”.

Achei muito interessante as professoras quererem trabalhar, sem experiéncia
prévia com turmas diferenciadas e tampouco com a metodologia cientifica, com
alunos considerados como “problemas” que poucos professores gostariam de lidar.
De fato, elas tiveram algumas dificuldades em apresentar a proposta aos alunos
que, a principio, ndo a levaram muito a sério; como resposta a essa manifestagdo
aparentemente de desinteresse por parte deles, as professoras insistiram no
propésito de envolvé-los e, como primeira acao, aplicaram um questionario baseado
nas conversas que tiveram previamente com eles, para que ali registrassem quais
as caracteristicas dos adolescentes que mais lhes chamavam a atencéo; além das
respostas obtidas terem possibilitado elaborar os subtemas a serem pesquisados,
as professoras perceberam que a partir da devolutiva do questionario, o trabalho

ganhou a credibilidade pretendida.

alunos eram instigados a darem um palpite sobre o que estava acontecendo nas duas situacdes, partindo das
questdes que eles proprios faziam. As professoras anotavam as perguntas e supostas respostas na lousa e com
elas trabalhavam problema de pesquisa e hipdtese.
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Da mesma forma, foi aplicado um questionario na sexta série com alunos
com bom nivel de rendimento®. A partir dele, também foram levantados os
problemas de pesquisa de cada grupo de alunos. Combinamos, entdo, que
trabalhariamos o tema “Agua” com a 62 série (A) e o tema “Adolescéncia” com a (B).

Na 62 (A) os subtemas trabalhados foram: consumo residencial de agua,
qualidade da agua consumida, funcédo da agua no organismo. Ja na 62 (B), foram: a
violéncia estimulada pela midia e jogos, acrobacias com bicicleta como forma de
exibicdo, a alteracdo de humor no adolescente, suas vestimentas, a timidez e a
influéncia da cor da pele na imagem do adolescente®.

Enquanto que na 62 série (A) a pesquisa ia acontecendo a contento, na 62 (B)
nem tanto; com a persisténcia das professoras e com o foco dos estudos voltado
para as questdes que eles proprios haviam levantado, os alunos foram se
envolvendo cada vez mais com a proposta da pesquisa.

Atividades fora da escola sempre sao bem vindas. Quando elas aconteceram
com as turmas do Projeto, além do sentido de “passeio” (na concepgao dos alunos),
as professoras os orientaram para que fizessem perguntas aos especialistas que
nos locais visitados trabalhassem, de forma que estas auxiliassem na elucidagao
dos seus problemas de pesquisa; para esta finalidade, foram feitas visitas a
SANASA e & TABA respectivamente*' com carater de pesquisa de campo. Os
alunos aproveitaram bastante esses momentos: para a 62 (A) como conhecimentos
agregados as pesquisas e para a 62 (B) também, porém foram mais significativos
pois proporcionaram a eles a abertura para fazerem todas as perguntas possiveis
sobre a sexualidade humana, assunto inerente a essa faixa etaria e que as
professoras ndo davam conta de responder. Posteriormente, a 62 (A) participou de
uma atividade no Museu Dindmico de Ciéncias de Campinas sobre os organismos
microscopicos aquaticos, analisando-os em microscopio; o nivel de interesse e
conhecimentos apresentados por eles chamou a atencao da professora que aplicou

esta atividade.

* E interessante passar a denomina-la 6*(A), assim como a turma diferenciada de 6° (B).

0 Anexos 2 a 5

1A 6° (A) foi 2 SANASA (autarquia responsavel pelo abastecimento de dgua na cidade de Campinas) e a 6* (B)
foi a TABA (espaco de vivéncia e convivéncia de adolescentes em situagdes de vulnerabilidade).
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Por ocasido da montagem da nossa Feira Cientifica, pensamos em
compartilhar o espago do Ginasio com algumas oficinas a partir dos temas
pesquisados pelos alunos; uma delas era exatamente esta de mostrar os seres
aquaticos através de lupas e microscopios; ao contatar a professora do Museu
Dinamico, imediatamente ela nos sugeriu que os alunos da 62 (A) participassem
como monitores, uma vez que estavam gabaritados para isso. De fato, eles se
empenharam em ensinar aos colegas visitantes tudo que haviam aprendido com as
pesquisas e com a pratica no Museu. Por sua vez, os alunos da 62 (B)
apresentaram a adolescéncia sob os aspectos estudados, com bonecos vestidos
representantes dos diversos grupos (“tribos”) sociais que os adolescentes aderem,
assim como revistas em quadrinhos que retratam essa fase da vida. Também
montaram um painel em que os visitantes deveriam expressar o que quisessem:
foram registradas varias poesias, sentimentos e muitos cumprimentos ao trabalho
feito por eles.

Encerramos o ano extremamente satisfeitas com os trabalhos das turmas: a
62 (A), pela qualidade do trabalho feito e a 62 (B) pelo amadurecimento daqueles
alunos. Isso pode ser comprovado no relatério* que as professoras apresentaram

no final do ano:

Professoras G, H e |: O que nos motivou inicialmente foi
a curiosidade pela pesquisa, a elaboracdo de um
trabalho diferenciado, a capacidade em estimular o aluno
a interessar-se pelo aprendizado e a busca do
conhecimento. O despertar da criatividade com a pratica
do estudo por meio da pesquisa que conseqientemente
nds acreditavamos que refletiia no convivio escolar e
social. No comeco foi dificil, o projeto j& estava em
desenvolvimento ha alguns anos. Imaturas e
inexperientes em relacdo a pesquisa cientifica
engatinhdvamos a procura de um caminho norteador.
Mas, com muita garra e disposicao transpunhamos o0s
obstaculos que apareciam. Impelidas pelo interesse e
ansiedade dos alunos, fomos caminhando timidamente

42 ~ . ~ s . .
Por ndo freqlientarem os cursos de extensdo e como exercicio de trabalho coletivo, as professoras
apresentaram relatérios feitos a seis maos e nao individualmente como os demais.
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na certeza do conhecimento através da experiéncia.
Surgiram alguns conflitos decorrentes do proprio tema
trabalhado em uma das salas — Adolescéncia: houve
atrito entre dois alunos que demonstraram uma enorme
incompatibilidade de génio e segregacdo social. O
didlogo e a informacéao relacionada ao conflito existente
foram imprescindiveis para buscarmos auxilio fora da
escola. Tomamos a iniciativa de leva-los ao TABA, um
espaco apropriado que atende os anseios juvenis, onde
encontramos o professor R. Profissional habilitado,
capacitado, que ja desenvolve um trabalho com
adolescentes infratores reintegrando-os a sociedade,
promovendo atividades auxiliares na superacao do pré-
conceito e discriminacbes que normalmente sao
enfrentados por eles, numa sociedade que se diz
contemporanea mas que perpetua valores extremamente
tradicionais. O professor R. ofereceu subsidios
esclarecedores que iam ao encontro  dos
questionamentos que surgiram no decorrer do projeto e,
que nao éramos capazes de respondé-los e nem mesmo
discuti-los. Utilizando um vocabulario aceitavel e
assimilado pelos alunos, conseguia chegar onde dentro
da sala de aula jamais conseguiriamos. Os alunos que
trabalhavam com o tema “agua” receberam suporte do
Museu Dindmico de Ciéncias, da Sanasa, do Instituto
Adolfo Lutz, participaram da palestra com o escritor José
Pedro Martins, jornalista e autor de mais de 40 livros nas
areas social, ambiental e de histéria, que transmitiu um
vasto conhecimento sobre abundéncia e escassez da
agua em nivel local e global, desmistificando mitos
construidos por geracgdes, levando os alunos a refletirem
sobre o uso adequado na utilizacdo deste bem tao
precioso que a natureza nos prestigia. Trabalhamos com
salas antagénicas. Alguns alunos possuiam uma visao
critica para o projeto. Tinham interesse nas pesquisas,
anotavam todas as informagbes, participavam
ativamente, sentiam-se realizados e orgulhosos por fazer
parte de um projeto que se concluiia com uma
apresentacao na UNICAMP. Ja os outros, precisavam de
estimulos mais intensos para continuarem no
desenvolvimento do projeto. Apesar da pouca motivagao
de alguns, percebemos que o0 entrosamento e
envolvimento dos professores, despertou nos alunos um
olhar de curiosidade, interesse continuo e progressivo
pelo tema abordado, gerando expectativas em conhecer
e expor um trabalho numa universidade de tamanha

59



credibilidade nacional.

Para coroar o nosso trabalho, as professoras me disseram que, no que
dependessem delas, continuariam a fazer o projeto no ano de 2007.

De fato, duas delas iniciaram o0 ano no GT — a professora de Geografia e a
de Matematica que lecionava na 62 (B) em 2006. A outra professora, também de
Matematica, teve seus horarios alterados em funcao da atribuicdo de aulas, nao
podendo cumprir o GT conosco, o0 que a fez optar por outras propostas de trabalho.
Felizmente, esta situacdo aconteceu somente no primeiro semestre — ela nos
procurou dizendo que gostaria de voltar para o grupo, uma vez que tinha sentido
falta da pratica do Projeto e estava dando aulas para uma 62 série muito boa, que
com certeza faria um trabalho maravilhoso no Ciéncia na Escola.

Desta forma, as professoras de Geografia e Matematica que iniciaram o ano

» 43

no GT optaram por uma 52 série com o tema “Energia”™. A professora de

Matematica que comecou no segundo semestre trabalhou a “Importancia dos
Gréficos e da Geometria no Cotidiano” .

As professoras da 52 série, embora ja conhecessem a proposta do Projeto,
sentiam que precisariam abordar a metodologia cientifica de uma outra forma com
estes alunos, por serem mais novos. A professora de Geografia sentia a
necessidade de falar sobre os conhecimentos cientificos e confronta-los com os
saberes do senso comum. Fizemos uma leitura sobre o assunto *°, o que as
estimulou a fazerem um texto a ser discutido com os alunos.

A principio, eles estranharam bastante a professora de Matematica trabalhar
vocabulério desconhecido e a professora de Geografia trabalhar a interpretagdo do
texto; gostaram muito da mudanca de papéis das professoras e participaram da
atividade com muitos exemplos do senso comum.

Um episédio do DVD Cacadores de Mitos*® complementou o texto sobre o

* Anexos 6° 8.

* Anexo 9

* Chaui, Marilena. Convite a Filosofia.

* Documentdrio inglés com dois cientistas que elucidam cientificamente algumas curiosidades, as quais eles
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papel do cientista na elucidacdo de fenébmenos. A partir dai, eles tracaram os seus
problemas de pesquisa, dentro dos subtemas que tratavam da energia: a
descoberta como recurso, as formas de producgdo, a sua utilizacdo, a distribuicao
nos centros urbanos, a importancia para o homem e o seu papel no futuro.

Como exemplo das conseqliéncias que uma pesquisa escolar malfeita pode
trazer ao aluno, sugeri uma histéria em quadrinhos do personagem Calvin*’ a qual,
embora apresentada de forma cdmica, provocou em muitos alunos uma
identificacdo com situacdes por eles vividas. Ao serem perguntados quais eram o0s
erros que Calvin cometeu, prontamente souberam responder: ndo conferiu nas
fontes de informagdo se a que ele tinha sobre os morcegos era correta, tentou
“empurrar’ a sua pesquisa para a melhor aluna da sala, escreveu um texto que
nada tinha a ver com pesquisa e tentou desviar a atencao da professora para a
“capa de plastico transparente extremamente profissional”.

No segundo semestre, apresentamos a eles trechos do video “Uma verdade
inconveniente” de Al Gore e o Ultimo episédio do video “Sonhos” como
contrapontos. Os trechos escolhidos tratam do consumo exagerado de energia,
toda a poluicdo consequente e como afetam a qualidade de vida da populacéo,
comparados a nao utilizacado da energia em um vilarejo japonés e qual o reflexo que
isto provoca na populacao local. Quando a professora pediu a relagdo com o
trabalho que eles estavam desenvolvendo, além dos conhecimentos passados, eles
citaram que as informacbées podem variar de acordo com as fontes, da mesma
forma que no documentario mostra as discordancias entre cientistas. Encerraram os
trabalhos com tantas informacgdes, que até apontaram que as pessoas perguntaram
na Feira Cientifica muito menos do que eles esperavam.

Quanto a sexta série que teve seus trabalhos iniciados no segundo semestre,
a professora de Matematica, que ali atuava sozinha, argumentou que sua intencao
era que os alunos aprendessem de fato Geometria, tanto para ela ndo mais ouvir de

colegas que os alunos ndo sabem na oitava série utilizar uma régua, como para o0s

chamam de mitos. O episédio utilizado trata da possibilidade de um posto de gasolina explodir, caso um celular
seja ligado préximo as bombas de abastecimento.
" Anexo 1
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alunos reconhecerem a utilidade de se dominar tal conhecimento:

Professora I: [ ] ndo ser esta proposta somente limitada a
area de Matematica; onde entra [a Geometria] nos outros
conteudos e no dia-a-dia; talvez seja uma intromissao no
curriculo; hoje € um conteudo fragmentado e com a
responsabilidade do professor de Matematica.

Nesta afirmacdo da professora, muito além dela querer se resguardar dos
comentarios dos colegas sobre as falhas do ensino de Geometria, hd o
questionamento sobre a inser¢cdo deste conteuddo no curriculo. Quando usou a
expressao “intromissao” no curriculo, sequer percebeu que ela é legitima.

Os professores precisam se apropriar da elaboragédo do curriculo na escola,
sem esperar que outros “mais gabaritados” o facam. O tempo escasso para estudos
e discussdes pedagogicas impede que os professores percebam a importancia de
se comecar pela discussao da validade do que é proposto como conhecimento a
ser ensinado em cada componente curricular para cada série.

Na minha primeira visita a sala, percebi que mesmo em tdo pouco tempo
poderiamos produzir um bom trabalho com aqueles alunos. Comeg¢amos a
conversar como € onde a geometria esta inserida no dia-a-dia e eles prontamente
foram respondendo, pois conheciam profissionais que dela faziam uso. Dai
pensamos em entrevistar um pedreiro e um engenheiro com as mesmas perguntas,
para comparar como se referiam aos célculos utilizados nas respectivas praticas.

Apropriaram-se dos conceitos de Geometria assim como da finalidade da
construcdo de graficos e puderam analisar as entrevistas com o que aprenderam.
Da mesma forma que os alunos da quinta série apontaram, os da sexta disseram
que os visitantes da Feira Cientifica poderiam ter feito muito mais perguntas, pois
estavam preparados para isso.

E interessante apontar que nesta escola o grupo atuou quase de forma
isolada: os demais professores se envolveram mais com a montagem das Feiras do
que no desenvolvimento das pesquisas; as orientadoras pedagdgicas até fizeram os

cursos de extensdo (na turma dos Primeiros Passos) sem, no entanto significar um
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envolvimento delas com os trabalhos das professoras; um professor se inscreveu
no curso de extensdo em 2007, mas o seu trabalho néo foi articulado com os delas,
embora tivessem turmas em comum.

Na finalizacdo do relatério, as professoras apontaram alguns aspectos do
trabalho que nao eram foco da formacao reforcando a fala de Demo (2005), ao dizer

que a pesquisa deve ser principio educativo e atitude cotidiana:

Professoras G, H e |: Verificamos a deficiéncia no
curriculo escolar pela auséncia de um trabalho cientifico,
que deveria ser introduzido nos primeiros anos
escolares. Concluimos que auxiliaria na leitura, escrita,
exposicao e trabalho coletivo (em grupo). Refletindo na
auto-estima, seguranca e desenvolvimento de uma maior
capacidade argumentativa. Esse projeto aos poucos foi
se revelando um meio para trabalharmos com a
interdisciplinaridade, onde trocamos as nossas idéias,
demonstramos participacdo reciproca possibilitando-nos
uma ampliagdo das nossas praticas pedagogicas
cotidianas através da cooperacdo e da producao
generalizada. Ao mesmo tempo conduzindo 0S nossos
alunos ao despertar cientifico, promovendo trocas que
enriqueceram o0 conhecimento e possivelmente
desenvolveram uma  maturidade  cientifica na
manifestacdo adequada dos conceitos obtidos. A
continuidade em 2007 se deu, apesar das outras
possibilidades de projetos e atividades oferecidas pela
escola, por ter sido uma experiéncia valida para nos
como professoras e por ter sido solicitada por alunos que
participaram em 2006*°. Também nos chamou a atencéo
a mudanca que ocorreu nos alunos: pesquisaram em
varias fontes e trouxeram tudo o que encontravam para
a escola; até nos materiais que traziamos para outras
séries e que eles tinham oportunidade de ler ja
procuravam ver se lhes serviam como consulta — uma
situacao pode ser usada como exemplo: pedimos a uma
aluna da 5% série para providenciar copias de um texto
para a 82 série que tratava de energia e desenvolvimento
sustentavel. Ao fazer uma breve leitura no caminho, ela

* S0 os alunos que fizeram o trabalho na quarta série em 2006 (o qual apenas citei) e que estavam na quinta
série em 2007.
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jA nos disse que serviria para o grupo dela também! A
nds nao havia ocorrido tal possibilidade. Uma outra aluna
da 62 série que, no comec¢o do ano parecia ser dispersa,
se dedicou de tal forma ao seu trabalho a ponto da mae
relatar que disse a ela que precisava interromper as suas
pesquisas pelo menos para almocar...

Ao ler Certeau, relacionei este grupo com a tatica porque foi uma formacgao
iniciada dentro da estratégia (afinal, era uma proposta da SME), para atender a uma
determinacéao de jornada (o TDPR) e sem o vinculo com a universidade.

No entanto, com a dedicacgéao e reflexao das professoras sobre as praticas de
antes e durante o Projeto e com a disposicao dos alunos em pesquisar e reconstruir
conhecimentos, posso afirmar que os trabalhos apresentados na Feira Cientifica em
nada destoaram dos demais.

3.3.2. Escola 2 — A arte da astucia

E preciso portanto especificar esquemas de operagdes. Como na
literatura se podem diferenciar “estilos” ou maneiras de escrever,
também se podem distinguir “maneira de fazer” - de caminhar, ler,
produzir, falar, etc. Esses estilos de acdo intervém num campo que
os regula num primeiro nivel [ ] mas introduzem ai uma maneira de
tirar partido dele, que obedece a outras regras e constitui como que
um segundo nivel imbricado no primeiro.(CERTEAU, 2005, p. 92).

Esta citacdo de Certeau me remete a particularidade do trabalho
desenvolvido por esta escola: a idéia da professora de Lingua Portuguesa em
agrupar dois projetos em um trabalho s6 — a obrigatoriedade de se trabalhar a Lei
10.639/03* com o Projeto Ciéncia na Escola.

Trés professores, inclusive ela, tinham feito anteriormente a formacao e ja

tinham planejado aplicar os conhecimentos com os alunos do periodo vespertino

* A Lei 10.639/03 torna obrigatéria a temdtica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira” que deve ser desenvolvida
prioritariamente nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Historia e Artes, incluindo nos contetddos o estudo da Histéria
da Africa e dos africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formagdo da sociedade
nacional. A Coordenadoria de Formagdo da SME disponibilizou, a partir de entdo, a formagado dos professores para a
efetiva aplicacdo desses conhecimentos com os alunos.

64



(sétimas e oitavas séries) no ano de 2006.

Acontece que, ap6s uma apresentacdo minha da proposta do Projeto, no
inicio do ano, ao corpo docente das séries finais no horario de TDC, esta professora
de Lingua Portuguesa se interessou bastante pela pratica e se inscreveu no curso
de extensao.

Nas primeiras aulas, ela se mostrava muito atraida pela perspectiva de
trabalhar a pesquisa, até entdo ausente da sua pratica, mas 0 compromisso em
cumprir o trabalho do MIPID* estava estabelecido e deveria ser cumprido naquele
ano.

Conversamos muito sobre a formacédo que os professores tiveram sobre a
etnia negra, sobre os conhecimentos ali trabalhados que, além de interessantes,
despertavam a reflexdo nos professores-formandos de como agiam e reagiam
frente as situagbes de racismo ou de discrimina¢cdes veladas ou naturalizadas; a
professora apontava sempre que o0s materiais didaticos (videos e dinamicas)
disponibilizados pelo curso eram de uma qualidade impar.

Nas nossas conversas, falavamos sobre a pertinéncia do tema etnia negra
naquela escola, por apresentar muitos alunos afro-descendentes e que eram
sempre alvos de piadas preconceituosas ou chegavam a ser hostilizados pelos
colegas. Havia um agravante na condicao do aluno negro: se, além da cor da pele,
ele morasse na ocupagdo que existe ao lado da escola, ele era duplamente
ridicularizado.

Comegamos a nos articular e pensar como usar os materiais de forma a
atender as duas formacbes. Decidimos que algumas atividades deveriam ser
apresentadas como forma de sensibilizacdo e de sondagem dos alunos sobre 0s
conhecimentos/representacdes que eles tinham da Africa. O objetivo dessas
atividades estava voltado para as demais agdes a serem realizadas atrelando-as a
pesquisa pretendida no Projeto Ciéncia na Escola.

A professora constituiu um GT com trés professores das areas de Historia,
Artes e ERET. Embora esse grupo se mostrasse receptivo a proposta do Ciéncia na

> MIPID ¢ a sigla do Programa Memdria e Identidade: Promogio da Igualdade na Diversidade , da Secretaria
de Educacdo de Campinas, responsavel pela formagdo docente.
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Escola, quando se caminhava para as discussdes sobre a acdes interdisciplinares
que teriam a realizar com a juncdo dos dois projetos, os professores se
posicionavam como colaboradores e ndo como protagonistas, posicdo que no
entendimento deles cabia a professora que participava do curso de extensdo. Eles
trabalharam com trés turmas de sétima e uma de oitava séries em 2006, totalizando
120 alunos.

Passamos a amadurecer a idéia de compararmos os locais de moradia dos
alunos para verificar se o fato de morar numa ocupacéo realmente reforcava a
condicao de excluidos, como se apontava nas zombarias feitas na escola.

Ferraco (2007) diz que se deve pensar a escola com o que de fato nela
acontece, fortalecendo-nos ao definirmos que seria este 0 nosso recorte de

pesquisa; intitulamos o trabalho de “Possiveis exclusées vividas e/ou presentes na

comunidade escolar” ®'.

A professora cursista traz em seu relatério de 2006 a surpresa misturada

com a frustracdo que sentiu na primeira acao coletiva realizada com os alunos:

Professora E: Inicialmente foram apresentadas aos
alunos duas radiografias sem identificacdo (uma de uma
menina branca e outra de um homem negro). Em
seguida, levantou-se a questao: “E possivel dizer a cor
da pele das pessoas exclusivamente através da
observacao de radiografias?” Além de responder se
sim ou nao, deveriam também justificar a resposta e
elaborar uma pergunta sobre o assunto que lhes
despertassem curiosidade. Num segundo momento, foi
exibido parcialmente o episédio do video Nota 10, que
trata do mesmo assunto, possibilitando o confronto das
duas atividades. O resultado foi semelhante ao do video,
ou seja, quase a totalidade dos alunos manifestou a
impossibilidade de se identificar a cor da pele das
pessoas através de radiografias, alegando ser uma “foto
dos ossos”. Com relacdo ao questionamento sobre as
curiosidades, manifestaram interesse em conhecer
melhor o funcionamento do aparelho de RX e apenas

5! Anexos 10 a 13.
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dois ou trés alunos se referiram as questdes étnico-
raciais *° . Encerramos a atividade perguntando aos
alunos de quem eles achavam ser aquelas radiografias;
tratava-se de um RX de cranio antes da pessoa usar
aparelho ortodéntico para correcdo dos dentes tortos e a
outra era de um fémur. A maioria relacionou o RX de
cranio a pessoa negra e o fémur a branca.
Questionamos entdo, por que eles haviam feito aquela
escolha, e eles alegaram que era por causa dos dentes
tortos. Constatamos desta maneira que a figura do negro
para aqueles alunos também estava ligada a conceitos
negativos. Ao revelarmos que o RX de cranio pertencia a
menina branca, todos ficaram surpresos. Apds a
aplicacdo do teste com o RX e o questionamento dos
alunos sobre o tema, fizemos uma pergunta para eles
responderem em casa: “Vocé ja se sentiu
discriminado por pessoas com a cor de pele
diferente da sua? Descreva esse sentimento.” Nos
surpreendeu inclusive, as respostas vindas dos alunos,
que nos mostrou um preconceito ndo apenas do branco
com relacdo ao negro, mas do negro com relacdo ao
branco. No inicio, pensavamos que teriamos um foco
maior de preconceito com relacdo aos negros e
percebemos que é grande também com relacdo aos
brancos. Foi exibido para os alunos destas séries o filme:
“A familia da noiva” com o intuito de gerar reflexdo sobre
o tema preconceito a partir de uma realidade onde, a
etnia que sofre o preconceito é a etnia branca.

Na reflexdo que fizemos no GT sobre essa primeira acdo, chegamos a
conclusdo que para os alunos era uma novidade serem chamados todos juntos (trés
salas) para ouvirem os professores falarem sobre um assunto até entdo néo
abordado daquela forma e serem questionados sobre o0 que queriam saber sobre
ele e além disso terem que responder a uma pergunta que dizia respeito a sua
vivéncia de “gente” e nao de aluno.

Outras ag¢des aconteceram na sequéncia:

>* Grifo meu para representar a frustragio da professora frente ao interesse maior dos alunos em saber como
funciona o aparelho que faz as radiografias ao invés de entenderem a proposta da atividade.
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Professora E: Complementando os trabalhos acima, foi
desenvolvida, nas 72s B, C e D, a leitura de quatro textos
presentes no livro didatico: “Portugués Texto e Voz” -
72 Série de Lidio Tesoto — Editora do Brasil, 2002 -
Licao 2 — A voz, consciente, afirmativa, da negritude:
texto 1: Sou negro. (Solano Trindade); texto 2: A mao
da limpeza. (Gilberto Gil); texto 3: Depoimento de
quem fez valer a cidadania (composto por trés
depoimentos): 1. Eles eram tao racistas que me
proibiam de encostar nos copos em que bebiam
agua. (Aldaci dos Santos); 2. Freqiiento bons
restaurantes e me acostumei aos olhares de espanto.
(Gilberto Fernandes); 3. Adoro os negros, mas eles
ndo olham na minha cara. Tém vergonha da propria
cor. (Marta de Sousa Sobral), os quais abordavam a
questao étnico-racial, seguida de comentarios a respeito
dos temas. Para o encerramento, os alunos elaboraram,
por escrito, questbes que Ihes despertassem
curiosidades a respeito dos assuntos tratados. Desta
vez, observaram-se questdes muito pertinentes,
comprovando a eficacia da atividade. Ou seja,
reconheceram o tema principal do projeto e notou-se a
presenga de um “inicio” de reflexdo. Todas as questbes
levantadas pelos alunos foram tabuladas e notamos que
eles tém consciéncia das diversas discriminacoes
sofridas pelos afro-descendentes. Destacamos abaixo
algumas que nos chamaram a atencao: Por que quando
0s advogados chegavam na presenca dos juizes se
dirigiam primeiro ao juiz branco? Por que motivo 0s
negros de hoje estdo mais interessados em mulheres
brancas do que negras? Por que 0s negros tém
vergonha de sua propria raga? Por que o
desembargador que € negro ndo gosta de falar de
racismo? Por que os brancos tém mais possibilidade no
trabalho do que o negro? Outra atividade: utilizamos
desta vez o episodio n°. 1 do video Nota 10, que trata da
rotulacdo pejorativa atribuida ao Continente Africano,
bem como a invisibilidade do negro na nossa sociedade.
Neste segundo momento, além das questées abordadas
no video, também foram ressaltados alguns aspectos da
cultura africana, como a ludicidade, circularidade,
respeito, doacdo, etc. Primeiramente os alunos foram
solicitados a escrever numa folha de papel duas palavras
que, na opinido deles, estivessem relacionadas aquilo
que a Africa significava para eles. Em seguida,
assistiram ao video e puderam perceber que havia muita
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semelhanca entre suas respostas e as contidas no filme.
Dando sequéncia a atividade, privilegiamos a disciplina
de Geografia, criando um “bingo”, utilizando o mapa do
Continente Africano como cartela. Utilizamos um mapa
ampliado colocado sobre uma base metélica e, a cada
pais sorteado, era colocado um ima colorido sobre o pais
para que os alunos pudessem localiza-lo com maior
rapidez. Também havia um painel onde eram afixadas
cartelas contendo os nomes dos paises para eventuais
conferéncias. As duplas vencedoras foram oferecidos
pacotes contendo doces de origem africana. Para
encerrar a atividade, os alunos formaram um grande
circulo, deram as maos doando e recebendo afeto e
cada um teve a oportunidade de resumir a atividade em
uma palavra, as quais estavam relacionadas ao
compromisso com a ado¢ao e manutencao da igualdade.
Ao sairem, todos ganharam uma pacgoquinha. Esta
atividade foi desenvolvida no refeitério da escola,
contando com a presencga de duas salas por vez, num
periodo de duas aulas. Todos os alunos do periodo
vespertino foram envolvidos. A atividade precisou contar
com o trabalho de trés professoras para sua aplicagéo.

Percebe-se que a ultima agdo aconteceu com todos os alunos do periodo
vespertino e com a atuagao de professores ndo participantes do GT, mobilizando
funcionarios e a equipe gestora, o que deve ter dado um ritmo diferente ao cotidiano
escolar e com a produgéao de muitos saberes embutidos nela.

Dela se desdobraram o trabalho da professora de Ciéncias para explicar a
presenca de melanina na pele e da professora de Geografia para falar do continente
africano, ambas nao participantes do Projeto, porém atuantes na proposta.

Para esta escola houve varios entraves que interromperam a programacao

das acdes, como continua a professora em seu relatério:

Professora E: O primeiro semestre deste ano foi
bastante trabalhoso e conturbado para toda a equipe da
RMC?>3, visto que a todo instante éramos chamados a
efetuar diversas atividades, visando um diagnéstico da

>3 RMC: Rede Municipal de Campinas.
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nossa realidade escolar. Tais tarefas ocuparam grande
parte de nosso tempo em reuniées, bem como em
atividades em sala de aula. Além disso, o segundo
bimestre contou com varias paradas em funcdo de
feriados, jogos da Copa do Mundo, além de paralisacbes
em funcdo das rebelides® que provocaram alteracées na
rotina ndo sO das escolas como de outros
estabelecimentos em todo o estado. Percebemos que
nem tudo o que planejamos inicialmente pdde ser
concluido. A impressdo é que chegamos ao final do
semestre exaustos e frustrados, por nao termos
conseguido dar o andamento as atividades planejadas
inicialmente.

Apesar das acdes terem demonstrado um interesse crescente dos alunos
sobre o0 tema, este era considerado pelo grupo dificil de ser abordado e de se
pensar como a metodologia cientifica seria nele aplicada.

No segundo semestre, as nossas conversas caminharam para a associacao
entre as condicdes sbécio-econbmicas e a etnia da comunidade circunvizinha. Os
professores apontaram que era muito dificil pedir informag6es sobre tais condigdes,
principalmente se fosse perguntada qual a renda familiar dos alunos (a impresséo
que estes passavam aos professores € que os pais entendiam que a escola pediria
“dinheiro” ao conhecer a renda da comunidade).

Pensamos, entdo, em fazer com que os alunos investigassem, sem
perguntar sobre a renda familiar, como eram as condigbes das casas dos
moradores, em forma de questionario e, finalizando com a pergunta “Qual é a sua
cor de pele?”, mostrando-lhes uma tabela oficial com as fotos de pessoas
representativas das cores de pele brasileiras.

Os professores explicaram aos alunos a intengdo do grupo com o
questionario a ser aplicado nas casas € como se daria a tabulacéo de dados para a
pesquisa. Pediram sugestdes de perguntas a eles e simularam a aplicacdo do
questionario na escola.

A Professora apresenta as dificuldades encontradas nesta etapa:

>* Rebelides que aconteceram no més de maio orquestradas, pelo que foi divulgado na midia, por faccdes
criminosas. Préximo a escola, muitos 6nibus da frota municipal foram queimados, o que gerou a orientacdo por
parte da SME de nio se ter aulas por vérios dias naquele més.
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Professora E: [ ] alguns alunos ainda ndo estavam
entendendo muito bem o que estdvamos fazendo e para
que faziamos; durante a confeccdo do questionério
sécio-econbmico, muitas questbes foram sugeridas,
porém nem todas puderam ser aproveitadas, € nessa
ocasido, aqueles alunos que tiveram sua questdes
preteridas ficavam descontentes; alguns alunos
demonstraram dificuldade em preencher o questionario
durante o treinamento, anterior a pesquisa efetiva; na
pesquisa efetiva, muitos tiveram dificuldade em
conversar com os moradores para obter os dados
relativos a pesquisa (sentiam-se timidos); durante a
tabulacdo dos dados, também houve falta de
compreensdo de como fazer e para que aquilo era
importante. Com relacdo a esses problemas,
basicamente de entendimento, tornava-se necessario
freqUientemente nos reunirmos na busca de solugdes
para eles. De certa forma, estdvamos em constante
reflexdo a respeito do nosso trabalho e das estratégias
que estavamos utilizando. Podemos dizer que tinhamos
mais conhecimento daquilo que estava dando certo ou
errado. E evidentemente, nem sempre tinhamos a
solucdo imediata para tais dificuldades.

Encerramos 0 ano com as tabulacbes feitas e a construcdo dos graficos,
porém sem a discussao sobre os resultados encontrados.

Em 2007, o grupo de professores, motivados pelos trabalhos realizados no
ano anterior, decidiram pelo envolvimento de todas as salas do periodo vespertino e
consequentemente de todos os professores das sextas, sétimas e oitavas séries. A
ressalva era para o tema: queriam trabalhar Educagdo Ambiental por j& terem
desenvolvido alguns projetos nesta linha. Chegamos a articular no TDC algumas
acoes sensibilizadoras, como o contraponto entre o documentario “Uma verdade
inconveniente” e o livro “Zoom”, assim como um questionario a ser aplicado aos
alunos com questdes pertinentes ao tema.

Porém, novamente outras demandas (mudanga na equipe gestora)

comprometeram o desenvolver da proposta, além de uma greve pela reivindicacao
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da permanéncia do Plano de Cargos®. Encerramos o primeiro semestre sem
implantarmos de fato a proposta dos professores, embora a professora tenha feito o
curso de extensao.

No inicio do segundo semestre, resolvemos retomar o trabalho de 2006, pois
além dele ter sido significativo, os professores do GTs estavam la e, principalmente,
muitos alunos estavam na oitava série e se lembravam sempre, com orgulho, de
como foi prazerosa a saida da escola para a coleta de dados. Estes se
interessaram pela retomada do trabalho.

Novas acdes se fizeram necessarias: relembrar como o trabalho comegou,
qual a razdo para ele ter sido desenvolvido, qual era o objetivo e retomar a leitura
dos graficos. A professora diz que as ac¢des foram bem sucedidas:

Professora E: [Os alunos] Tiveram que interpretar os
gréficos para escrever a conclusédo. E assim por diante.
Por mais dificuldade que tivessem, elas eram sanadas
com auxilio dos professores ou mesmo com 0s proprios
colegas, pois todos tinham conhecimento do que estava
sendo feito. Conseguiram durante o percurso do projeto
ler e interpretar as atividades executadas, nas diversas
formas em que ele foi sendo construindo: questionario,
tabulacao dos dados, elaboracao dos gréaficos. Podemos
concluir que os conhecimentos foram sendo
incorporados em blocos, e ndo fragmentados como
costumamos fazer em nossas aulas tradicionais, em que
cada uma desenvolve seus conteudos de forma
estanque.

Ao se referir aos planos de ensino dos professores, ela afirma que os
mesmos foram cumpridos, porém como uma rede tramada de fazeressaberes

pedagdgicos:

>> O Plano de Cargos da Lei 12012/04 foi questionado judicialmente, pois destinava um tempo maior sem aluno
(TDPR e TDI af incluidos) nas jornadas do que o permitido. A greve se deu em fung¢io do novo Plano de Cargos
proposto que, no entendimento do Sindicato e dos professores, lesaria o professor nos vencimentos e na jornada
(uma vez que os periodos das escolas continuariam a ser reduzidos em 2008) e ela deveria ser composta em
75% na sala de aula.

72



Professora E: Com relacdo aos conteudos planejados,
podemos dizer que 0 mesmo se deu de forma pratica,
pois a todo instante tinham que envolver diversos
conhecimentos para dar andamento as atividades. E, o
mais interessante, é que eles se interligavam e se
completavam. Por exemplo, quando da tabulacdo dos
dados, [os alunos] tiveram que transferir todas as
informagdes constantes nos questionarios para uma
planilha que condensasse todos os dados desejados,
para posteriormente serem usados na geracao dos
gréficos.

Esta fala corrobora o que Demo (2005, p.45) aponta:

A finalidade especifica de todo material didatico é abrir a cabeca,
provocar a criatividade, mostrar pistas em termos de argumentacao
e raciocinio, instigar ao questionamento e a reconstrugao. Neste
sentido, € instrumento, ndo a ultima e Unica palavra.

A professora fala também da Feira Cientifica que os alunos, por dois anos,

tiveram a oportunidade de participar:

Professora E: Quando da apresentacao do trabalho no
ginasio da Unicamp, podemos dizer que para muitos foi
o momento ludico: uma grande festa! Eles se sentiam
orgulhosos de estarem 14, ndo por ser na “Unicamp”,
pois ainda ndo tem nocdo da diferenca entre uma
faculdade qualquer e uma universidade renomada como
a Unicamp. Para muitos a Unicamp € apenas o hospital
que frequientemente muitos vao visitar algum conhecido.
Percebemos que ndo importava o lugar onde estavam,
mas sim o que estavam fazendo l4. Sentiam-se os
protagonistas. E na verdade eram. Além disso, puderam
ter contato com todos os alunos que, assim como eles,
estavam demonstrando seus trabalhos e, quando
retornaram para a escola ficavam fazendo comentarios e
comparagoes.
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Para mim, o que ficou do grupo foi a astucia (no sentido certoniano) de
praticantes do cotidiano: a0 mesmo tempo em que as atividades sugeridas pelo
Programa MIPID eram trabalhadas com os alunos, a pesquisa se imbricava na
pratica dos professores. Os professores foram a cacga, criaram surpresa,
conseguiram estar onde ninguém esperava. Era pura astucia. (CERTEAU, 2005, p.
101).

3.3.3. Escola 3 — A arte do consumo

A presenga e a circulagao de uma representagéo [ ] ndo indicam de
modo algum o que ela é para os seus usuarios. E ainda necessario
analisar a sua manipulacao pelos praticantes que nao a fabricam.
S6 entao é que se pode apreciar a diferenca ou a semelhanca entre
a producdo da imagem e a producdo secundaria que se esconde
nos processos de sua utilizacao. (CERTEAU, 2005, p. 40)

Certeau diz que o consumo das representacdes se da de forma unica pelos
praticantes do cotidiano que, embora sejam tidos como passivos, ndo o sao.
Composto por quatro professores das areas de Ciéncias (dois professores),
Geografia e ERET®®, este grupo participou do Projeto desde 2003 e dos cursos de
extensdo até 2006. E nesta participacdo desde os tempos da FAPESP que me
apoio para identifica-los como consumidores da metodologia cientifica® proposta
pelo Projeto Ciéncia na Escola, porém sem terem sido aplicadores ferrenhos dela.
Até a explicavam para os alunos, porém mesclada com a proposta de Hernandez
em seu livro “A Organizagdo do Curriculo por Projetos de Trabalho”, que trazia
indices®® pré-definidos como forma de organizar a pesquisa a ser feita pelos alunos.

Eles compuseram o GT com outros dois professores na escola em 2006 e

atuaram com duas turmas de 72 série e uma de 82 série, num total de 104 alunos.

°® Educacio para as Relacdes Econdmicas e Tecnoldgicas.

7 A metodologia cientifica aqui se configurou como a representagio que o autor cita.

> Hernandez, F.; Ventura, M. A organizacido do Curriculo por Projetos de Trabalho. O conhecimento é um
caleidoscépio. 5.ed. Porto Alegre, RS: Artmed, 1998. O indice se resume a um roteiro de perguntas pertinentes
ao tema escolhido elaborado pelo(s) professor(es) e que deve ser respondido pelos alunos de forma linear.
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Esta 82 série era uma turma de Projeto Pedagdgico Diferenciado (PPD),
denominagdo dada a turmas de alunos com defasagem de idade/série e com
dificuldades semelhantes as apresentadas na turma diferenciada da escola 1.
Quatro professores do GT assumiram esta turma (Lingua Portuguesa, Ciéncias,
Historia, ERET). A préatica do Projeto Ihes deu seguranca em trabalharem de forma
integrada independentemente das dificuldades que porventura tais alunos viessem
a apresentar.

Para uma turma como essa, com alunos que estavam ha mais de oito anos
na escola fundamental amargando retengdes sucessivas, a pratica da pesquisa
nao teve o mesmo ritmo apresentado pelas sétimas séries envolvidas, porém os

ajudou em varios aspectos, como aponta o professor no seu relatorio:

Professor B: No despertar a curiosidade para descobrir
as respostas das perguntas formuladas; no desenvolver
o trabalho em grupo no processo de pesquisa, na coleta
de dados, na producéo de textos e apresentacao para 0s
colegas; como forma de intensificar a leitura,
interpretagcdo e entendimento de textos e dominar as
técnicas de entrevistas, questionarios e utilizacdo de
recursos eletrénicos para documentacao; no desenvolver
a linguagem oral e escrita e a desinibicdo para falar em
publico; para promover o exercicio de auto-avaliagdo e
avaliacdo dos colegas do grupo; para saber ouvir nas
atividades em grupo e na apresentacdo dos colegas;
para respeitar opinides diferentes no processo de
estudo, elaboragcdo de textos, debates e na
apresentacao dos trabalhos dos outros grupos; para ter
responsabilidade com o trabalho do grupo, cuidando da
organizagao, divisdo das tarefas e compromisso com o

grupo.

Na fala do professor, somente os avancgos foram citados; os erros porventura
cometidos pelos alunos constituiram-se em sinalizadores para o prosseguimento
das suas pesquisas; eles representavam o que os alunos sabiam naquele momento
e, antes de condena-los ao fracasso, os erros foram incorporados como elementos
que interrogavam o processo pedagdgico (Macedo et al, 2002, p.72).
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Acrescento que o fato desses alunos representarem a escola na Feira
Cientifica, juntamente com as salas “comuns” também foi um estimulo para se
sentirem mais valorizados pelos professores, pelos demais colegas e até por si
proprios.

Os professores consultaram os alunos sobre qual das sugestbes de temas
propostos por eles mais Ihes atraia — era uma forma interessante de inseri-los nos
encaminhamentos do trabalho; dos apresentados, o escolhido em 2006 foi “Ciéncia

e Esporte” **

, a partir do qual foram divididos os grupos nas trés salas para a
distribuicdo dos subtemas criados pelos professores nos horarios de GTs.

O desenvolvimento com os diversos subtemas permitiu que os alunos
aprendessem sobre as contribuicdes que as pesquisas cientificas deram as mais
diversas modalidades esportivas; esses trabalhos se desdobraram em muitas
pesquisas de campo — desde entrevistar professores de Educacao Fisica da Rede
Municipal para conhecer como € elaborado o planejamento das suas aulas, a ida a
um clube oficial de futebol para saber como se faz o condicionamento fisico dos
jogadores e até como séo os estudos e pesquisas desenvolvidos na Faculdade de
Educacéo Fisica da UNICAMP.

Na Feira Cientifica realizada em novembro de 2006, os alunos tiveram a
oportunidade de trabalharem em seu stand com alunos desta Faculdade e juntos
promoveram varias atividades fisicas para os visitantes.

No final do ano, o professor B apresentou aos colegas em um TDC o
histérico do Ciéncia na Escola, o que despertou na orientadora pedagdgica a
intencdo de toda a escola trabalhar com a pesquisa. Outros professores que ja
tinham participado do Projeto disseram sentir falta do trabalho integrado e
solicitaram aos professores do grupo que dessem a formacao a todos; entretanto
esta ndo aconteceu por varias razées, dentre as quais pela redugéo de periodos de

aula que a escola teve.

% Anexos 14 a 16.
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Em 2007, o grupo de professores foi “dividido” em fung¢édo da atribuigéo de
aulas; a equipe gestora atribuiu as aulas de quinta série para as professoras de
Ciéncias e Geografia, separando-as do professor de ERET (esta disciplina é
ministrada a partir da sexta série). A razao apontada para que estas professoras
dessem aulas para as quintas séries foi a qualidade do trabalho coletivo que era
desenvolvido pelo grupo do Ciéncia na Escola e que poderia ser estendido a outros
professores desta série.

A dificuldade em conciliar os horarios fez com que os professores
deixassem de freqlentar as aulas na universidade e também demoraram para
articular como eles trabalhariam, como organizariam os GTs, sendo que o horario
de TDPR das professoras que assumiram as aulas das quintas séries ja estava
comprometido com o GT especifico desta série®.

Enquanto isso, os alunos das sétimas séries que haviam participado do
Projeto no ano anterior, cobravam se n&o haveria o Projeto, que eles queriam
trabalhar novamente com pesquisa.

Ap6s um tempo de ajustes, iniciaram com estes alunos, entdo promovidos

para a 82 série, as pesquisas com o tema “Corpo e Ambiente™’

, que se desdobrou
em subtemas como a gravidez na adolescéncia (embora néo levantado pelo grupo,
é freqliente o numero de alunas gravidas na escola), a dengue como doenca
urbana (no ano de 2007, a regido em que a escola esta inserida apresentou um
namero alto de casos) e a construgdo de casas ecolbégicas. Estes alunos
novamente apresentaram seus trabalhos na Feira Cientifica, em novembro.

A apropriacdo que os professores tiveram da pesquisa, a opgao em
mesclar a metodologia cientifica com o indice de Hernandez, a articulacdo entre
eles na escola — com os colegas e com os alunos, 0 apoio recebido pela equipe
gestora nas acoes propostas me fazem considerar que eles se constituiram como
comunidade educacional, conceito elaborado por Garcia (2002) e que aqui

reproduzo:

% J4 foi apontado anteriormente (pagina 34) que este GT das quintas séries era condigdo, definida em resolugio
publicada no Didrio Oficial do Municipio, para os professores que assumiram as aulas destas turmas.
° Anexos 17 e 18.
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A comunidade educacional se origina a partir de um grupo de
pessoas, cuja finalidade e objetivo que os une e integra é a
producao de saberes e conhecimentos relacionados a educacao em
seus diversos aspectos. Esses saberes e conhecimentos podem vir
a contribuir de forma efetiva ou potencial para pensar e transformar
a educacao de forma local, podendo-se estender, conforme
interesses e necessidade a um plano global. (GARCIA, 2002, p.
144)

Garcia acrescenta que, além desse objetivo que integra a comunidade
educacional, ha a linguagem que propicia a producao de identidades, espagos
individual e coletivo. Baseia-se na concepcao bakhtiniana da palavra:

A palavra é uma ponte langada entre mim e os outros. Se ela se
apdia sobre mim numa extremidade , na outra apdia-se sobre 0 meu
interlocutor. A palavra é o territorio comum do locutor e do
interlocutor. (BAKHTIN, 1992 apud GARCIA, 2002, p. 145).

A partir dai, a autora diz que a interagao verbal, cunhada por Bakhtin, traz em
si 0 carater dialégico com os enunciados produzidos e que estes sdao muito

particulares, pois sé existem em func¢ao do outro:

E por meio da linguagem que a comunidade educacional vai se
constituindo a cada encontro, em cada discussdao onde imperam 0s
argumentos individuais, em cada nova idéia langada no “calor” de
uma reunido (GARCIA, 2002, p. 145).

Tanto nos cursos de extensao de 2006 quanto nos GTs que acompanhei,
havia uma sintonia entre os professores desta escola a ponto de terem uma
linguagem “propria”, com o afinamento das intengdes, observagdes e acoes.

Garcia conclui, pelas constatacdes feitas por ela no grupo do Projeto Ciéncia
na Escola - Fase | e ancoradas na concepcgao de linguagem de Bakhtin, que:

A comunidade educacional se constitui no cotidiano, em seu aspecto
microssocial, caracterizando-se por ser um territério social de
interlocugcbes que guarda como marca distintiva os lagcos de
afetividade produzidos entre as pessoas em torno de um objetivo
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(GARCIA, 2002, p. 146).

Embora o professor tenha apontado a minha participacao nos GTs em seu
relatério como “muito oportuno o relacionamento com a Universidade, destacando o
acompanhamento, a orientacdo e o embasamento dado as nossas atividades pela
coordenadora operacional do curso” (Professor B), considero que a marca deste
grupo foi a sua constituicdo como comunidade educacional, reforcada por uma fala
deste mesmo professor num encontro do segundo semestre de 2007, no qual
tratdvamos das mudancas que a Rede tinha apresentado nos trés ultimos anos:

Professor B: As mudancas nao afetaram o Ciéncia na
Escola, que na escola esta politicamente fortalecido;
compete aos professores dar visibilidade ao que fazem
para merecer este espago.

Vejo ai a ordem subvertida, o lugar transformado em espaco que, como ja
apontado, Certeau chama de lugar praticado (CERTEAU, 2005, p. 202).

Os trabalhos de todas as escolas foram bem sucedidos porque os
professores se propuseram a viver 0 novo, se permitiram percorrer caminhos
desconhecidos, descobriram as artes de fazer, como Larrosa traz nestas sonoras

palavras:

O sujeito da experiéncia é um sujeito ex-posto. Do ponto de vista da
experiéncia, o importante ndo € nem a posicao (nossa maneira de
pormos), nem a o0-posi¢ao (nossa maneira de opormos), nem a im-
posicdo (nossa maneira de impormos), nem a pro-posicao (nossa
maneira de propormos), mas a ex-posi¢cao, nossa maneira de ex-
pormos, como tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por
isso € incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se
impde, ou se propde, mas nao se ex-pde. E incapaz de experiéncia
aquele a quem nada lhe passa, a quem nada o toca, nada lhe
chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca, a quem nada ocorre.
(LARROSA, 2004, p.123).
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Antes de finalizar o capitulo, passo a me referir a minha ex-posicao diante do
experenciado.

3.4 . O percurso ex-posto e reinventado

Embora j& tenha apresentado anteriormente uma definicdo de cotidiano,
acredito que este outro conceito de Certeau clareie a percepcao que eu tinha do

meu lugar nos trabalhos a serem desenvolvidos nas escolas:

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em
partilha), nos pressiona dia apds dia, nos oprime, pois existe uma
opressdo do presente. Todo dia, pela manha, aquilo que
assumimos, ao despertar, é o peso da vida, a dificuldade de viver,
ou de viver nesta ou noutra condi¢cao, com esta fadiga, com este
desejo. O cotidiano € aquilo que nos prende intimamente, a partir do
interior. E uma histéria a meio-caminho de n6s mesmos, quase em
retirada, as vezes velada. (CERTEAU, 2003, p.31).

Espacos e cotidianos familiares, pessoas/professores/colegas/amigos
proximos, rotinas idénticas. Embora fossem estas as razées que me passavam,
inicialmente, a seguranga do conhecido, foram exatamente elas que me conduziram
a um percurso reinventado. E como foi reinventado esse percurso? Fazendo-me
pertencente e ex-posta aos coletivos de sujeitos professores nas escolas;
reafirmando, com nossas acgdes e reflexdes, a necessidade e a importancia dos
processos de ensinoaprendizagem se consolidarem como lugares praticados —

independentemente de ser o Projeto Ciéncia na Escola ou outra proposta.

O trilhar pela pesquisa cientifica ora foi dificil, ora foi tranquilo. As
concepgoes ou compreensdes iniciais dos professores sobre o pesquisar as vezes
ingénuas ou equivocadas eram, para mim, desafios postos. As devolutivas eram
sempre a problematizacdo do que afirmavam. Era a (re)invencao da pesquisa se
estabelecendo. Nela, estava ndo sé o saber aplicar a metodologia da pesquisa
cientifica; estava a producao de saberes/conhecimentos a partir de tantos outros
olhares que os professores langcavam como praticantes do cotidiano: a producao de
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textos pelos alunos, as mudancgas nas interacoes professor/aluno e professor
sozinho/coletivo de professores, a “autonomia” dos alunos (ou seria emancipagao?)
por (re)construirem seus conhecimentos, a pratica interdisciplinar, a revisdo e

ajustes dos conteudos curriculares.

O acreditar e o conviver com tantos professores pesquisadores me
mostraram que a inser¢cdo da metodologia de pesquisa cientifica nas suas préticas
foi um caminho que aos poucos foi se alargando e se entrecruzando e provocando

em todos nds, caminhantes, que nos (re)inventassemos profissionalmente.
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ENFIM, ALGUMAS CONSIDERACOES PARA NAO CONCLUIR...

“E na hora de escrever que muitas vezes fico consciente de coisas,
das quais, sendo inconsciente, eu antes nao sabia que sabia”.
Clarice Lispector

Este trabalho procurou responder se a introducédo de uma pratica inovadora
nos cotidianos escolares se configurou como uma prescricdo ou contribuicdo a
estes fazeressaberes pedagdgicos.

Como prescricdo, entendo que seja o cumprimento do que esta posto (a
ordem, a norma) por quem prescreveu. Voltando a Certeau, é a estratégia.

Claro que, para o Departamento Pedagdgico, o meu afastamento de sala de
aula significou a subordinagédo do Projeto Ciéncia na Escola a Coordenadoria de
Formacdo, para a qual passei a apresentar, nas reunides e nos relatérios, as
atividades realizadas a cada final de periodo letivo e as planejadas para o seguinte.

Por outro lado, o fato do Projeto provir da UNICAMP significava (para os
professores que nado tinham passado por nenhuma formacédo nesta universidade)
que seria mais uma subordinacao de suas praticas ja sedimentadas as teorias
académicas, e que por terem sido aplicadas ha tanto tempo se naturalizaram. As
reacdes desses professores as minhas apresentacées nos TDCs eram o siléncio, o
sentar-se de lado, o fazer outra coisa (corrigir provas, preencher diarios), o batucar
da caneta na mesa.

Mas, sempre ha professores que acreditam ser possivel buscar alternativas
para o seu ensinoaprendizagem® , que enxergam no aluno a sua maior motivagao
para prosseguir no exercicio docente. Foram esses professores que se propuseram
a trabalhar o Projeto Ciéncia na Escola.

A partir dai, as artes de fazer comegaram a se manifestar.

Ao se considerar os tempos e espacos destinados a formacao®, o Projeto

62 Adotei esta expressdo inspirada na professora Nilda Alves. Ndo é mais possivel atribuir ao professor o ensino
e a aprendizagem ao aluno. Ambos ocorrem simultaneamente nos professores e nos alunos.
% Lembrando que o hordrio de TDPR era proporcional ao niimero de regéncia de aulas e o seu limite maximo
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Ciéncia na Escola os extrapolou nas atividades desenvolvidas - era comum 0s
professores anteciparem os horarios de chegada nas escolas ou o permanecer
nelas além do previsto. Também a reflexdo advinda das praticasteoriaspraticas
provocava nos professores o interesse em aprofundar os conhecimentos das
vertentes imbricadas na proposta do Projeto Ciéncia na Escola: avaliagao,
interdisciplinaridade, grade curricular, a informatica como recurso pedagdégico. Ao
perceber esses interesses, eu lhes apresentava os autores que deles tratavam e
que, muitas vezes, desestabilizavam o que estava arraigado nos saberesfazeres
docentes.

As leituras, nascidas das praticas tanto de antes quanto no Projeto (e que se
voltavam para elas) proporcionaram aos professores a percepc¢ao de que “o que
importa é a necessidade de se pensar a escola com o que, de fato, nela acontece”.
(FERRACO, 2007, p.85). Os espacostempos foram tomados pela pratica do Projeto
de uma forma comprometida e até prazerosa pelos professores.

E sabido que sempre existiram projetos nas escolas. O Projeto Ciéncia na
Escola, no entanto, apresentou uma particularidade: os professores foram o tempo
todo, sem distincdo de disciplinas, protagonistas do processo. A pratica proposta
nunca foi direcionada para determinadas areas do conhecimento ou para alunos
ideais. Sempre trabalhamos com o professor e com o aluno reais, auténticos.

A pesquisa e o0 desenvolvimento de temas provocaram nos professores a
possibilidade de reverem seus lugares no cotidiano escolar ao construirem e se
constituirem em um coletivo de fato nas escolas, rompendo com o prestigio que
algumas areas do conhecimento possuem em detrimento de outras: em algumas
escolas, é comum professores serem chamados, respaldados pelas suas disciplinas
(geralmente Portugués e Matematica), a opinar e até a organizar acoes propostas
pelas equipes gestoras enquanto que outros - de Artes, Inglés e Educacéo Fisica -
sequer sao consultados. Estes lugares refletem as relacées entre as diferentes
areas do conhecimento e a organizacao estrutural do curriculo. (BERNSTEIN,
1996).

era de quatro horas/aula semanais.
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Os nossos encontros nos GTs, no entanto, foram se constituindo como

palcos de discussoes, (auto) revelacdes e (auto) superacgdes:

O individual e o coletivo se apresentam vivamente nas histérias de
vida, o que permite entender as redes das quais cada sujeito
participa, possibilitando o entendimento de como essas redes se
entrecruzaram num determinado espagotempo, esgargaram-se e
novamente foram tecidas. (AZEVEDO, 2003, p. 120)

Nestas revelacdes/superagdes, o0s sujeitos foram se constituindo como
autorespesquisadores® das suas praticas, possibilitando que a riqueza da diferenca
emergisse nos/dos cotidianos das trés escolas.

Certeau et al (1996) dizem que:

A cultura ordinaria oculta uma diversidade fundamental de
situacbes, interesses e contextos, sob a repeticdo aparente dos
objetos de que se serve. A “pluralizacao” nasce do uso ordinario,
daquela reserva imensa constituida pelo niumero e pela multiplicidade
das diferengas. (CERTEAU et al., 1996 apud FERRACO, 2003, p.
161)

Cada grupo tracou seu caminho:

As professoras da escola 1 se superaram na pratica e tomaram gosto pela
teoria. Tornaram-se leitoras de varios autores, sempre com os olhares voltados para
as praticas da sala de aula. Fizeram valer o papel de autoras/praticantes do
cotidiano.

O grupo da escola 2 trabalhou focado na professora de Lingua Portuguesa.
Mesmo assim, foram se revelando autores das praticas ali desenvolvidas. O
trabalho repercutiu na comunidade, fez sentido para alunos e para os professores
ndao envolvidos diretamente. Os professores do GT se mostraram astuciosos e
souberam fazer dos seus lugares espacos praticados, como produtores de saberes
e como pesquisadores de sua realidade.

% De novo me valho de Nilda Alves e crio este termo autorespesquisadores para me referir aos professores que,
no exercicio singular de suas praticas mesmo que inseridos no coletivo, produzem conhecimentos validos como
os que na universidade também o sdo, respaldada pelo que Zeichner afirma quanto a producéo de teorias.
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O grupo da escola 3 se emancipou. Os professores tracaram seus obijetivos,
revelaram-se consumidores da metodologia cientifica e se firmaram como
praticantes do cotidiano numa escola que, por sua vez, também se apropriou das
suas praticas. Foram solicitados/reconhecidos pelos colegas como formadores.
Permanecem juntos nesta escola até o momento da escrita deste trabalho e, com
certeza, continuam a atuar juntos. Reconheco-os como sujeitos interligados, afetiva
e profissionalmente, e por esta razdo, como pertencentes de uma comunidade
educacional. (Garcia, 2002).

Os espacos praticados por todos os grupos se estenderam para a relagao
professor-aluno. No pesquisar, os professores se revelaram parceiros dos alunos,
que por sua vez, se (re)conheceram igualmente como produtores de saberes. As
artes de fazer foram se (a)firmando nos caminhos trilhados por todos.

Busquei romper com a imagem de que a academia se vale da educacao
basica para suas pesquisas sem adentrar os portdes da escola. Pontuei que é
preciso vé-la como parceira numa relagéo horizontal: ela ndo vai inventar um novo
professor na e para a contemporaneidade, mas pode estimular o professor a se (re)
inventar no seu espaco praticado.

A universidade pode e deve contribuir com alternativas e possibilidades a
guem tem o tempo tomado com tantos afazeres e que nao consegue ter um gesto
de interrupcdo, como Larrosa (2004) apontou. Nessa linha, eu vejo que na nossa
trajetoria a prescricdo néo se instalou.

Finalizo este trabalho afirmando que a minha atuacao a partir dos principios
pedagdgicos do Projeto Ciéncia na Escola contribuiu e muito, para/no cotidiano
escolar.

Por sua vez, os cotidianos por mim percorridos, as nossas vivéncias, 0s
saberes e sabores que compartilhamos me impregnaram de uma confianca ainda
maior na escola publica. L&, todos os dias, anos apds anos, desafios sdo postos e
sado enfrentados por quem de fato faz a educacao acontecer. Cotidianamente, a

escola se transforma e transforma a realidade de muitos. Para melhor.
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ANEXO 1 - TIRA DO CALVIN E HAROLDO

Calvin e Maroldo

i TENHO QUE
FAZER UM TRABALHO
PARA A ESCDLA!

SES

o

MORCESDS !

QUAL-E D
S 2 JVOCE PODE
fESUNTD IMAGINAR
~ |ALeo mals
= A \estopiwo>

ORA, EU NAO SEl Naga
SOBRE MORCEGQS! COMO £
QUE EU VOU ESCREVER SO-
BRE ALGUMA COISA QUE
EU NAD SEI?
E IMPOSSIVEL!

EU} SUPONHO
QuUE
PESQUISAR
ESTA FORA
PE QUESTAQ.

SEL.. QUER QUE
EU APRENDPA

AL, suUsIiE? aqur € ©
CALVIN. SABE ESSE
TRABALHO QUE TEMOS QUE
\FAZER PARA A ESCOLA? E,
[ O MEU ASSUNTO E _
| MORBCEGOS. QUAL E

0 GUE EU VOU FAZER
SOBRE ESSE
AABALKED P0S MORCEGDS ?

OK... HUMm,
PRIMEIRD vamQs

FAZER UMA
UISTA PO QUE -
NOS SABEMOS)

ELEFANTES 2
HMM, BEM, VOCE VAl
PARA A BIBLIOTECA

PESQUISAR SCBRE
ELEFANTES? VOCE VA(?
MARAVILHA L

El' E UMA

BOA
MANEIRA
DE SE
COMECAR!
GRANDE !
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QUANPO ESTIVER LA, SERA
QUE POVERIA PESQUISAR MOR-
CEG0S TAMBEM, E FAZER CO-
PIAS PE TOPAS AS INFORMA-
(OES QUE ACHAR, E TALVEZ
SUBLINHAR AS PARTES IMPOR-
TANTES PARA Mim E PEPQIS

RESUMIR PaRA QUE EU NAD 22

PRECISE LER

Y ELES SAO
INSETOS,
NAD SAC?
€,
ESCREVA

e
WECRGY > Jonnii

FEIN3 € PELUPOS,

oMo
EU OPEID
MENINAS!

N

ELES VOAM,
CERTO? SAD

CERTO? VAMOS,
ISTO ESTA
LEVANDO O Dia




iU ACHO QUE | TUDO QUE
JA TEMOS | TEMOS € UM
NFORMACOES | FATO QUE VO
i SUFICIENTE, CE ENVENTG{J

Sim, EU

SUSIE! PASSE!
VOCE FEZ A TARPE
O SEU INTEIRA

' NELE. E

€ O SUFICIENTE.
QUANDQ COLOCARMOS UMA
INTROPLIGAD, ALGUMAS ILUS-
TRACOES E A CONCLUSAD,
PARECERA UMA TESE PE
MESTRADO.

BEM, QUP\{\PD SE

c
//E:\
QJQPJ‘D Eu, NAD | MINUTOS?

SABE TANTOD
E TAD PEIXA
DEMCRAPD. 0 gu

MEU PEMOROU VER.

15 MINUTOS.

| PROFESSDRA

ALEM pISS0, €U TENHO UMA
ARMA SECRETA QUE VAl ME
GARANTIR LMA BOA NOTA!

NENHUMA

VAl RESISTIR A
S50/

ACREVITO QUE
VOCE NAD val
INFLUBNCIAR A

TORCESO:
0 GRANPE

MEDIA DA CLASSE INSETO

PESTA VEZ, vos

SUZIE. CEus?
LEm E CHORE..

l TA BOM GENTE QUEM

SEU TRABALHO
FRIMEIRO?

GOSTARIA PE PPRESENTHF)

ORA CALV] i\l, QUE suRPRESA
TER #OEE COMD VOLUNTA-
RIO! VOCE PEVE TER FEITO
UM GTIMO TRABALHO. VA
PARA A FRENTE DA CU
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NAD ACHA, ;W}
\__\ \ﬁ« e

UMA CAPA \f EU NAC QUERD
PE PLASTICO \ CREPITO PE
TRANSPARENTEY CO-ALITOR
BEM lISS0,
PROFISSIONAL,| TA BEM?

DE PLASTICC
TRANSPARENTE,

T OBRIGAPD. ANTES
MOS PRES- PE COMECGAR, EU

|460RA VA-
T,:xg ATEN- GOSTARIA QUE TO-

VA Efn |P0S PERCEBESSEM
|- QUE MEL TRABALHO

FRENTE,
" 1ESTA NUMA CAPA

CANVIN' 1™5€ pLagTICO

‘ M TRANSPARENTE
1 EXTREMAMENTE

73, “PROFISGIONAL.

"IRECE TAO BOM, |

VOCE SABE Quei
VAl RECEBER UM |
0%, 1STO E UMA |




#Ei TRABALHO NOITE! COM UMA é&ms&gﬁa 1 | {ESCUTEM AQUIY cALVIN, EO
£ SOBRE @é ARREPIONTE, VOCE oVE A | - /HORCEGDS QUEM ESTA EX-} ¢0STARIA DE
AORCEGDS. .. AGITAGAD PAS ASAS PE COU- NAD SAD P ko | CONVERSAR

7 RC! MORCEGOS! COM 0S O- | . _ ALHO? T eom vock
LHOS VERMELHOS OFUSCAN- INSETOS! LoeEs Chooy. um
TES E CANINOS AFIaP0S, EU? MOMENTQ

ESSES INSETOS GIGANTES
CAEM SDBRE...

N d
—

MEU PEUS! VOCE | | ELA WISSE QUE EU OBVIAMEN-

POGPE ACREPITAR || TE NAO Fiz PESRUISA NE-

O QUE A MINHA | | NHUMA SOSRE MORCEGOS

PROFESSORA ES- | |E QUE A MINHA ILLISTRA-
CREVEU NO MEU| | CAO CIENTIFICA PARECE

" WJRABALHO? QUE EU COPIEI & MARCA PO

BATMAN E COLOQUE!

.
?mf
{ & < ¢

ELA REM ME | |0 QUE 0S SEUS

PE( CREPITO | |PAIS PISSERAM | NAPA, E
PELA MINHA €o-] | SOBRE SE VOCE ME
PA ¥E PLASTICO | L ISS07? AJUPAR AQUY,
TRANSPARENTE ~ VAl FICAR
PESSE JEITO,

ELA € BEM
PERCEPTIVA.
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ANEXO 2 - POSTER 1 - ESCOLA 1 - FEIRA CIENTIFICA DE 2006
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ANEXO 3 - POSTER 2 - ESCOLA 1 - FEIRA CIENTIFICA DE 2006
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ANEXO 4 — POSTER 3 — ESCOLA 1 - FEIRA CIENTIFICA DE 2006

ANALISANDO A PESQUISA

AP
/I

Em sua opinido, porque um
adolescente é estressado?

0 Néo é bonzinho

B Por causa da idade

O Porque tudo é uma
droga .

O Porque tem muita
licao

B Quando alguma

coisa acontece
@ Porque ele quer fazer|

0 q]us nadopode
B Pelo seu jeito de agir|
O Porque ninguém nos|

compreende
B Nao sabe

B Porque tem

reocupagoes
O Porcausadas

mulheres |
O Porque a vida nao vail

bem )

B Quando alguém
mexe com ele

W Porque se irrita com
alguma coisa

B Porque é folgado

B Nem todos séo
estressados
@ Nao tem o que fazer

O Problemas na familig

Vocé acha que a cor da pele influi na

imagem do adolescente?

Como a pessoa timida reage ao
conversar com um menino ou menina?

Fica sem graga
Fala baixnho
Fica estranha

O Sériet

Gagueja

Nao conversa muito

Nao sabe

o
o
5
&

vestir?

o Depende da
pessoa

@ Com roupas de
marca

0 Nao respondeu
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ANEXO 5 - POSTER 4 — ESCOLA 1 - FEIRA CIENTIFICA DE 2006

Vocé acha que a TV e os jogos de
video games estimulam a violéncia?

0 Sériet

Vocé anda de bicicleta?

15%

85%

Se sim, ja sofreu acidente?

Uuais sao equipamentos de protecao
que vocé conhece?

ML'

&
m\\ q,\\\\e} .§?’ N Q}Q,\«\e?
@'\'

\g&
Q‘b
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ANEXO 6 — POSTER 5 — ESCOLA 1 — FEIRA CIENTIFICA DE 2007

ENERGIA
ELETRICA
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ANEXO 7 — POSTER 6 — ESCOLA 1 — FEIRA CIENTIFICA DE 2007
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aboratdrio de Educago e Informtica Ap\i(aﬁ
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ANEXO 8 — POSTER 7 — ESCOLA 1 - FEIRA CIENTIFICA DE 2007

DESVANTAGEM DE
20 DE ENERGIA

e B 3horatorio de Educagdo e Informat\ca Apli cada

n@
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ANEXO 9 — POSTER 8 — ESCOLA 1 - FEIRA CIENTIFICA DE 2007
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Para que servem os graficos?
A partir das pesquisas para saberem a importancia
dos graficos, os alunos da 6aA tragcaram o perfil da
sala, construindo graficos para cada disciplina com
as notas de dois trimestres.
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ANEXO 10 - POSTER 1 - ESCOLA 2 — FEIRAS CIENTIFICAS
2006/07
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ANEXO 11 - POSTER 2 - ESCOLA 2 — FEIRAS CIENTIFICAS
2006/07
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ANEXO 12 - POSTER 3 - ESCOLA 2 — FEIRAS CIENTIFICAS
2006/07
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ANEXO 13 — POSTER 4 — ESCOLA 2 — FEIRAS CIENTIFICAS
2006/07
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ANEXO 14 — POSTER 1 - ESCOLA 3 - FEIRA CIENTIFICA DE 2006

CIENCIA E ESPORTE
DIFERENTES VISOES DO ESPORTE

SUBTEMAS
HISTORIA DOS ESPORTE
ESPORTE COMO FATOR DE INCLUSAO E INTEGRAGAO DOS POVOS
TECNOLOGIAS NO ESPORTE Ly
EDUCAGAO FiSICA ESCOLAR
CIENCIA NO ESPORTE: MEDICINA ESPORTIVA, FISIOLOGIA, FISIOTERAPIA,

NUTRIGAO, PSICOLOGIA, SUBSTANCIAS PROIBIDAS E DOPING
AMBIENTE E ESPORTE: ESPORTES RADICAIS

OBJETIVOS

A RLk5 A4S

EMEF
Dr.Jodo Alves dos Santos

«Iniciar o aluno na metodologia de pesquisa escolar, fazendo-o
refletir sobre a sua realidade e produzir conhecimento préprio.

«Compreender a importancia da Educagéo Fisica e a pratica
esportiva no desenvolvimento corporal e mental das pessoas.

«Conhecer os limites do préprio corpo, valorizando e adotando
habitos saudaveis para a obtengado de uma qualidade de vida.

*Descobrir e conhecer a imensa contribuigdo das ciéncias e
das tecnologias na melhoria da pratica esportiva e da
prevencéo e cura das lesdes.

«Compreender que os esportes podem integrar todos os povos °
e promover a inclusdo social dos menos favorecidos e dos
portadores de necessidades especiais. R

*Perceber-se integrante, dependente e agente transformador
do ambiente, identificando seus ricos elementos e as
interacdes sadias que podem existir entre os humanos e a
natureza.

Prefeliura Municlpal de Campinas
Becrutarla Municlpal de Educag®s
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ANEXO 15 — POSTER 2 - ESCOLA 3 - FEIRA CIENTIFICA DE 2006

CIENCIA E ESPORTE
DIFERENTES VISOES SOBRE O ESPORTE

ESPORTE COMO FATOR DE INCLUSAO E INTEGRACAO DOS POVOS

Estudo do Meio — Escola de Cadetes

A IMPORTANCIA DO ESPORTE PARAOS PORTADORES DE NECESSIDADES ESPECIAIS

Il Torneio SER Desporiivo Adaptado
Instituto SER = Prefeitura Municipal de Campinas.
g Special Olympics Brasil

14/09/2006

09h00 as 18h00
LOCAL: ESPCEx

A equipe do projeto visitou em setembro a Escola de Cadetes, onde acompanhamos a realizacao do Ill Torneio SER Desportivo
Adaptado, na ocasido pudemos ampliar nossos estudos sobre a questao do Esporte como Fator de Inclusdo. Realizamos
entrevistas com os Professores de Educacdo Fisica e Atletas, fizemos uma série de registros fotograficos e em video,
assistimos as principais competicoes. Foi um grande dia para a nossa pesquisa.

MUITOS BENEFICIOS

Desenvolvimento organico mais satisfatério pela melhoria
cardiovascular;

Maior oxigenagao devido a uma respiragdo mais correta;
Ajuste da postura (maior agilidade, flexibilidade e
ampliagdo dos movimentos);

Auxilio no conhecimento das partes do corpo;

Auxilio na coordenagdo motora geral: no equilibrio
estético e dinadmico; na dominancia lateral e espaco
temporal.

Desenvolvimento da nogéo de velocidade e forga;
Liberagdo de sentimentos como agressividade, medo,
frustracdo e represséo, provocando maior participagdo;
Melhora na auto confianga e a auto realizagao, assumindo
uma posicdo mais positiva em relagdo a si mesmo

(satisfagd@o, alegria) e aos outros (ajuda reciproca); ESPORTES PRATICADOS
Rompimento dos preconceitos que os isolam do meio
social; Atletismo:

corridas de velocidade e de resisténcia,
corridas de revezamento,
salto em distancia,
salto em altura,
arremesso de peso,
Langamento de pelota.

Natacéo
Voleibol especial
Basquetebol
Futebol de saldo e de campo
Handebol
Ginastica Artistica.

Prefeitura Municipal de Campinas
Secretaria Munizipal de Educagio
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ANEXO 16 — POSTER 3 - ESCOLA 3 - FEIRA CIENTIFICA DE 2006

CIENCIA E ESPORTE

Uma visao diferenciada da Copa do Mundo

PRINCIPAIS OBJETIVOS ‘

Valorizar a pesquisa como instrumento de analise da
realidade, como ponto de partida para reflexdes e
criticas construtivas.

Conhecer o préprio corpo e dele cuidar, valorizando e
adotando habitos saudaveis como um dos aspectos
basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relagédo a sua saude e a saude
coletiva;

Compreender que a saude é produzida nas relacdes
com o meio fisico, econémico e sociocultural,
identificando fatores de risco a saude pessoal e
coletiva presentes no meio em que vive;

Conhecer e utilizar formas de intervengao sobre os
fatores desfavoraveis a saude presentes na realidade
em que vive, agindo com responsabilidade em
relacdo a sua salde e a saude coletiva;

Perceber-se integrante, dependente e agente
transformador do ambiente, identificando seus
elementos e as interagdes entre eles, contribuindo
ativamente para a melhoria do meio ambiente;

| PRINCIPAIS SUBTEMAS |
PREVENGAO A:

GRAVIDEZ NA ADOLESCENCIA
DOENGAS SEXUALMENTE TRANSMISSIVEIS
USO ABUSIVO DE DROGAS
ORIENTACAO SEXUAL

SAUDE E ALIMENTAGCAO
TECNOLOGIAS E MEIO AMBIENTE

Aula/Passeio - Nano Aventura - Lagoa do Taquaral

Alimentago Saudavel

‘Alividade Fisica Fundamental para a Qualidade e Vida

Vocs esta careca de saber que tem que usar camisinha.

=

£ éc‘&za’x@/gdco&z
Ga

CAMPINAS
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ANEXO 17 — POSTER 4 - ESCOLA 3 - FEIRA CIENTIFICA DE
2007

CORPO E AMBIENTE, UMA
INTEGRACAO PARA A VIDA

SUBTEMAS

Gravidez na Adolescéncia

Drogas e suas conseqliéncias

Condicoes Ambientais e Infra-estrutura na
Preservacao da Saude - Dengue
Aquecimento Global e Sustentabilidade
Integral.

OBJETIVO GERAL

Construir um projeto de trabalho, de
carater transdisciplinar, buscando
implementar novas alternativas de ensino
e aprendizagem e tentar desenvolver a
formacao do aluno pesquisador, levando-o
a descobrir e produzir novos

; DESENVOLVIMENTO
conhecimentos.

SUSTENTAVEL

METODOLOGIA
Desenvolvimento do método da pesquisa-
agéo.

Abordagem transdisciplinar dos subtemas
trabalhados, particularmente, integrando as
disciplinas de Geografia, ERET e Ciéncias.
Utilizagdo do acervo da biblioteca e dos
professores, implementado a biblioteca na
sala de aula.

Realizagdo de pesquisas de campo,
visitando os bairros, centros de salde,
hospitais e outros locais que possibilitem
observagbes visuais, coleta de dados e
compreensao da realidade.

Atividades individuais, em grupos, com|
posterior socializagao para o coletivo. L
Dinamicas de grupo, debates e
dramatizagdo dos subtemas pesquisados.
Utilizagdo dos recursos do laboratério de
informatica, da sala de multimidia (filmes)
como suporte  tecnolégico para o

desenvolvimento da proposta do projeto. PROJETO CIENCIA NA ESCOLA - 2007
Palestras de especialistas para|| SERIE/TURMAS | NOMERO DE ALUNOS
aprofundamento dos estudos 82 Série A 34

82 Série B 33

P itura icipal de Ci inas
R SR

(a-mall: sma Qabineta@zsmpinet p.gov b1

Facoliade d Laboratério de Educaco e Informatica Aplicada

UNICARD Educacao 10 A
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ANEXO 18 — POSTER 5 - ESCOLA 3 - FEIRA CIENTIFICA DE 2007

CORPO E AMBIENTE, UMA INTEGRAGAO PARA A
VIDA

DROGAS E SUAS CONSEQUENCIAS

(= OBJETIVO

O objetivo do tema é pesquisar as drogas
licitas e ilicitas e suas conseqtiéncias, as
drogas mais consumidas, as drogas mais
prejudiciais ao ser humano, entrevistar
especialistas e pessoas que ja tiveram

contato com diferentes drogas e
desenvolver pesquisa com a comunidade
escolar.

(Cop JUSTIFICATIVA

A pesquisa sobre diferentes tipos de
drogas visa proporcionar um
conhecimento mais aprofundado sobre a
tematica, contribuindo com uma proposta
de prevengdo ao uso abusivo de
diferentes  substancias, reduzindo a
vulnerabilidade dos adolescentes aos
perigos das drogas em geral.

,_@i!UE SAO DROGAS PSICOTROPICAS

O termo droga teve origem na palavra droo

(holandes antigo) que significa folha seca; isso
porque antigamente quase todos os
medicamentos eram feitos a base de vegetais.
Atualmente, a medicina define droga como
qualquer substancia capaz de modificar a
funcédo dos organismos vivos, resultando em
mudancas fisioldgicas ou de comportamento.
Drogas psicotropicas séo aquelas que atuam
sobre nosso cérebro, alterando de alguma
maneira nosso psiquismo. Veja no quadro
abaixo a classificacéo das principais drogas.

Fonte:CEBRID - Centro Brasileiro de Informagdes sobre Drogas Psicotrépicas

PESQUISA

Realizada com alunos do periodo noturno

E JA ?
VOCE JA USOU DROGAS? 4,4% dos

ntrevistados ja

.. lS@aram algum
=wjpo de droga

GERAL  MASCULINO  FEMININO

HH
QUE TIPO DE DROGAS JA USOU? f‘;:‘ ;_
OALCOOL !
BMACONHA (@D @
nTABACO
0cocANA
oo Alcool e Maconha
it As drogas mais
BECTASY .

QUAL O MOTIVO DO CONSUMO DE DROGAS?

35 B MASCULINO|
3017

» arEwo
2 SoeraL

i _is §aE E

curiosidace fécilacesso fugrda  superar parte de um preco barato  outros
realicace  flustagtes  gupo motivos

A Curiosidade é o principal motivo ¢

R~

leva os jovens ao consumo de drog

A rua EM QUE LOCAIS VOCE USOU DROGAS?

principal =
7\ local d ]
{ | consu

40 d
drogas

RUA

ESCOLA  OUTROS
LOCAIS

DEPRESSORES DA ATIVIDADE DO SISTEMA NERVOSO CENTRAL

ESTIMULANTES DA ATIVIDADE DO SISTEMA NERVOSO CENTRAL

PERTURBADORES DA ATIVIDADE DO SISTEMA NERVOSO
CENTRAL

Alcoal. 4 i
Soniferos ou hipnéticos

Anorexigenos (diminuem a fome).
As principais drogas pertencentes a essa

De origem vegetal
Mescalina (do cacto mexicano).

(aliviam a dor e déo sonoléncia).

Ex.: morfina,

heroina, codeina, meperidina etc.
Inalantes ou solventes

(colas, tintas, removedores etc.).

-

(drogas que promovem o sono): v classificagéo séo as anfetaminas. THC (da maconha).

barbitaricos, 4 Ex.: diefilpropriona, fenproporex etc. Psilocibina (de certos cogumelos).
alguns benzodiazepinicos. e Cocaina. Lirio (trombeteira, zabumba ou saia-braf
Ansioliticos (acalmam; inibem a ansiedac )

As principais drogas pertencentes De origem sintética

a essa classificagao sao 0s 5 LSD-25.

benzodiazepinicos. ‘ } “Extase".

Ex.: diazepam, lorazepam etc. Anticolinérgicos (Artane®, Bentyls)
Opiaceos ou narcéticos o y %

&,
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