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Resumo

José Antonio de Oliveira

Neste trabalho narro experiéncias e reflito sobre as tensdes do trajeto de constituicdo do sujeito
professor no trabalho docente em escola publica de Ensino Fundamental. Para isso, reconstituo
processos e tensdes expressas em trés experiéncias: a do trajeto de constituicdo do préprio
pesquisador como professor e a da interagdo com dois grupos de professores que se propuseram a
trabalhar com a temdtica ambiental na escola. A primeira analisa a experiéncia como professor
pesquisador e envolveu sujeitos da Rede Estadual de Ensino, na periferia de Campinas, Sao Paulo
de 1992 a 1994. A segunda envolve o professor pesquisador coordenando trabalho de educagdao
continuada em educagdo ambiental junto a educadores da Rede Municipal de Campinas e
aconteceu de 1994 a 1996. A partir de fragmentos desses dois trajetos, tenta-se apontar licoes
relativas a formacdo do sujeito professor. Nessas licdes, busca-se refletir também o percurso de
constituicdo do professor pesquisador no programa da Pés-Graduagio, a terceira experiéncia. A
metodologia de pesquisa € a investigacdo narrativa, construida a partir da memdoria preservada
também através de registros, dialogando com autores como: Larrosa, Certeau, Tardif, Foucault

entre outros.
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Abstract

José Antonio de Oliveira

This work is a narrative of an experience and a reflection about the conflicts of the way of the
teacher in his constitution as an elementary public school teacher.

To this aim, I constituted the work made in three experiences: one is about the way of the
researcher in his constitution, as a teacher. The other one is about the experience with two groups
of teachers, which worked with the environmental theme at school. The first one analyses the
experience as a teacher and involved state school teachers, from the suburb of Campinas, Sio
Paulo, from 1992 to 1994. The second one involves the teacher as a researcher, coordinating a
continuous education work in environmental education, together with City Hall teachers from
Campinas, from 1994 to 1996. Through fragments of these two experiences, I tried to learn
lessons related to the teacher’s constitution. Through these lessons, I also reflect about the way of
the constitution of the teacher researcher in the post-graduation program, the third experience.
The research’s methodology is the narrative research, constituted through memory and notes and

also through readings such as: Larrosa, Certeau, Tardif, Foucault, among others.
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Introducao

1. Do tema desta pesquisa

Criamos o futuro reexperimentando e reintegrando o
passado. Isso ndo significa que tudo jd existe; significa
apenas que existem infinitos modos de olhar para trds.
(GLEISER, Folha de S. Paulo, 20/05/2005, Caderno Mais!).

O tema desta pesquisa ndo estava definido quando ela se iniciou. Foi no exercicio de “olhar” e
refletir sobre o vivido que o problema de pesquisa foi se delineando: Tensoes nos percursos de
constituicdo do sujeito professor. Para refletir sobre tal tema sdo tomados trés experiéncias que
vivi. A primeira delas se refere ao meu proprio trajeto de constitui¢do como professor a qual
desaguou no envolvimento com um grupo de educadores, que desenvolveram um trabalho que
ficou conhecido como Projeto de Educacdo Ambiental da Microbacia do Cérrego Areia Branca.
A terceira, desdobramento das primeiras, foi vivida com outro grupo de educadores, com a
mediacdo da universidade. Eu estava fora da sala de aula e fui chamado a contribuir para a

formacao continuada de professores da Rede Municipal de Campinas.

Iniciei minha carreira como professor de ciéncias em meados de 1986, logo apds o término da
graduacdo em Biologia no ano de 1985. Era uma escola publica da periferia da cidade de
Campinas, da Rede Estadual de Ensino do Estado de Sao Paulo. Lecionei por 09 anos nessa e em

outras escolas proximas, buscando sempre tomar como ponto de partida os pressupostos da



Proposta Curricular de Ciéncias do Estado de Sao Paulo’, naquele momento, em discussao com
os educadores da rede. Tendo como eixo de orientacdo a pritica do professor de ciéncias,
envolvi-me ndo apenas em experiéncias de reconhecimento da comunidade e dos bairros onde
moravam os alunos atendidos pela escola, mas também com o grupo de professores que desejava
incorporar em sua pratica novas preocupagdes com as questdes ambientais. A experiéncia deste
grupo, que aconteceu no inicio da década de 90, ficou conhecida como Projeto de Educacdo
Ambiental das Microbacias dos Corregos Areia Branca. Permaneci nesse grupo até meados de
1994, quando, como conseqiiéncia de tais experiéncias, fui trabalhar na COPE (Coordenadoria de
Projetos Especiais), um espaco da Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas, naquele
momento em fase de instalacdo, como Coordenador de um outro projeto, também de Educagio
Ambiental: o Projeto de Educagdo Ambiental da Rede Municipal de Ensino de Campinas. A
vivéncia da experiéncia com os professores da Rede Municipal, da qual havia me tornado
professor efetivo desde 1992, foi motivada pela idéia de levar avante a experiéncia vivenciada
com o grupo de professores do projeto do Areia Branca. Estas duas experiéncias possibilitaram

ainda interacao com outros espagos.

No ano de 1995, com o intuito de refletir e melhor compreender as questdes que permearam tais
experiéncias, principalmente suas interfaces com outros professores, recorri ao Programa da Pos-

Graduacdo da Faculdade de Educacdo da UNICAMP, ingressando no Mestrado. Até

! Um dos principais eixos da Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias do Estado de Sdo Paulo, apresentada e
debatida com os professores no decorrer da década de 80, era que os contetidos do ensino se constituissem enquanto
fruto da observacdo de trés critérios bésicos que eram: vinculo com o cotidiano do aluno, preocupagdo com a
relevancia social e cientifica dos conteudos, e sua adequacdo ao desenvolvimento intelectual do estudante. Uma de
suas principais diretrizes era que o ambiente fosse tomado como Tema Gerador e Unificador dos conteddos, de
forma que sua nocdo fosse progressiva e interdisciplinarmente construida ao longo das oito séries do Ensino
Fundamental, a partir da apreensdo das relacdes entre seus componentes e fendmenos, com especial atengdo ao modo
como o homem interage com o meio (Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias e Programa de Satde no
Primeiro Grau, 3. ed., p.21).
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recentemente, compreendia tal trajeto como parte do percurso do professor que procura interagao
com o espaco da Pés-Graduagdo para lidar de forma mais satisfatéria com os conflitos

percebidos, porém ainda ndo compreendidos, nas experiéncias.

No ano de 1997 cheguei a apresentar um texto para qualificacdo que refletia sobre a experiéncia
desenvolvida, a partir de 1994, na Rede Municipal de Campinas. Trabalhando mergulhado nas
tensOes geradas pelas descontinuidades da administragéo2, pretendia registrar e avaliar o projeto
em que me envolvera como coordenador. Nao conseguia avaliar nem os impactos do projeto e,
principalmente, suas conseqiiéncias para o proprio pesquisador em formacdo que ainda sou. Isto

levou a desisténcia e ndo conclusdo da pesquisa.

De fato, ndo conseguia também deixar de usar os periodos vagos para tentando (re)escrever meu

trabalho; por algum tempo vivi em meio a muitos conflitos. Fui percebendo também que, na

verdade, ndo sabia explicar as contradi¢cdes e a falta de sentidos que o trabalho em realizagdao
. . . .3 [N .

naquele momento, na universidade, possuia para mim’. A experiéncia com os Professores da

Rede Municipal de Campinas também se revelou interessante: em sua realizagdo vivi conflitos

que apenas o convivio mais recente com o GEPEC (Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao

%0 ano de 1997 foi o inicio de uma nova administragio Municipal, um governo que foi avaliado pela categoria dos
Servidores Municipais como sendo de direita. Coerente com as politicas neoliberais, as acdes daquela administracio
aceleraram ainda mais o processo de sucateamento dos equipamentos puiblicos municipais. Na educag¢do uma das
primeiras acdes foi desestabilizar os programas e projetos existentes na Rede naquele momento. Em 1998, optei por
retomar as aulas que ministrava, das quais havia me afastado para a Coordenacdo do projeto. De 1998 até o final
daquela gestdo, em 2000, juntamente com uma grande parcela dos Servidores da Prefeitura Municipal de Campinas,
tivemos que dividir nosso tempo de trabalho com as mobilizagdes e chamados de greve por parte do Sindicato da
categoria. S6 para ter uma idéia: no ano de 1999, dos 200 dias letivos, 100 ndo foram cumpridos em fungdo de
greves.

? A pesquisa que pretendia finalizar naquele momento estava baseada nas experiéncias de cursos para Professores de
Ciéncias do primeiro grau de Gouveia (1992), pesquisadora que defendera a Tese de Doutorado na UNICAMP
intitulada: Cursos de Ciéncias para Professores de 1° Grau: Elementos para uma Politica de Formagdo Continuada.
Realiza uma andlise histérica das tendéncias dos cursos para professores de ciéncias oferecidos nas dltimas trés
décadas anteriores ao seu estudo, tendo como critério a preocupacdo com a concepg¢do de aquisi¢do de conhecimento
a partir do papel que o professor e o especialista cumpriam no processo. A partir de tal andlise, a autora propunha
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Continuada da Faculdade de Educacdo da UNICAMP) permitiu compreender e analisar melhor.
A esta questdo retornarei num dos fragmentos deste trabalho. Sem saber como explicar, mas
querendo me entender, observava e tentava analisar os dados que havia coletado junto aos
professores, produzidos com minha expectativa de contribuir para que relacionassem teoria e
pratica em suas experiéncias de trabalho com a temdtica ambiental. Em minhas primeiras
tentativas de compreensao destes dados, ficava com a sensac@o de que observava o avesso de
uma experiéncia, porque me via vivendo conflitos que ndo sabia explicar. A conseqiiéncia 6bvia

foi ndo dar conta dos prazos, sendo, conseqiientemente, desligado do programa.

Desde aquele momento, ao invés de concluir o trabalho que havia proposto, sentia-me motivado a
refletir sobre os reflexos, ou sobre as interfaces da universidade com as experiéncias vividas com
outros professores. Em 1999, tentei retornar, mas sentindo muito desconforto na relacdo com o

grupo de pesquisa4 ao qual estava vinculado, ndo consegui reingressar5 .

No ano de 2000, aproximei-me do GEPEC, e, sob a coordenacdo da Professora Dra. Corinta M.
G. Geraldi, comecei a participar das reunides quinzenais de estudos realizados pelo grupo. A
partir do contato com as reflexdes de alguns autores (Larrosa; Certeau; Zeichner; Tardif; Novoa;

Freire; Schon), tomados como referéncia neste grupo para pensar a escola e nela a formacao do

como diretrizes metodoldgicas para a realizagdo de cursos para professores a concepgdo de conhecimento, observado
a partir do papel que os professores e o especialista cumpriam no processo.

* Por motivos éticos, optei por ndo revelar neste trabalho o Grupo de Pesquisa ao qual pertencia naquele momento.

> No final de 1999, chegamos a solicitar oficialmente & comissio de Pés-Graduacio da Faculdade de Educacio da
UNICAMP, o meu (re)ligamento para que pudesse redigir a dissertagdo, mas o pedido nao foi aceito em razao da
deliberacdo da CCPG 148/99, que estabelecia prazos para a (re)admissdo de alunos desligados do programa de
Mestrado e Doutorado em Educacio, da Faculdade de Educagdao da UNICAMP.

4



professor, fui compreendendo ndo apenas os conflitos que permeavam 0 meu percurso, mas

também que a formacdo do professor s6 pode ser tratada considerando sua complexidade®.

Enquanto sujeito que viveu uma trajetoria singular, o contato com as reflexdes destes autores me
fez perceber ndo s6 a necessidade de realizar o caminho inverso, mas também compreender os
conflitos vividos, os saberes que, colocados ou ndo em movimento, de alguma forma afetaram ou
deixaram de afetar tais experiéncias. A producdo, ou a constituicdo da experiéncia a partir da
producdo dos sentidos, é uma questdo bastante presente no GEPEC, e ela coloca em jogo o que
concebemos como conhecimento sobre nds proprios, sobre formacdo de professores, sobre o

ensinar e o aprender, etc.

Em Larrosa (2000), compreendi ndo apenas que a formagao implica lidar com os paradoxos da
autoconsciéncia, mas também que tal processo pode ser vivido através de formas particulares de
contar a nés mesmos o que somos. Esse contar ndo dispensa o contato, ou o espelho de outras

histdrias ja contadas:

Talvez os homens ndo sejamos outra coisa que um modo particular de contarmos
o que somos. E, para isso, para contarmos o que somos, talvez ndo tenhamos
outra possibilidade sendo percorrermos de novo as ruinas de nossa biblioteca,
para tentar ai recolher as palavras que falem para nés (...). Desse modo, que
podemos cada um de nds fazer sem transformar nossas inquietudes em uma
histéria? (LARROSA, 2000, p.22).

O contato com este texto de Larrosa (2000) me levou a outros textos do autor. Com Uma nota

sobre a experiéncia e o saber da experiéncia, compreendi também que contar minha histdria,

% Morin (1998), quando reflete sobre os desafios da complexidade, além de afirmar que a mesma deve ser
compreendida como desafio e como motivacdo ao nosso pensar concebe-a também como sendo a inimiga da ordem e
da clareza. Para ele, a epistemologia da complexidade € antes de tudo um esforco para compreender os inconcebiveis
desafios que o real langa a nossa mente (MORIN, 1998, p.176).
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tentando recuperar pela reflexdo o que concebemos como conhecimento sobre nossa formagao,
ensino e aprendizagem de professor, é também uma busca por constituir-me enquanto sujeito da
experiéncia. O autor entende a experiéncia ndo como aquilo que acontece todo o dia, mas o que
nos acontece, a partir dos sentidos que damos a este acontecer, constituindo um saber distinto

daquilo que as vezes se categoriza como conhecimento:

O que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe
acontecendo ao largo da vida e no modo como vamos dando sentido ao
acontecer do que nos acontece. No saber da experiéncia ndo se trata da verdade
do que sdo as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece. E
esse saber da experiéncia tem algumas caracteristicas essenciais que se opdem,
ponto a ponto, ao que entendemos como conhecimento (LARROSA, 2001, p.8).

A constituicdo da experiéncia e do seu sujeito remete a necessidade de compreensdo das

trajetorias enquanto percursos singulares dos sujeitos:

Se a experiéncia € o que nos acontece € se 0 saber da experiéncia tem a ver com
a elaboragdo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um
saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana
particular. (Idem).

Larrosa me obrigava a refletir sobre a relevancia das questdes nao sé do contexto da pratica
vivida como professor, mas também daquelas que vivenciei como formador, com os professores
da Rede Municipal de Campinas, com os quais interagi, alimentado pela perspectiva de oferecer
contribuicdes para que relacionassem teoria e pratica no trabalho com a temética ambiental. E
isto implica colocar no rol de reflexdes também as relagdes com um outro espaco, o da
universidade, uma vez que as experi€ncias na escola, bem com a interacdo com outros sujeitos,

também professores, foram afetadas por ela.



Inicialmente, a partir dos estudos que fui fazendo de outros autores, optei por tentar analisar
minhas experiéncias colocando como eixo de orientagdo a categoria poder, conforme concebido
em Foucault (1979)". As contribui¢cdes da Banca de Qualifica¢io, que aconteceu em dezembro de
2004, me fizeram compreender que as relagdes de forcas ocorrem sempre a partir do que
concebemos como verdade®. Para analisar as interfaces das minhas experiéncias com os espacos
instituidos (Escola, Universidade, Secretaria de Educagdo), e com o ndo instituido, no caso, a
interacao com outros professores, seria necessario compreender o processo, ou 0 percurso no qual
vivenciei meu processo de formagdo e os sujeitos com quem interagi em tais experiéncias.
Foucault (1979), ndo apenas defende a produgdo da verdade enquanto forma de exercer poder,
mas também que nos inscrevemos em tal exercicio pela experiéncia de producdo de nossos

discursos:

Nao ha possibilidade de exercicio de poder sem uma certa economia dos
discursos de verdade que funciona dentro e a partir de uma dupla exigéncia.
Somos submetidos pelo poder a producdo da verdade e s6 podemos exercé-lo
através da producgdo da verdade (...). Para caracterizar ndo o seu mecanismo mas
sua intensidade e constancia, poderia dizer que somos obrigados pelo poder a
produzir a verdade, somos obrigado ou condenados a confessar a verdade ou a
encontra-la (FOUCAULT, 1979, p.179-180).

’ Diferentemente da concepgdo que muitas vezes prevalece no cotidiano escolar, Foucault (1979) ndo concebe o
poder como instincia negativa, que tem apenas a fun¢do de reprimir, mas como relacio de forgas, ou uma rede que
produz também prazer, segundo ele, que atravessa todo o corpo social, deixando assim aberta a possibilidade de nos
constituirmos enquanto sujeitos nas relagdes que estabelecemos, conforme ele mesmo explica ao fazer uma andlise
ndo econdmica do poder: Para fazer uma andlise ndo econémica do poder, de que instrumentos dispomos hoje? Creio
que de muito poucos. Dispomos da afirmagcdo que o poder ndo se dd, ndo se troca nem se retoma, mas se exerce, so
existe em agdo, como também da afirmagdo que o poder ndo é principalmente manutengdo e reproducdo das
relacdes econdmicas, mas acima de tudo uma relagdo de forca (FOUCAULT, 1979, p.175).

¥ Além de ndo defender a existéncia de verdades tnicas, Foucault (1979), compreende a verdade, ou a sua produgo,
enquanto uma forma de exercer poder: Hd um combate “pela verdade” ou, ao menos, “em torno da verdade” —
entende-se, mais uma vez, que por verdade ndo quero dizer o “conjunto de coisas verdadeiras a descobrir ou fazer
aceitar”, mas o ‘“conjunto de regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao verdadeiro
efeito especifico de pode”. (FOUCAULT, 1979, p.13).

7



Foi em Larrosa (1994) que continuei encontrando outras contribui¢des tedricas, ndo apenas para
acessar a complexa teoria de Foucault, mas também para refletir sobre meu trajeto de constituicao
enquanto sujeito. Nesse trabalho, Larrosa reflete sobre as possibilidades e os limites
metodolégicos da problematizacdo foucaultiana da mediacdo pedagdgica da experiéncia de si.
Apesar de destacar a capacidade de se auto-interpretar como caracteristica fundamental do ser
humano, aponta a experiéncia de si como sendo contingente e fruto das complexidades do
processo histérico, no qual se entrecruzam os discursos que definem a verdade do sujeito; e das
praticas que regulam seu comportamento e sua préopria subjetividade. Complexidade que ele
préprio explica:

-

E a prépria experiéncia de si que se constitui historicamente como aquilo que
pode e deve ser pensado. A experiéncia de si, historicamente constituida, é
aquilo a respeito do qual o sujeito se oferece seu préprio ser enquanto se
observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se julga, se narra, se domina,
quando faz determinadas coisas consigo mesmo, etc. E esse ser proprio sempre
se produz com relag@o a certas problematizacdes e no interior de certas praticas
(...). A experiéncia de si, em suma, pode ser analisada em sua constitui¢do
histérica, em sua singularidade e em sua contingéncia, a partir de uma
arqueologia das problematizacdes e de uma pedagogia das praticas de si.
(LARROSA, 1994, p.43).

A partir de Foucault, Larrosa (1994) destaca as experi€ncias de problematizagdes como
importante elemento da constituicdo da experiéncia de si. Neste sentido, ao refletir sobre trés
exemplos de transmissao da experiéncia de si, sua genealogia enquanto dispositivo pedagégico, e

apontar também pelo menos cinco dimensdes fundamentais’ da sua mediacdo, Larrosa (1994) nos

? As cinco dimensdes fundamentais, apontadas pelo autor, sio: a) o ver-se, que implica em uma exteriorizacio e
objetivacdo da prdpria imagem, na qual o sujeito se torna visivel para si mesmo; b) a dimensao discursiva, na qual o
sujeito determina que se pode e deve dizer de si mesmos; ¢) a dimensdo juridica, ou moral, na qual se determinam as
formas e os valores a partir dos quais os sujeitos se julgam a si mesmos; d) a narrativa enquanto componente
discursivo e juridico da constitui¢do temporal da auto-identidade, ou da experiéncia de si; e) por dltimo uma
dimensdo prética, na qual se estabelece o que pode e deve fazer consigo mesmo (LARROSA, 1994, p.58-84).

8



possibilita compreender também a estreita relacao entre constituicao da experiéncia de si com o

dominio de saberes:

A histéria do eu como sujeito, como autoconsciéncia, como ser-para-si, € a
histdria das tecnologias que produzem a experiéncia de si. E estas, por sua vez,
ndo podem ser analisadas sem relacdo com um dominio de saberes e com um
conjunto de priticas normativas. A experiéncia de si seria, entdo, a correlagdo,
em um corte espago-temporal concreto, entre dominios de saber, tipos de
normalidade e formas de subjetivacdo (LARROSA, 1994, p.56).

Encontrei nas reflexdes de Tardif (2002) uma referéncia importante para tratar da questao dos

saberes docentes na formagdo do sujeito professor. Ao refletir sobre a epistemologia da prética

profissional e suas conseqiiéncias para as pesquisas universitdrias, o autor mostra como 0s

saberes docentes, enquanto saberes mobilizados a partir de contextos reais de trabalho, se

constituem ndo apenas como saberes da acdo, mas também de quem os produz e os utiliza.

Esta hipétese é forte, pois ndo diz somente que os saberes profissionais se
referem ao trabalho, como uma teoria se refere a um objeto ou a uma prética,
mas vai mais longe.(...) os saberes profissionais sdo saberes trabalhados, saberes
elaborados, incorporados no processo de trabalho docente, que s6 t€ém sentido
em relagdo as situacdes de trabalho e que € nessas situagdes que sdo construidos,
modelados e utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores. O trabalho
ndo é um objeto que se olha, mas uma atividade que se faz, e € realizando-a que
os saberes sdo mobilizados e sdo construidos. Este enfoque considera que o
profissional, sua prética e seus saberes ndo sio entidades separadas, mas “co-
pertencem” a uma situacdo de trabalho, na qual “co-evoluem” e se transformam
(TARDIF, 2000, p.256).

Neste sentido, destaco como objetivo importante da experiéncia de realiza¢do deste trabalho

responder a mim mesmo a seguinte questdo: quais saberes da minha vivéncia de interacdo com

outros sujeitos, também professores, e com o espaco da universidade poderiam oferecer

contribuicdes para pensar a escola e a constitui¢do do professor?



Numa visita, mesmo que rdpida, a pesquisas como Souza (1996), Kramer e Souza (1996),
Demoly (1998), foi possivel compreender como que, de forma muitas vezes andnima, superando
as condi¢des de formagcdo a que tiveram acesso, professores vivenciam seus trajetos de
constituicdo nas relacdes de poder na escola e constroem a identidade do ser professor. Tais
percursos sdo compreendidos como formas de resisténcia, uma vez que, diferentemente dos
demais trabalhadores, o professor ndo perdeu, ou ainda resiste a perda do controle do seu

trabalho.

Souza (1996), por exemplo, tentando captar como um grupo de professores de uma escola
publica da cidade de S. Paulo pensa e se pensa na relagdo com o seu trabalho, detecta que mesmo
os grupos de professores que consideram ter sido insuficiente a formacdo universitdria a que
tiveram acesso, € na trajetoria docente particular ou singular que vao encontrando a seguranca do
fazer pedagdgico. A autora destaca que este fato é parte da construcdo do ser professor e da

prépria natureza do trabalho docente:

A natureza especifica do trabalho docente indica que o professor detém uma
parcela do controle sobre seu préprio trabalho. E ele quem planeja, elabora e
executa a aula: concretude do trabalho docente. O trabalho desses professores
ndo se resume a uma rotina repetitiva. H4 um espaco de iniciativa, de
responsabilidade e de identificacdo com a docéncia (SOUZA, 1996, p.67).

Encontrei nos dados de pesquisa de Souza (1996) muitos pontos comuns com minha prépria
trajetoria de formacdo, e a dos demais sujeitos com quem interagi. Segundo a autora, a formagao
nao ocorre de forma linear, ou seja, é construida a partir de dicotomias entre o fazer e o saber
fazer: E na trajetéria docente que os professores vio aprendendo a fazer a docéncia. O desafio

que se coloca neste percurso, é a superacdo da dicotomia entre o saber e o fazer (p. 90). Neste
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caso, ao tentar reconstituir algumas experiéncias e refletir, a partir delas, sobre percursos de
constituicdo do sujeito professor, o que serd possivel perceber € um professor, juntamente com
outros professores, tentando lidar com as dicotomias do ser, e do saber ser, que para Foucault,
estdo circunscritas num contexto de relagdes saber/poder tendo em vista a producdo da pratica

enquanto estratégia de resisténcias.

Neste aspecto, foi o contacto com as reflexdes de Demoly (1998), autora que pesquisa um grupo
de professoras de séries iniciais de uma escola publica de Porto Alegre, que me mostra também a
invisibilidade no cotidiano escolar dos “espacos” de elaboragdo de titicas de resisténcia diante
dos mecanismos de poder que tentam homogeneizar as relagdes do processo de ensino e

aprendizagem. Referindo-se a professora Clara, uma das professoras pesquisadas, destaca:

A escola, nas suas contradi¢des e nos seus jogos de poder, traz uma estratégia de
resisténcia, em que a opg¢o estd na criatividade, dedicacdo, amor ao trabalho,
marcas da caminhada desta professora. A resisténcia se mostra em atos onde a
professora entra com algo novo, afirma sua capacidade de criar (DEMOLY,
1998, p.49).

Ao contririo do que possa parecer, o contato com tais referéncias de inicio ndo me deixaram
menos angustiado. Reconstituir minhas experiéncias de interagdo com outros sujeitos professores,
em suas interfaces com a universidade, tentando compreender nelas meu percurso de
constituicdo, em alguns momentos, significou compreender que os impactos e conseqiiéncias do
ndo lidar com estes pressupostos afetaram a constituicdo dos sujeitos das experiéncias em que

estivemos envolvidos.

Para refletir sobre estas experiéncias, inspiro-me também em Paulo Freire (2000) que destaca

como questdes importantes a resisténcia, a compreensdo do futuro como problema, a vocac@o do
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ser mais, como expressdo da natureza humana, e também a necessidade de promover posturas
rebeldes em posturas revoluciondrias, entendidas estas como aquelas que nos engajariam no
processo radical de transforma¢do do mundo: mudar é dificil mas é possivel. Este trabalho pode
ser compreendido como um momento privilegiado de exposi¢do, pois nele, um professor,
partindo de suas experi€ncias, corre o risco de expor-se no contexto com que interagiu, com seus

outros e com a universidade. Este risco merece a aposta por manter vivo o otimismo de Freire.

2. Do trajeto metodoldgico na reconstituicio dos cenarios

O narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua
propria experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora
as coisas narradas as experiéncias dos seus ouvintes (...).

(...) 0 saber que vem de longe encontra hoje menos ouvintes
que a informagdo sobre acontecimentos proximos. O saber,
que vinha de longe — do longe espacial das terras estranhas,
ou do longe temporal contido na tradigdo, dispunha de uma
autoridade que era vdlida mesmo que ndo fosse controldvel
pela experiéncia. Mas a informagdo aspira a uma
verificacdo imediata. Antes de mais nada ela precisa ser
compreensivel “em si e para si”

(BENJAMIN, 1994, p.201-203).

A metodologia desta pesquisa é a investigacdo narrativa, e cheguei até ela a partir de alguns
pressupostos. As reflexdes que serdo possiveis perceber na seqiiéncia ndo foram orientadas desde
o inicio por uma teoria pré-determinada, ou por formas de pensar os processos formativos, os
conhecimentos sobre os mesmos, que fossem estranhas a vivéncia do pesquisador. Esta pesquisa

inscreve-se, portanto, no contexto de buscas de inimeros outros pesquisadores ou grupos de
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pesquisa que, a exemplo do GEPEC, vém tentando superar a idéia, ainda corrente dentro ou fora
do meio académico, de que € possivel produzir conhecimentos sobre os fendmenos educativos,
sobre formacdo, em especial de professores, que seja valido e aplicdvel a todo e a qualquer
contexto. Esta pesquisa percorre outro caminho: o de narrar, com base na memoria e documentos
encontrados, produzindo um texto que possibilita refletir sobre o vivido em suas interfaces com
as experiéncias de outros sujeitos, tentando compreender, no jogo de relacdes, as possibilidades e

os conflitos postos em movimento.

Descartar desde o inicio a impossibilidade de produzir conhecimentos que sejam véalidos em todo
e qualquer contexto ¢ uma decorréncia do contato com a teoria dos autores, alguns ja citados, que
foram sendo chamados para mediar as reflexdes possiveis no processo de reconstituir o vivido.
No entanto, conforme Benjamin (1994), destacado na epigrafe, incorporar nossas narrativas as
experiéncias de outros é uma possibilidade aberta aos narradores. Neste sentido, é expectativa do
pesquisador que este trabalho possa se constituir num convite as reflexdes sobre as
complexidades que permeiam os fendmenos educativos na escola, em especial a nossa formagao
e constituicdo enquanto sujeitos a partir deles. O desafio, neste caso, ¢ o de transformar
informacgdes produzidas em contextos estranhos em saberes controldveis pelas experiéncias. Este
o sentido de contar histdrias, pois conforme Lima (2004) destaca, A narrativa como novela de
formacdo é um modo de dizer dizendo, e pode ser entendida como mecanismo de interpretacdo

de si mesmo, que mobilizamos no sentido de produzir uma construgdo narrativa de quem somos

(LIMA, 2004, p.1).

Nas conversas de professores € muito comum ouvir falar da distdncia dos conhecimentos que a

universidade vém produzindo sobre a escola e as praticas concretas. Neste caso, diria que nesta
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pesquisa, como nas demais que realizadas no GEPEC, a nao neutralidade é um dos principios de
partida, buscando assim aproximacOes de uma outra forma de produzir conhecimentos, uma
busca também de vdrios outros pesquisadores, que também vém tentando produzir um

conhecimento critico sobre formagdo do professor'. Um exemplo é Kramer (1993), para quem:

A neutralidade, a racionalidade cientifica, a “verdade” da “ciéncia” sdo miragens
e, como tal, hipnotizam e nebulizam o olhar critico que voltamos ao real;
cristalizam e emudecem o nosso falar, esse real. Penso que é preciso
desembaracar esse olhar, descristalizar ou despertar o nosso falar, tentando
enxergar o real e expressa-lo nas suas contradicdes (KRAMER, 1993, p.25).

Apesar de nao pretender alimentar expectativas, que no fim irdo decepcionar o leitor, penso que o
exercicio desta pesquisa pode ser compreendido enquanto um esfor¢o rumo ao que Santos (2001)
também destaca como um dos desafios que nos € colocado na transi¢cdo paradigmadtica para uma
teoria critica pés-moderna, que € o de colocar em questdo o préprio conhecimento que até entio

vém orientando nosso olhar:

Para a teoria critica pés-moderna [pelo contrério] todo conhecimento critico tem
de comecar pela critica do conhecimento. Na atual fase de transi¢do
paradigmadtica a teoria critica pés-moderna constréi-se a partir de uma tradi¢ao
epistemoldgica marginalizada e desacreditada da modernidade o conhecimento
emancipagdo. Nesta forma de conhecimento a ignorincia € o colonialismo e o
colonialismo € a concep¢do do outro como objeto e conseqiientemente o nao
reconhecimento do outro como sujeito. Nesta forma de conhecimento conhecer é
reconhecer € progredir no sentido de elevar o outro da condicdo de objeto a
condi¢do de sujeito. Esse conhecimento-reconhecimento é o que designo por
solidariedade. Estamos tdo habituados a conceber o conhecimento como um
principio de ordem sobre as coisas e sobre os outros que € dificil imaginar uma
forma de conhecimento que funcione como um principio de solidariedade. No
entanto tal dificuldade € um desafio que deve ser enfrentado (SANTOS, 2001,
p-29-30).

19 Professor’, neste trabalho, refere-se sempre a professores e professoras. Usando esta forma tradicional ndo me
associo a qualquer veleidade de sobreposicdo de um ou outro género.
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Nos fragmentos que compdem este trabalho, o que me propus foi, com ajuda da memdria e da
mediacdo de alguns autores, analisar registros escritos que possuia, para contar uma histéria. Ao
contd-la, fui tentando destacar e refletir sobre questdes que, embora presentes nas vivéncias, nao
eram percebidas no momento da experiéncia. Assim, o pesquisado foi se constituindo enquanto
pesquisador a medida que tenta reconstituir e analisar interfaces das experiéncias vividas com as
de outros sujeitos. A producdo escrita, na forma de narrativa, se constitui assim no eixo da
pesquisa que passou por vdrias fases, nem sempre de fdcil compreensdo para o préprio
pesquisador. Um desses momentos foi o de deparar-me reconstituindo experiéncias que para mim
haviam sido tdo importantes, porém ndo me reconhecendo nelas. Isto porque, em muitos
momentos, me via diante das contradi¢des que se colocavam entre o pensar e o agir do momento

da acdo.

Neste caso, o contar e analisar histdrias foi possibilitando ndo apenas perceber e levantar questdes
que permeavam o vivido, mas também entrar na disputa pelos sentidos que as relagdes possuiam
no processo de constituicdo dos sujeitos que as viveram. Neste sentido, é Bruner (2002, p.69)
que, embora tratando da aquisicao da linguagem pela crianga, nos explica as diferencas entre seu
uso, quando somos simplesmente expostos a ela como um expectador, e a producio da linguagem
em meio ao “fazer”. Para este autor, mesmo antes da aquisi¢do da linguagem os seres humanos ja
possuem aptiddes pré-lingiiisticas para o significado. No contexto da realizacdo de um trabalho
de pesquisa, entendo que o autor ajuda a compreender o poder e a singularidade da linguagem no
percurso de constituicdo do sujeito. Que sentido tem tal questdo para o pensar a escola e a

formacao do professor nela? Sao os préprios professores que detém o poder para falar e analisar a
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escola e suas experiéncias nela? Quantos contam com as condi¢des para o exercicio da linguagem

escrita, especialmente numa dissertacdo de mestrado?

Muitos autores t€ém afirmando que quando nos expressamos através da linguagem ndo falamos
apenas a partir de nés mesmos, mas também expressamos as relagdes sociais de que somos parte.
Neste sentido (BAKHTIN, 1981 apud KRAMER, 1996, p.16) afirma que ndo sdo palavras apenas
que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mds, agraddveis ou
desagradaveis que, carregadas de um sentido ideoldgico sdo polissémicas, de forma que em um
Unico texto muitas vozes falam: A palavra é arena das contradicdes e sua compreensdo é sempre

ativa e fruto da coletividade.

Na producdo narrativa deste trabalho busco articular uma histéria a outras: tanto a dos demais
sujeitos com quem interagi, como também as reflexdes dos autores que ajudavam contextualizar
mais amplamente tais historias. A producdo escrita articulou-se a leitura, pois ambas sdo
concebidas como parte do mesmo trajeto de constituicdo do sujeito da experiéncia, porque
através delas conhecemos e reconhecemos nossos contextos € 0 mundo ao nosso redor. A leitura
exigiu um esfor¢o que Freire (1999) denomina de ida e volta, para que contextos singulares se

comunicassem com aqueles de reflexdes mais amplas, conforme o préprio autor exemplifica:

Mas, o que me parece absolutamente necessario € que a propria leitura de um
autor (que esteja distante, por exemplo, socioldgica e culturalmente), que o leitor
tenha a compreensio critica do contexto do autor do texto. E o que eu quis dizer:
no fundo, um esfor¢o, eu acho, do leitor de, diante de um texto, localizar o
contexto do autor do texto e compreendé-lo. Fazer leitura daquele texto em
relacdo ao seu contexto (...). Depois da leitura desse “Ci¢o” (o grande filésofo
Cico...), eu entdo sugeri aos estudantes uma leitura de Gramsci. Daif o que é que
acontece? O sujeito leu Cigo, entendeu o Cico, discutiu o Cigo, foi a Gramsci,
entendeu o Cico melhor depois. E esse movimento de ida e volta; eu acho que
essa passagem se dd de forma muito dindmica e ndo mecénica (FREIRE, 1999,
p.23-24).
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No Grupo de Pesquisa GEPEC, a produgdo escrita vem sendo concebida como importante
instrumento nos trajetos de constituicdo dos sujeitos, porque ela nos obriga a deslocamentos
continuos de autores a leitores do ja escrito, leitura que realimenta o autor (e sua memoria) por
enxergar novamente no que narra € no que escreve aquilo que viveu e sobre que refletiu. Este é
pelo menos um dos sentidos que € possivel perceber na leitura de Soligo e Prado (2005), quando

afirmam que:

Escrever exige a todo instante um deslocamento do autor, indo de sua posi¢éo de
escritor para a de leitor do proprio texto. Esse papel de analista do ja escrito € o
que permite, por assim dizer, o controle de qualidade, do ponto de vista do
conteido e da forma. Aquele que escreve tem de ser, quase a0 mesmo tempo,
autor, leitor e revisor (SOLIGO; PRADO, 2005, p.35).

O exercicio de produzir um discurso escrito, e tentar compreender ou encontrar nele nés mesmos
e os outros, ocorreu mediante encontro, organizacao e leituras dos dados que possuia. Denominei
os documentos que estavam guardados em pastas empoeiradas, em disquetes de arquivos
eletronicos, ou ainda em caixas ja esquecidas, de baii dos achados e perdidos. Muitos desses
documentos ndo haviam sido produzidos e preservados com o propdsito de servirem como fonte
de uma pesquisa como a que apresento neste trabalho. Nao tenho ddvidas que tais documentos

foram sendo preservados desde o momento da vivéncia, enquanto forma de preservar a memdria.

Na leitura destes documentos, além da busca de mim mesmo e do outro, prazer e angtistia muitas
vezes se confundiam. Em alguns momentos foi como que tentar encontrar o outro nas imagens de
um espelho em pedacgos. Sendo eu préprio o narrador, minha voz nunca é somente minha, pois os
outros estdo presentes no que narro. Lima (2004) chama atencdo para esta relacdo do eu que narra

e os outros que também narram, porque presentes nos registros que deixaram:
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Na perspectiva da narrativa como mecanismo de coleta de dado, o narrador é
aquele que brinda o pesquisador com sua histéria, que submete sua vida a
apreciacdo e julgamento do outro. Neste caso, o préprio investigador é quem
seleciona naquilo que foi narrado o que ele pessoalmente julga importante no
seu objeto de pesquisa. E o outro que nos diz. E, sem podermos de volta a nés
mesmos dar acabamento ao que foi dito pelo outro, terminamos por ndo nos

z

dizer. O autor da narrativa é “recortado” e o seu dizer pode ou ndo compor o
corpus de uma pesquisa. Continuamos pesquisando o outro e sobre o trabalho do
outro (LIMA, 2004, p.2).

Em meio ao dificil exercicio deste trabalho, uma das questdes importantes, ndo menos complexa
na sua constitui¢do, foi também o exercicio de transformar sentimentos de experi€ncias passadas
em palavras escritas. Neste caso, entra em cena também uma outra categoria, que € a memaoria no
processo de detectar e reconstituir os percursos e, a partir deles, sentidos que permearam e
podiam ser reconstruidos a partir do olhar que hoje langco sobre os registros e dados da
experiéncia. Um exercicio que segundo Marques (2000), contribui para organizar a experiéncia

de si como saberes da docéncia:

Os saberes ja construidos ao longo da trajetéria do professor, na memdria viva
dos professores e da escola, reconstroem a visdo compreensiva das experiéncias
vividas com suas capacidades de imprimir unidade, coeréncia e significancia as
idéias, aos fatos e acontecimentos em si precdrios e contingentes. Na dialética da
memoria reconciliam-se a interpretacdo hermenéutica das experié€ncias
antecedentes e os horizontes de futuro. (MARQUES, 2000, p.86).

Encontrei também em Bosi (1987) outras contribuicdes que possibilitaram embasamento e uma
melhor compreensdo da importancia e sentido da memoria. Segundo a autora, € através de nossas
lembrangas que o passado sobrevive, mas ndo lembramos somente por nés mesmos. Os estimulos
dos contextos, ou dos outros com quem convivemos, é que nos fazem lembrar. A autora salienta

questdes importantes a que ndo escapa a este trabalho. A primeira se refere a compreensio da
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memoria enquanto trabalho da mente humana. A segunda, é que, ao lembrar ou relembrar, ndao

revivemos o passado tal qual ele foi, mas o refazemos com e a partir dos recursos e idéias de hoje:

A lembranca é uma imagem construida pelos materiais que estdo agora, a nossa
disposicdo, no conjunto de representacdes que povoam nossa consciéncia atual.
Por mais nitida que nos pareca, a lembranga de um fato antigo, ela ndo é a
mesma imagem que experimentamos na infancia, porque nds ndo somos os
mesmos de entdo e porque nossa percepcao alterou-se e, com ela, nossas idéias,
nossos juizos de realidade e de valor (BOSI, 1987, p.16-23).

3. Sobre narrativas e dos espinhos da producao escrita

Entretanto, na medida em que é uma operagdo ativa na qual
a subjetividade se articula temporalmente, a recordacdo ndo
é apenas a presenca do passado. Ndo é uma pista, ou um
rastro, que podemos olhar e ordenar como se observa e se
ordena um dlbum de fotos. A recordacdo implica imaginagdo
e composigdo, implica um certo sentido do que somos,
implica habilidade narrativa.

(LARROSA, 2000, p.68).

Este trabalho pode ser compreendido como uma espécie de busca, de producio do
autoconhecimento, ou a experiéncia de si, que Larrosa (2000, p.79) explica como sendo os atos
que possibilitam nos dominarmos, a partir de um conjunto de a¢des que efetuamos sobre nds
mesmos. Trata-se de constituir-se enquanto sujeito da prépria histéria e na histéria, como diz
Kramer (1996, p.15), ao refletir sobre pesquisa e o sentido das histérias ou das narrativas dos
professores: O trabalho dos professores precisa ser entendido a partir de uma perspectiva que dé

conta de pensar o homem em sua totalidade e em sua singularidade.
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A producio escrita deste trabalho passou por varias etapas, inclusive a de ndo saber o que fazer.
O sentimento de busca por me encontrar através da escrita € um percurso dificil de ser explicado.
Fruto de uma histéria bem conhecida, que € nossa formacdo, as dificuldades com a linguagem
escrita se constituiram em questdes determinantes da experiéncia de narrar as vivéncias aqui
tomadas como fonte de estudos. Diria que tais dificuldades representaram a experiéncia de pular
uma cerca de arame farpado, pois a escrita € um dos instrumentos mais poderosos de bloqueio de
acesso ao poder. Uma cerca que para Gnerre, representa um dos instrumentos mais poderosos de

bloqueio e acesso ao poder (GNERRE, 1985 apud LETA, 1996, p.91).

Retornei ao Programa da P6s-Graduagdo, em 2003, afirmando apenas que pretendia realizar uma
reflexdo sobre minhas experiéncias e suas interfaces com a universidade. O exercicio foi o de
escrever, muitas vezes reescrever o que ja havia sido escrito para a propria universidade. Contei a
mim mesmo a minha histéria, e ao narrd-la fui me percebendo e tentei analisar os meus proprios
rastros, como também os dos demais com quem interagi: Contar uma historia é enumerar os
rastros que conservam o que se viu. E é esta ordenacdo a que constitui o tempo da historia. Mas
essa ordenagdo se concebe basicamente como cdlculo, como prestar contas, como “conferir as

contas” daquilo que ocorreu. (LARROSA, 2000, p.69).

Manusear os documentos produziu em mim intimeros sentimentos, com os quais tive dificuldades
de lidar. Um destes sentimentos foi o de culpa. Pertenci a um grupo de professores, contribui para
a sua existéncia, e apesar da importancia que 0 mesmo teve para mim, busquei constituir um
outro grupo para realizar minha pesquisa, uma outra experiéncia registrada sendo certos moldes,
tal como requerida e a0 mesmo tempo desautorizada pela universidade. Nesta nova experiéncia

nido consegui visualizar e compreender as outras possibilidades da constituicdo dos sujeitos.
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Como se a experiéncia, pela qual fui também responsavel, se deslocasse da vida vivida. Somente
sua retomada no bojo da experi€ncia anterior é que pude produzir alguns de seus sentidos e ao

mesmo tempo superar os sentimentos de incapacidade e derrota.

Por isso, o trabalho focaliza trés fragmentos da minha vida e da vida de outros, organizados em
dois grandes capitulos. No primeiro capitulo, Experiéncias de escola/de professor, reconstituo a
histéria de vida anterior a minha entrada na carreira do magistério, e como elas afetaram e afetam
a constituicao do professor que ainda sou; a seguir retomo os acontecimentos dos primeiros anos
de experiéncias de professor ainda preservados na memoria e com base em alguns documentos
aponto para o trabalho coletivo que serd discutido no capitulo seguinte. No segundo capitulo, a
partir também da memoria e de documentos escritos, reflito sobre o trabalho do Projeto de
Educag¢do Ambiental da Microbacia do Corrego Areia Branca, do qual tento reconstituir cenas
da interacdo com os colegas professores, revisitando as fensdes vividas no grupo. Foi este
trabalho que aparentemente me credenciou para o trabalho coletivo posterior, com outro grupo,
aquele da Rede Municipal de Campinas. Busco nesta parte compreender e refletir sobre as
tensdes que permeiam as possibilidades de interacdo com outros professores, tendo em vista a sua

formacao.

As tensdes vividas e revisitadas nestes dois capitulos sustentam a remessa as licdes do vivido,
apresentadas como conclusdes. Obviamente nenhuma elaboragdo de ligdes esgota o vivido, e por
isso sempre serd possivel encontrar, nos retornos, novas licdes e nuangas novas as li¢coes ja
apreendidas. Entre as licdes, meu percurso na universidade ocupa parte de minhas preocupacdes,
pois elas parecem remeter a Mundos de Mudos e Surdos, uma expressdao com que pretendo

retomar a forma como a universidade, as vezes, trata a formagdo de professor pesquisador.
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A Tragédia do Espelho

Visto que todo o0 homem superior

tem uma tragédia,

o melhor que temos a fazer

é intrujarmos essa tragédia,

esbatendo-a com o menos

tragédia possivel

(FERNANDO PESSOA, 1994, p. 224-225)



I. Experiéncias de Escola/de Professor

Contar historias sempre foi a arte de contd-las de novo, e ela
se perde quando as historias ndo sdo mais conservadas. Ela
se perde porque ninguém mais fia ou tece enquanto ouve a
historia (...). Pois qual o valor do nosso patriménio cultural,
se a experiéncia ndo mais a vincula a nos? A horrivel
mixordia de estilos e concepcoes de mundo do século
passado mostrou-nos com tanta clareza aonde esses valores
culturais podem nos conduzir, quando a experiéncia nos é
subtraida, hipdcrita ou sorrateiramente, que é hoje em dia
uma prova de honradez confessar nossa pobreza. Sim, é
preferivel confessar que essa pobreza de experiéncia ndo é
mais privada, mas de toda a humanidade. Surge assim uma
nova barbdrie.

(WALTER BENJAMIN, 1994, p.205).
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1.1. Comeco da histoéria

No passado

Tanta coisa me faltou.

Tanta coisa desejei sem alcangar.

Hoje, nada me falta,

Me faltando sempre o que ndo tive...

(CORA CORALINA, 1985, p.113).
Iniciei este trabalho recuando no tempo, com ajuda da memoria reconstituindo acontecimentos de
minhas primeiras experiéncias de escola. Conforme destacado pela bibliografia, entre elas Novoa
(1992) e Tardif (2002) nossos saberes e experiéncias, enquanto professores(as), sdo sociais, ou
seja, incorporam os valores das relagdes que estabelecemos bem antes e apds assumirmos o oficio
da profissdo docente. A reconstituicdo de algumas experiéncias de escola, que antecederam

minha entrada na carreira do magistério, tem como objetivo, portanto, tentar compreender como

ainda hoje estes saberes se fazem presentes no professor que sou.

Fui matriculado na primeira série no ano de 1967. Filho mais velho de uma familia de
agricultores com seis filhos fui morador da zona rural do zero aos vinte e cinco anos de idade.
Embora em mais de uma localidade, do primdrio a faculdade, a experiéncia de estudante
aconteceu tendo que conciliar o trabalho na terra e o estudo. O ingresso na primeira série com 08
anos (ndo com 07 como de costume), aconteceu para que pudesse esperar a companhia de uma
irmd que era um ano mais nova. A escola rural mais proxima ficava aproximadamente a seis
quildmetros do lugar onde mordvamos. Nos dois primeiros anos, a condugdo utilizada para
chegar a escola foi a carroceria de um caminh@o que todos os dias pegava leite dos currais de

sitios e fazendas préximas. O retorno, faziamos a pé.
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No primdrio tive duas escolas, a primeira possuia apenas até a terceira série. Na quarta série, as
idas e vindas da escola foram feitas a pé em razdo da ndo coincidéncia de hordrios e de trajeto do
caminhdo com a escola e seus horérios. Da 4* série as lembrangas sdo muito mais das aventuras

vividas no trajeto do que de experiéncias vividas em sala de aula.

Da escola onde cursei da primeira a terceira série, lembro que a sala de aula era univalente:
abrigava as trés séries juntas, de forma que a professora, polivalente, se desdobrava para atender
a todos ao mesmo tempo. Recordo que na primeira e segunda série tive a mesma professora:
Dona Elizabete. Lembro também que a divisdo da sala era por fileiras de carteiras muito pesadas,
que abrigavam dois alunos(as). O quadro de giz também era dividido em partes, uma para cada
série.

Da terceira série guardo outras lembrangas. A escola comegara a ficar mondtona para mim.
Minha preferéncia comecou a ser entdo acompanhar meu pai no trabalho cotidiano do sitio,
trabalho que ndo possuia nada de monotonia e de que gostava muito''. Deste periodo em diante,
juntamente com outros alunos, de vez em quando faltivamos as aulas para acompanhar os
trabalhadores da fazenda onde a escola se localizava. Cavalos, vacas e tratores eram muito mais

atrativos do que as licdes na sala de aula.

Chegar 14, as oito, cansado, o corpo doido, e ouvir a lenga-lenga. Ensinam como
dar comida aos porcos, como lavar merda de bicho, limpar chiqueiro e barraco?
Ensinam como fazer o estdmago parar de roncar? N@o, mas ensinam conta, sO
que ndo sdo as contas da vida, ensinam coisas de histdria, s6 que ndo sdo as
coisas da histéria da gente. (LACERDA, 1986, p.27).

""" Cultivivamos tabaco para a producio de fumo de corda. Uma cultura que exigia o dominio de muitos
conhecimentos para a sua produ¢do. Conhecimento dominado por meu pai, e, a partir dele, também por mim. A
produgdo do tabaco artesanal (fumo de corda), exigia muitos conhecimentos sobre solo, clima, e controle natural de
pragas, para o seu cultivo e manuseio, determinante também da sua qualidade.
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Recordo que cheguei a pedir para sair da escola. Além de um “ndo”, passei a ouvir
constantemente que se ndo passasse de ano, passaria na ‘“cinta” em casa. A pressao da familia, de
alguma forma, me fez perceber que era necessdrio cumprir as obrigacdes escolares. Certamente a
falta de significado que o estudo possuia para a realidade vivida por mim responde nio apenas
pelas lembrancgas de falta de estimulos para os estudos, mas também pelas poucas recordagdes de

experiéncias de sala de aula.

Dentre as poucas lembrancas da escola em que estudei os trés primeiros anos, guardo a das
visitas, ndo sei bem se de um Supervisor ou Delegado de Ensino, que eram feitas bimestralmente
e sempre de “surpresa”. Homem sério, e de bigodes grandes. Quando se aproximava o periodo
que possivelmente ele passaria na escola, éramos orientados pela professora a ficarmos
preparados, com os cadernos em dia, além de ndo esquecer de ficar de pé e fazer o maximo
siléncio quando ele chegasse. Algumas visitas eram rapidas, outras duravam mais, e durante elas
o siléncio era tanto que se podia ouvir a respiraciao dos(as) colegas de classe. Chegando a sala de
aula, o tal supervisor, eu acho, sempre sentava a mesa da professora, fazia a chamada e ficava um
tempo em siléncio acredito que observando as anota¢des dela. Nao raras vezes chamava um(a)
aluno(a) a frente e fazia perguntas, sobre assuntos que possivelmente deveriam estar registrados
na caderneta. Tais perguntas sempre eram simples, ndo me recordo de alguém que ndo
conseguisse respondé-las. Numa destas oportunidades a pergunta foi dirigida a mim. Lembro
apenas que em meio a um frio na barriga respondi sem problemas, fui mandado sentar-me em

seguida.

L4 vocé aprende, grava que o Brasil estd deitado, eternamente em berco
espléndido, ao som do mar e a luz do céu profundo e que fulguras, 6 Brasil,
florao da América, iluminado ao sol do novo mundo. Nio aprendeu, Jomar?
Entdo bem feito, vai ficar de castigo, que é para ndo envergonhar a diretora,
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quando vierem autoridades para checar, examinar e vigiar a educagcdo que lhe
damos, sob a égide da maestria. Porque € vital que vocé e todos os outros
saibam: “Entre outras mil, €s tu, Brasil”. (LACERDA, 1986, p.17).

A escola da quarta série era em uma outra fazenda mais distante ainda, e as idas e vindas eram a
pé ou a cavalo, o que demandava mais tempo quando o trajeto era feito caminhando. Deste
periodo tenho outras lembrancas. Além do contato com um ndmero maior de estudantes da
mesma idade na classe, lembro também das meninas bonitas, e da professora Dona Benvinda,
uma simpatia de pessoa, muito dedicada ao trabalho. Tenho lembrancas de assuntos estudados em
sala de aula, um deles o aparelho reprodutor masculino e feminino, assunto proibido de ser
discutido em casa. Recordo que passei a gostar mais da escola a partir deste periodo. Mas faltava
ainda muita “estrada” a percorrer. Na fazenda ndo havia o curso ginasial, e quem desejasse
continuar estudando tinha que ir até a cidade mais préxima, distante mais ou menos 30
quilémetros, e a condug¢do mais usada era o dnibus que, além de passar distante de onde morava,
passava apenas uma vez por dia. Em razdo destas questdes, tive que ficar mais dois anos sem
estudar, e as idas a cidade eram no médximo uma vez por més, para ir a missa. Fui ao cinema pela
primeira vez aos quatorze anos, a convite de um primo, e para assistir a um filme do Mazaropi.
No ano de 1969, uma inovacao significativa em minha vida e na vida de toda a familia. Através
de um consorcio entre vizinhos, instalamos energia elétrica no sitio, e isto possibilitou a compra
de uma televisdo, que tornou possivel acompanhar o que acreditava ser o maior feito da
humanidade: a chegada do homem a lua. No ano seguinte (1970), a conquista da Copa do Mundo
no México. Sabiamos de fatos e feitos, mas desconheciamos causas e implicacdes em nossas

vidas: Guerra Fria e Ditadura Militar, crises no cendrio politico internacional e nacional.
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No final de 1972, meu pai, com propdsito de possibilitar que os filhos pudessem continuar
estudando, vendeu a propriedade que possuiamos naquele local, comprando uma outra, muito
distante, porém bem proxima de uma outra cidade. Fui matriculado na 5 série juntamente com
mais trés irmaos. Fomos matriculados no periodo noturno, porque a partir de entdo ja tinha que
trabalhar de verdade, e possuia vdrias obrigacdes no sitio. Cursamos a quinta série numa sala
super lotada e improvisada nos fundos da escola, em razdo da grande demanda que o periodo
noturno daquela escola publica teve naquele ano. A vida ligada ao campo parece ter contribuido
para que as disciplinas da drea de bioldgicas e geoldgicas comegassem a possuir mais “ecos” em
minhas experi€ncias de escola. Da 6 série lembro da experiéncia de abrir e estudar um sapo nas
aulas de ciéncias. Na sétima série, o professor de ciéncias, juntamente com os colegas de classe,
foi visitar a horta feita e cuidada por mim no sitio. Mas, nesta idade, nem ousava arriscar falar das
matérias de que gostava mais ou menos; sabia que tinha que fazer o necessdrio para passar em

todas, mas a disciplina de que gostava menos era Portugués.

Recordo-me que na sétima série fiquei para recuperagdo, porque tinha dificuldades com a escrita.
Reprovar, nem pensar, seria uma humilhagdo, os irmdos mais novos passarem e eu ficar. Naquela
época havia o exame final para quem ficava em recuperacdo. A prova foi sobre conjugacio de
verbos, ndo apenas no presente ou passado, mas também no futuro do pretérito, mais que
perfeito, etc., pura decoreba, a coisa mais chata do mundo. Nio percebia onde usaria aquilo.

Passei no exame, e a oitava série foi bem mais facil.

Porra ndo gosto de sacanagem, eles vém e te falam: ler escrever contar, pra qué?
Se vocé junta tudo isto e ndo dd igual a aprontar, vocé ta mais é fudido, que esta
zona de mundo € mais uma grande privada, mas ninguém vé isso e falam falam.
Naquilo que chamam escola, falam muito, s6 que a lingua é outra, que a
linguagem que eu levo ndo serve pra nada e as coisas que ddo, eu ndo sei pra que
serve. (LACERDA, 1986, p.26).
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Os trés primeiros anos de colegial foram cursados também no periodo noturno e ndo percebi
grandes mudancgas em relacdo as experiéncias do gindsio. J4 na juventude, ndo sei se gostava da
escola ou das amizades que fazia nela. Acredito que estes outros “lados” da experiéncia de um
aluno de colegial, que vivia um tanto quanto isolado, é que contribuiriam para que vencesse a

falta de sentido que possuia o que se estudava na escola.

No entanto, do colegial tenho a recordacdo de um professor de quimica, a quem chamaria de
“professor rebelde”. Em suas aulas faldvamos de tudo um pouco, inclusive das dificuldades da
vida, dos possiveis desafios que um jovem poderia encontrar para se sair bem na vida, etc. Nem
sonhava com aulas praticas, tudo continuava sendo na base da “decoreba”, mas as lembrancgas
que tenho € que suas aulas eram quase sempre as ultimas da noite, mas nem viamos passar o
tempo. Além de divertida, o professor sempre chegava com textos diferentes, o que tornava as
aulas mais dindmicas que as demais; havia espaco para o didlogo de igual para igual e, o mais
interessante, conseguiamos fazer e tirar boas notas nas provas. Confesso que naquela época nao
compreendia, € me perguntava: o que levava um professor a abrir espago para manifestagao dos
alunos daquela forma? Sem que percebesse, talvez tenha carregado muito da inspiragdo daquele

professor quando também me tornei professor.

Terminando o colegial, encontrava-me novamente sem condi¢cdes para continuar estudando.
Pensei em acompanhar minha irma e um irmio mais novo que foram tentar a vida numa cidade
grande, mas fui percebendo que tal opcdo ndo era vantajosa. Tinhamos que constantemente
ajudéd-los a se manterem, e minha op¢do entdo foi continuar trabalhando na terra; apesar das

dificuldades, eu gostava muito. Neste periodo ji haviamos mudado a economia do sitio: ndo
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plantdvamos mais tabaco, mas pequenas culturas, tais como milho, arroz e gado de producgdo de

leite.

Tentei fazer um cursinho pré-vestibular com que a cidade passou a contar, porém este nio era
ainda bem estruturado, e para algumas matérias, como Fisica, Quimica e Portugués, ndo havia
professores ou eles ndo eram constantes. A experiéncia foi interessante, porém nao foi suficiente
no sentido de oferecer as bases necessérias para passar num vestibular para Farmécia, curso para
0 qual prestei o primeiro vestibular: As grades sdo sempre estreitas: por elas so passam os

eleitos, porque esses preenchem-lhe as formas (formas?)... (LACERDA, 1986, p.30).

Pelo menos oficialmente, novamente mais dois anos fora da escola. Neste periodo, e por varios
anos posteriores, envolvi-me com a organizagdo de grupos de jovens a partir de uma das igrejas
catblicas da cidade'. Inspirados pela Teologia da Libertac¢do, pelas reflexdes de Frei Leonardo
Boff e sob a orientagdo do paroco local, realizdvamos trabalhos com os jovens da cidade, com
especial aten¢do para os moradores de periferia e zona rural. As boas lembrangas que guardo, do
trabalho com a populacdo carente da cidade, me dizem hoje que tais experiéncias é que

respondem pela minha formagao enquanto ser humano.

No final do ano de 1980, reencontrei um companheiro do colegial que me convidou a prestar
vestibular para licenciatura em Biologia. Curso que s6 havia numa cidade” a mais ou menos 100
Km de distancia, mas havia um 6nibus de uma cidade vizinha que levava e trazia os estudantes
todos os dias, e precisava de alunos. Num primeiro momento, ndo disse nem sim nem ndo. Nao

sei bem porqué. Ao refletir posteriormente comecei a gostar da idéia, mas nem imaginava ser

12 A cidade é Candido Mota, localizada na Regido Oeste do Estado de Sao Paulo, préxima a divisa com o Estado do
Parana.
13 Ourinhos, cidade localizada também na Regido Oeste do Estado de Sao Paulo.
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professor. Pensava que tal oportunidade poderia proporcionar a possibilidade de seguir a carreira

de bidlogo.

Prestei o vestibular, passando em 12° lugar, e cursei os dois primeiros anos do curso. No primeiro
ano, o susto foi perceber que a clientela do curso, em sua grande maioria, era mulheres, € que
possuiam histérias muito parecidas com a minha, ou seja, eram trabalhadoras e o magistério nao
era uma opg¢do. No segundo ano, o que me causava estranheza eram as aulas de didética e pratica
de ensino. Dava um frio na barriga toda vez que pensava que estava estudando para ser professor.
O professor da disciplina possuia um carrinho no qual carregava os livros, de que retirava os
textos de estudos em sala de aula. Lembro de estudar exaustivamente textos cldssicos sobre
didética, uma aula totalmente tedrica, € as provas eram na base da “decoreba”, de forma a ndo
possibilitar que voltdssemos o olhar para nossas proprias experiéncias de escola até entdo,
incluindo a prépria aula de didatica da qual éramos alunos. Nao me recordo de ter estudado Paulo

Freire nas aulas de diddtica, no curso em que me tornei professor de Ciéncias.

No segundo ano, sem que me desse conta, tinha que fazer estidgio supervisionado. J4 estava me
transformando em um professor de Ciéncias do Primeiro Grau. Fiz estigio em uma das escolas
em que havia estudado, assistindo aulas de ciéncias e matematica. Nestes estdgios observei e fiz
anotacgdes sobre os conteddos que o professor ministrava, como este se relacionava com os alunos
etc. Guardo na lembranga sensagdes da experiéncia de assistir as aulas, os conteidos eram
repetecos do que ja havia aprendido. Lembro de até categorizar as aulas de alguns professores
como tradicionais, mas sem que seus sentidos fossem compreendidos em termos de relagdes com

concepgdes de mundo, ou de sociedade que engendravam.
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Terminando o segundo ano, tinha um diploma de licenciatura curta, que permitia lecionar
ciéncias e matemdtica no gindsio. Ndo pensava ainda em ser professor, preferia continuar
trabalhando na terra. Neste periodo, meu pai manifestou o interesse de voltar para onde
mordvamos anteriormente. Achei interessante, porque era mais préximo de um grande centro e
poderia continuar estudando numa faculdade melhor. Mudanca de caminhdo novamente.
Compramos um outro sitio que também era bem préximo da cidade'. Continuei a trabalhar no
sitio, mas procurei uma outra faculdade em Ribeirdo Preto. Encontrei uma que possuia 0 mesmo
curso de licenciatura e mais o bacharelado em ciéncias bioldgicas. Havia a possibilidade de fazer
o bacharelado, porém teria que fazer complementacao de disciplinas, além do que teria que ser
em periodo integral e custava uma fortuna, totalmente fora de minhas possibilidades. A “op¢ao”
entdo foi mesmo seguir no curso de licenciatura que funcionava também no periodo noturno, com
aulas em periodo integral aos sdbados. Avalio que esta faculdade tenha me proporcionado uma
boa formagdo em biologia, tive excelentes professores, todos doutores, nas vdrias dreas, como
bioquimica, genética, biofisica etc. Foram estes professores que me transmitiram o gosto de ser

professor.

Foram dois anos de curso muito mais “puxado”, o que me obrigou a estudar muito. No ultimo
ano, 14 estavam as disciplinas novamente: Diddtica, Pritica de Ensino e estdgio supervisionado.
Tinha que fazer estdgios, em Escolas de Ensino Médio, naquela época segundo grau, e eu fiz na
Rede Publica Estadual da cidade onde morava. Nesta experiéncia, por diversas vezes tive que
substituir auséncias de professores. Frio na barriga novamente. Num primeiro momento, confesso

que ndo sabia o que fazer, pensava em passar aos alunos os contetidos que aprendia na faculdade,

% O nome desta cidade é Tambai, localizada na Regido Norte do Estado de Sdo Paulo, distante mais ou menos 500
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no entanto, estes se mostravam resistentes € ndo me sentia bem, obrigando-os. O procedimento
foi conversar, e verificar o que queria fazer primeiro. Lembro que os alunos de um primeiro
colegial sugeriram organizar o laboratério da escola, que por sinal era enorme, com Vvarios
equipamentos, amontoados em armarios porque niao eram usados. Apesar de ainda ndo conseguir
analisar de forma mais critica os sentidos do uso do laboratério no ensino de biologia, tal
experiéncia foi muito interessante para mim. Avalio que a Prética de Ensino desta Faculdade
também nao conseguia responder aos complexos desafios que demanda um bom curso de
Formacdo de Professores. Lembro que a maioria dos alunos nem fazia estdgio supervisionado,
pagava para que outros fizessem suas pastas, uma vez que o que contava era a sua apresentacao.
Além da pasta, tinhamos que ministrar uma aula aos colegas de classe, e o tema escolhido por
mim foi Fisiologia Vegetal: a influéncia dos hormdnios no fototropismo das plantas de girassol.
Pr6ximo ao sitio onde mordvamos havia grandes plantagdes de girassol e era muito interessante o
fato delas acompanharem o movimento do sol. Uma das lembrangas que tenho é que apds a aula
recebi varios elogios de colegas de classe que desejavam saber o porqué de eu haver pesquisado e
escolhido aquele tema. Hoje percebo que o fato de optar pelo curso de biologia e, posteriormente
pela carreira de magistério, com um trabalho de conclusido de curso sobre uma planta que fazia
parte do meu cotidiano, pode ser compreendido como exemplo de como os saberes adquiridos
antes mesmos de nos tornarmos professores, saberes ticitos segundo Schon, estdo presentes

também em nossas experiéncias de professores.

km de Candido Mota.
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Conclui a licenciatura em 1985 e no ano seguinte mudei-me para Campinas. Embora gostasse
muito do sitio, senti a necessidade de me arriscar em outras experiéncias, ganhar autonomia,

coisa que até entdo ndo havia sido possivel.

Eu calgo é trinta e sete, meu pai me dd trinta e seis, doi mas no dia seguinte, aperta meu pé outra

vez. Porque cargas ddguas vocé acha que tem o direito (Raul Seixas).

L4 fui eu fazer cadastro em escolas das Redes Publicas, Municipal e Estadual da periferia da
cidade grande. Ao aproximar-me das escolas publicas para fazer cadastro, numa delas entrei na
sala dos professores e observei um cartaz da Faculdade de Educacdo, da Universidade Estadual
de Campinas, UNICAMP, divulgando um curso de Especializacdo em Metodologia de Ensino de
Ciéncias para Professores(as) da Rede Publica de Ensino. O curso iniciaria ja naquele primeiro
semestre de 1986, destinado apenas para professores que estavam em efetivo exercicio, mas
arrisquei-me a fazer a inscricdo. Algumas semanas apds recebi o comunicado que minha

inscri¢do havia sido aceita.

Para refletir sobre as vérias questdes envolvidas na Metodologia de Ensino de Ciéncias, o curso
apresentava como uma de suas preocupacOes bdsicas a compreensdo das Diretrizes da Proposta
Curricular para o Ensino de Ciéncias do Estado de Sdo Paulo, que propunha como uma de suas
diretrizes metodoldgicas o ambiente como Tema Gerador e Integrador dos contetdos de ciéncias
no primeiro grau. Naquele momento, acontecia uma das etapas de discussdo da proposta, com
professores da Rede Publica Estadual. Foi somente neste curso que tive a oportunidade de estudar
e compreender, de forma mais profunda, ndo apenas as questoes politicas envolvidas na ida do
homem a lua, mas também suas relacdes com o Ensino de Ciéncias, portanto com as concepgoes

de homem, mundo e sociedade embutidas no ensino de ciéncias, a que havia tido acesso e que
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também me formou. No decorrer do curso, elaboramos, aplicamos e avaliamos projetos de

Ensino de Ciéncias em nossas escolas.

A sombra existe porque hd o sol: ndo é suficiente esta explicacdo? (LACERDA, 1986, p.34).

Ao reconstituir minha histéria de vida enquanto estudante, foi possivel comegar a fazer alguns
questionamentos: como tais experiéncias afetaram e afetam minha constituicdo enquanto
professor? A partir da leitura de Souza (1996), € possivel perceber que, a exemplo de intimeros
outros profissionais da educacdo, o tornar-me professor pode ser compreendido como uma busca
por formas de resistir. Esta também € uma das questdes que a autora detecta na trajetéria dos
professores pesquisados sobre que reflete em seu trabalho: A escolha profissional ¢ uma mescla
de conformismo as exigéncias sociais (possuir um diploma universitdrio, ter uma profissao) e de
resisténcia contra essa mesma sociedade, imprimindo a singularidade do ser individual, através

da profissdo “escolhida”. (SOUZA, 1996, p.75).

Ao reconstituir a histéria de formagao anterior a entrada na profissao docente, uma outra questao
percebida € o quanto permanece no professor o agricultor: a sobrevivéncia no/do trabalho rural
ndo deixa espaco de separacdo estreita entre pensar, decidir e fazer. Tardif (2002, p.51), lembra
que nos tornamos professores apds a entrada na profissdo. Neste caso, uma questdo interessante
na reflexdo sobre a vivéncia do trajeto de professor foi perceber e analisar as tensdes vividas na
busca da superacdo das dicotomias entre o pensar e o fazer da profissdo docente. Tensdes
possiveis de serem observadas com muito mais intensidade nas interfaces de minhas experiéncias
com outros sujeitos professores. A partir de Benjamin (1994), compreendi que ao narrador
marinheiro se contrapunha ao camponés, que carregava as memorias do lugar com que tece sua

narrativa.
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Vivenciada a experiéncia de escrever sobre o meu trajeto de formacao de professor, seguiram-se
muitos momentos de duvidas. Ndo saberia dizer se me constitui através do embate ou do
combate, porque na conquista da “terra alheia”, o que é possivel perceber € um agricultor
buscando romper os limites das suas condi¢des de vida que o levam a ser professor, com outras
condic¢des de trabalho e com outros limites. Neste aspecto, fui me sentindo o grdo de uma espiga
qualquer, que passei a reconstituir e a refletir sobre o percurso de professor a partir também dos

sentidos de uma musica popular brasileira:

Gente gue vem de Lisboa / Peixinhos do Mar

Gente que vem de Lisboa
Gente que vem pelo mar

Laco de fita amarela

Na ponta da vela

No meio do mar

Ei nos, que viemos

De outras terras de outro mar
Temos polvora, chumbo e bala
Nos queremos é guerrear
Quem me ensinou a nadar
Quem me ensinou a nadar
Foi, foi marinheiro

Foi os peixinhos do mar

Ei nos, que viemos

De outras terras, de outro mar
Temos polvora, chumbo e bala
Nos queremos é guerrear.

(Renato Teixeira, Pena Branca e Xavantinho) “.

' Gente que vem de Lisboa / Peixinhos do mar. Renato Teixeira, Pena Branca e Xavantinho. Kuarup Discos / 1
CD. (Adaptado do folclore brasileiro por Tavinho Moura e Fenando Brant).
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1.2. Olhar outra vez: historias de trabalho — eu professor

O sujeito so pode ultrapassar o duelismo da interioridade e
da exterioridade quando percebe a unidade de toda a sua
vida... na corrente vital de seu passado, resumida na
reminiscéncia... A visdo capaz de perceber essa unidade é a
apreensdo divinatoria e intuitiva do sentido da vida,
inatingido e, portanto, inexplicdvel.

(WALTER BENJAMIN, 1994, p.212).

Cada parte deste trabalho representa uma espécie de pontos de parada ao longo de uma
caminhada. O ponto de partida foi o trajeto que me conduziu a profissao docente. Meu objetivo,
neste momento, é reconstituir e refletir sobre o percurso de constituicio do sujeito professor. E
meu intuito destacar neste percurso o envolvimento com outros sujeitos professores, que se

aglutinaram em torno da realizacio de um projeto que ficou conhecido como Projeto de

Educacao Ambiental da Microbacia do Cérrego Areia Branca.

Ja escrevi sobre esta vivéncia, inclusive para a propria universidade. Na experiéncia atual de
voltar a escrever, recorro a memdoria e a outras formas de registros, para reviver a histéria e, a
partir dela, incorporar olhares possiveis ao meu percurso de formacdo. Ndo alimento a
expectativa de identificar algo original. Pretendo tdo somente (re)olhar caminhos, tentando
renovar palavras que enunciam sonhos vividos tanto por mim, como por outros sujeitos, alunos e
professores com quem interagi, cujas trajetérias de constituicdo também perpassaram a minha

trajetoria.
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Foi em maio de 1986 que oficialmente assumi a carreira docente, como professor substituto de
Ciéncias, numa escola publica da periferia da cidade de Campinas. Desde este primeiro

momento, guardo lembrancas de muitas situacdes marcantes.

A escola possuia apenas 04 salas de aula, que funcionavam em dois periodos, e de forma muito
precaria em razdo das condigdes estruturais. As salas de aulas ndo possuiam portas fixas, a
cozinha era improvisada num pequeno espaco em que mal cabiam as cozinheiras. Uma outra
pequena sala funcionava como secretaria, sala de professores e também como diretoria da escola.
A falta de espagos fisicos adequados fazia com que, nos intervalos, também os alunos se

aglutinassem entre a escola e seu alambrado.

As salas de aula eram muito lotadas, e o Unico material didatico cedido pela escola, quando
cheguei, foi um exemplar do livro didatico, edi¢do do professor. Lembro da fala da diretora: “Se
ndo for ficar com as aulas, ndo esqueca de devolver o livro que é da escola”, isto porque,
segundo ela mesma, ja era o terceiro professor a se apresentar naquele inicio de ano para

ministrar as aulas.

No ano de 1986 a escola funcionou com apenas dois periodos: manha e tarde; nos anos seguintes,
no entanto, dada a pressdo da demanda, o nimero de classes e periodos foi aumentando, de forma
que, em 1990, ja funcionava em 04 periodos, inclusive noturno, com 12 salas de aulas, sempre

com uma média de 35 a 40 alunos em cada turma.

Neste inicio de efetivo exercicio como professor, realizava também o Curso de Especializa¢do
em Metodologia do Ensino de Ciéncias e, a partir dele, no segundo semestre de 1986,
elaboramos, aplicamos e avaliamos, pequenos, porém significativos projetos de trabalhos, que

visavam propor mudancas no ensino de ciéncias praticado nas escolas. A realizacio de trabalhos
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que possibilitassem observacdo e coleta de dados do ambiente préximo foi um dos eixos
principais da maioria dos projetos dos participantes do curso. Guardo na lembranca como o
desenvolvimento de tais experiéncias aconteceu em meio a muitas duavidas e incertezas. Tudo
soava como uma experiéncia nova e um dos procedimentos necessarios era retirar os alunos da

sala de aula para observagio e registro de fendmenos do ambiente'.

Estas experiéncias de trabalho com projetos alternativos envolveram vérias propostas de trabalho,
segundo a necessidade e interesse de cada professor do grupo. Lembro que uma professora, para
o estudo do solo, iniciou sugerindo a seus alunos que desenhassem o barranco préoximo a escola.
Uma outra introduziu o estudo de guimica, visitando uma indistria. Para estudo da sexualidade
humana, um outro grupo iniciou sugerindo aos alunos que realizassem pesquisa em postos de

saide envolvendo doencas sexualmente transmissiveis.

' A Proposta Curricular Para o Ensino de Ciéncias do Estado de Sdo Paulo, que propunha o Ambiente enquanto
Tema Gerador, foi a principal referéncia naquele inicio. Posteriormente, foram as reflexdes de Fracalanza (1997),
sobre o Ensino de Ciéncias, que passaram a constituir-se também em referéncia bdsica. Depois, o contato com o
texto: Cadernos de Formagdo n°.4, Estudos do Meio e outras saidas para o Ensino Noturno, Teoria e Prdtica, série:
Construindo a Educagcdo do Jovem e Adulto trabalhador, produzidos pela S.M.E. de Sdo Paulo, Gestdo 89/92,
permitiu estabelecer outras relacdes. Aquelas experiéncias fora da sala de aula, podem ser concebidas também como
estudos do meio, uma prética geralmente é associada a Escola nova, representando uma das atividades do método
indutivo, desenvolvido no Brasil nos anos 60 em escolas experimentais, nos Gindsios Vocacionais ou nas Escolas de
Aplicacdo. No entanto, estudos de registros sobre estas praticas, revelam aspectos contraditérios. Embora a utilizacdo
do termo Estudo do Meio tenha se popularizado no Brasil nos anos 60, estudos do entorno, ou as préticas de ensino
fundamentadas em observacdes do meio circundante ou do contexto social préximo do viver dos alunos e da escola,
ja existiram em periodos anteriores. Desde as primeiras décadas do século XX, as escolas fundadas pelo movimento
anarquista, podem ser citas como exemplo. Segundo esta fonte, o ensino baseado na observagdo tinha como principio
favorecer a formagao do espirito critico. Cita como um dos exemplos, a escola Moderna dirigida por Jodo Penteado,
na década de 10 do século XX em Sao Paulo. Na rotina escolar estavam incluidas as “descri¢des” e as “excursdes”
concebidas como pretexto para aulas ao ar livre, sendo que o encontro com um animal provocava uma discussio
sobre zoologia, a visita a locais histéricos ilustrava uma explicagdo sobre geografia, histdria, etc. A percepcdo da
realidade circundante, era concebida enquanto ponto de partida a busca por sua transformacdo. Ao estudar seu meio,
o aluno aprenderia a critici-lo e a transforma-lo. J4 na concepg¢do dos escolanovistas, o estudo do entorno,
contraditoriamente aos anarquistas, direcionavam a participacdo dos alunos no sentido de adapti-los “ao meio
social”, entendendo-o como um espago sem conflitos, no qual se busca a concretizagdo de um tnico ideal. (Cadernos
de Formagdo n°4, Estudos do Meio e outras saidas para o Ensino Noturno, Teoria e Prdtica, série: Construindo a
Educagdo do Jovem e Adulto trabalhador p.13-14).
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O meu projeto, aplicado numa 5* série, se propunha a trabalhar o Ar e Atmosfera Terrestre, ao
invés de solos conforme os demais membros do meu grupo. Minha relagdo com o contetido
temdtico se deveu ao fato de o contetdo sobre o solo j4 ter sido trabalhado com meus alunos por
outro professor. Assim, optei por fazer um projeto que atendesse as necessidades programadticas

da turma em que trabalhava.

Agora, a distancia temporal, chama minha atencdo a coragem do professor iniciante para
enfrentar uma cultura escolar cristalizada ao longo do tempo. A Dire¢do da Escola, habituada a
um ensino apenas dentro das quatro paredes de uma sala de aula, alertava para os riscos que os
alunos corriam andando pelo bairro onde se localizava a escola. No entanto, o apoio institucional,
no caso, a UNICAMP, sem duivida foi muito importante para respaldar o trabalho. Também o
acolhimento que este tipo de atividade tinha por parte dos alunos foi fundamental para que se

concretizasse o projeto.

Recordo, por exemplo, da alegria e da intensa participagdo, questdes que desde aquele momento
eram compreendidas por mim como sendo importantes, haja vista que um dos dilemas vividos na
escola era a motivag@o dos alunos para os conteidos estudados em sala de aula. O que chamava
atencdo eram as habilidades desenvolvidas, nem sempre percebidas e valorizadas no cotidiano da

escola, como por exemplo, o desenho, ou mesmo a elaboragdo de relatérios sobre as experiéncias.

Os anos de 1986 a 1988 foram dificeis; as primeiras experiéncias de professor coincidiam com as
de viver numa cidade grande. No ano de 1986, somente a partir de meados do segundo semestre
consegui ampliar para 24 aulas, em regime esporddico e, em outra escola, a carga hordria de 16

horas aulas semanais. A ampliagcdo da jornada de trabalho foi uma necessidade de sobrevivéncia,
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dado o baixo valor por cada aula". Meu tempo se tornou escasso, pois além de assumir mais
aulas, o trabalho por projeto implicava uma ampliagdo significativa do tempo gasto para

preparacdo das atividades que propunha aos alunos.

A locomogdo do centro a periferia, distante mais ou menos 20 km, era feita através do Onibus
circular. Saia as 10:00 horas da manha e voltava normalmente as 24:00 horas em razdo do tempo
de viagem, geralmente uma hora e meia cada. Quando lecionava apenas em uma escola, eram
dois Onibus na ida e outros dois na volta; quando tinha que ir de uma escola para outra, ia
caminhando os quatro ou cinco quilometros que as separavam. Mas estas dificuldades nao

ofuscavam o prazer do iniciante na profissdo docente.

Laco de fita amarela;
Na ponta da vela;
No meio do mar;
Ei nos, que viemos;
De outras terras, de outro mar...

No ano de 1987, desde o inicio, consegui ampliar a jornada para 35 aulas semanais, nas mesmas
escolas do ano anterior. Em uma delas, comecei a experiéncia de trabalho com o ensino noturno,

o qual atendia alunos trabalhadores. O ex-aluno do curso noturno era, agora, professor.

Além das aulas, um dia na semana freqiientava as atividades do curso de especializacdo, que teve
programagdo concentrada no més de julho e no final daquele ano. Com o ensino noturno, além da
impossibilidade de fazer trabalhos extra-classes para extrair os contetidos do ensino, comecei a

perceber que eram necessdrias outras tdticas para acessar os conteidos. Entdo, ndo enxergava

"7 Esta foi das estratégias de constituicio dos professores na década de 80, que “lutavam” por mais aulas para
sobreviver, nem sempre compreendendo o processo de expropriacdo e controle do trabalho docente, uma vez que tal
fato influenciava na “ado¢@o” de procedimentos didaticos compativeis com as condigdes. Para mais detalhes, ver
Geraldi (1996).
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qualquer saida nos sujeitos da propria classe. Vivia procurando o conteido que pudesse ser
significativo para os alunos'®. Tal preocupagdo ampliava ainda mais o tempo gasto na preparagdo
das aulas, conseqiientemente, diminuindo o tempo para outras atividades, como, por exemplo,

leitura, lazer etc.

Nao viviamos ainda na era da informadtica, possuia apenas uma mdquina de escrever, na qual
datilografava textos e provas. Encontrava nos jornais e revistas respaldos para fazer a ponte entre
o cotidiano dos alunos e os contetidos de ciéncias. Porém, ndo havia como fornecer copias; tinha
que passar os textos na lousa, o que demorava muito; as vezes era dificil manter o interesse nas
discussdes. Lembro de sentir-me um pouco isolado na escola, porque outros professores
praticamente seguiam o livro. No entanto, ndo me sentia embaracado. Guardo lembrancas de

alguns convites para explicar o que fazia em reunides de professores.

A convivéncia com os alunos do noturno foi possibilitando tanto que fosse reconhecendo neles
minha prépria condi¢do, no que se refere a enfrentar as dificuldades da vida para poder estudar,
como também a vivéncia de tensdes ainda desconhecidas. Um exemplo € a situac@o de violéncia
dentro da escola, das quais guardo lembrancas ainda hoje. Num determinado momento do ano de
1987, um aluno de 6* série, o Noel, menino negro e franzino, ndo bastando as peripécias que
aprontava dentro da sala de aula, por entre os vidros quebrados, pds fogo na sala da direcdo da
escola, queimando vérios documentos importantes. Dois dias sem aulas; no fundo, o principal
feito do maior herdi confesso da escola. Em meio a necessidade de coibir estas e outras

“indisciplinas”, mais do que analisar suas razdes, a sugestdo da direcdo, com concordancia de

" No texto de Geraldi (2003), em que propde a concep¢io de aula como acontecimento, reencontro importante
referéncia para levar em frente a proposta de trabalho como a que tentava propor desde aquele momento.
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muitos professores, foi solicitar que a policia militar permanecesse dentro da escola no periodo
noturno. Além de ndo melhorar em nada os “comportamentos desviantes”, acrescentou-se O
incomodo de ver os policiais passando pelos corredores e, ndo raras vezes, chamando a aten¢do
de alunos dentro das salas de aulas. Desde o inicio pedi que ndo tomassem tal atitude quando eu
estivesse na sala. Apesar de tal posicionamento causar estranheza a alguns professores, que
defendiam esta solucdo, acredito que foi através dele que comecei também a ganhar

reconhecimento entre os alunos.

Com o término do curso de especializagdo em 1987, a partir de 1988 viveria um periodo de
soliddo, sem espacos institucionais partilhados para reflexdes sobre concepg¢des de ensino de
Ciéncias.

Em razdo das aulas das escolas periféricas sempre sobrarem para os professores iniciantes,
continuel praticamente com as mesmas aulas do ano anterior. A escola do noturno mudara de
direcdo, o que melhorou em muito seu funcionamento. Umas das primeiras providéncias foi a
solicitagdo de que a policia ndo agisse mais dentro da escola. Com estes alunos do noturno tentei
buscar nos materiais alternativos de trabalho, jornais e revistas, apoio para um ensino que fosse

mais significativo.

Havia uma classe de 8 série em que os alunos, todos trabalhadores, ndo raras vezes chegavam
atrasados as aulas. Tivemos uma longa luta para que aqueles que comprovassem a necessidade
pudessem entrar na escola, mesmos atrasados. As matérias da 8* série eram quimica e fisica, e eu
tinha dificuldades para articular os conteudos destas dreas com o cotidiano de vida dos alunos,

cuja maioria eram cobradores de donibus ou office boy de escritérios e industrias locais.
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Com um dos alunos da 8* série, o Carlos, negro, filho de metaldrgico, ndo tenho lembrangas em
que trabalhava na época, me reencontrei recentemente e contou-me a sua histéria. Continuou
estudando, fez o colegial em outra escola ptblica da regido, e, ao contrdrio do que possa parecer,
ingressara no Curso de Filosofia de uma universidade importante do interior do Estado de Sao
Paulo. Nosso reencontro ocorreu em 1999, apds dez anos, ao participar de uma mobilizagdao
convocada pelo sindicato dos Servidores Publicos de Campinas: 14 estava Carlos. Virou assessor
de sindicatos da Regido Metropolitana de Campinas. Foi gratificante para o professor encontrar e
ouvir do Carlos que uma lembranca que guardava do tempo que foi meu aluno no Ensino

Fundamental era a persisténcia e o incentivo para que ndo abandonassem a escola.

No ano de 1988, e também de 1989, inicia-se o envolvimento e a sintonia com outros professores
da escola, que eram representantes sindicais. Guardo lembrancas ndo apenas das longas
paralisacdes que aconteceram neste periodo, como também das caravanas para Sdo Paulo para
participar de assembléias com os professores da Rede Publica Estadual de todas regides do
Estado de Sao Paulo, as quais quase sempre incluiam passeatas da Praca da Reptblica até a Sé.
Avalio que a participacdo em tais movimentos ofereceu elementos importantes a minha
constituicdo enquanto professor, que comegaram a colocar em mim a constru¢do do sentimento
de pertencer a uma categoria, junto com a percep¢do da necessidade do movimento coletivo. Mas
o sentimento aparecia em meio a conflitos. No cotidiano escolar, muitos professores eram
indiferentes aos chamados de mobilizacdo da entidade sindical, o que era causa de muitas
discussdes no interior da escola. Em meio a busca pela politizacio também dos demais
professores da escola, ndo desviava do foco, e era nas experiéncias com os alunos que me

constituia. As atividades realizadas no periodo diurno continuavam sendo minha paixdo.
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Consegui ficar com a maioria das 36 aulas semanais que lecionava no periodo diurno, vinte e
quatro (seis salas), com uma média de 35/40 alunos em cada uma delas; e lembro das primeiras
atividades realizadas em 1989, ainda no primeiro semestre daquele ano, com as quintas e sextas

séries.

Para o estudo de conteudos sobre solos com os alunos das quintas séries (trés turnos), propus que
realizdssemos uma coleta dos tipos de solos préximos a escola, com a recomendacdo de que
registrassem as observagdes que achassem mais importantes no percurso a ser feito. Em data
previamente combinada, saimos caminhando pelas ruas e chacaras do bairro. Parada aqui,
parada ali, olha isto professor, olha aquilo, um acontecimento inusitado na observac¢do de um
aluno: havia uma espécie de demarcagdo, a cor da terra mudava, a partir de um determinado
ponto: por que professor? Complicacdo a vista. Sabia explicar muito bem, eu acho, as
caracteristicas dos tipos de solos mais comuns, mas como acontecia a transicdo de uma forma
para outra, logo ali naquele local, ndo fazia a menor idéia, e ndo encontrei nos livros a que tinha
acesso, andlise e explicacdes plausiveis que permitissem explicar o fendmeno aos alunos daquela

turma®.

Incentivei os alunos para que representassem a observacdo do colega através de um desenho,
porém ndo fui além de explicar que se tratava de solos diferentes em mesmo local, e prometer
que voltariamos a tratar deste assunto em outros momentos. Lembro do tempo gasto na leitura

dos intmeros relatérios dos alunos, aos quais dava uma nota. Além dos tipos de solos, alguns

' Lembro de ter andado pelos corredores do Instituto de Geociéncias da UNICAMP, folhado alguns livros na
biblioteca, mas ndo consegui obter uma explicacdo no tempo disponivel. S6 no inicio do ano seguinte, 1990, quando
fiz um curso sobre Rochas Solos e sua Formagdo, naquele Instituto, é que acessei um livro de geologia: A Terra
Campineira de Christofolleti (1972). A partir dele foi possivel compreender que tal fendmeno estava relacionado ao
fato de uma grande parte do municipio de Campinas estar localizado na drea de contato do Planalto Cristalino e da
Bacia Sedimentar do Rio Parand, cujo inicio é em nossa regido.

45



alunos haviam observado e registrado a atividade de extracdo de argila por parte das ceramicas
locais, como também os impactos nas nascentes de dgua da localidade, chamando atenc¢do dos

alunos a sua cor amarelada.

Posteriormente, apds destacar as observagdes apresentadas através de registros escritos, na lousa,
sugeri que em grupos tentassem explicar as caracteristicas, semelhancas e diferencas dos
materiais coletados. Em algumas classes as discussdes se realizavam mais facilmente, j4 em
outras, as vezes era dificil, os alunos faziam muito barulho, o que causava também
constrangimentos diante dos demais professores. Lembro que muitos alunos observavam as
atividades dos ceramistas como implicando degradacdo do solo. Neste momento, trabalhava tal
questdo enfocando principalmente a questdo dos impactos na alteragdo das propriedades do solo,
suas implicacOes para o custo de vida etc, mas as questdes ambientais ndo haviam ainda se

constituido em questdao importante na pratica do professor.

A pedido dos alunos da sexta série, propus-me a realizar a atividade também com eles: “por que
os alunos da quinta fazem passeios e nos ndo, professor?”. Lembro que visando me precaver das
surpresas que haviam surgido com as quintas séries, para realiza¢io da atividade com os alunos
da sexta série, primeiro fiz sozinho o percurso que poderia ser percorrido. Neste caso, como a
ceramica ja havia despertado atengdo, e como era necessdrio abordar a sua relacdo com aquele

espaco, solicitei ao proprietdrio se seria possivel atender os alunos da escola.

Além de deixar aberta a possibilidade de visita, o proprietdrio explicou-me seus critérios de
extracdo da matéria-prima para as atividades da cerdmica. Sugeri aos alunos questdes como:

quais os materiais produzidos pela ceramica? Seu tempo de existéncia, por que foi instalada ali?
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etc. A idéia, neste caso, era trabalhar as incompatibilidades naturais da acdo humana face a

preservacdo ambiental.

A exemplo de como procedi com os alunos das quintas séries, saimos para realizacdo da

atividade, e desta vivéncia também guardo lembrancas de acontecimentos interessantes.

O proprietdrio da ceramica deixou um encarregado para responder as perguntas dos alunos, mas
estes preferiram recorrer aos trabalhadores, vizinhos, amigos, ou mesmo a pais, que trabalhavam
na ceramica. A primeira questao, que chamou atenc¢ao do grupo de alunos, foram as condi¢Oes de
trabalho dos operdrios que trabalhavam no forno da fébrica, que atingia altos graus de
temperaturas, de onde tinham que retirar o material produzido muitas vezes ainda quente.
Caminhamos pela fabrica, com um pai explicando com detalhes o processo de producdo. Lembro
de tentar sugerir perguntas, tais como: quantos caminhdes de argila beneficiavam por dia, se o
terreno de onde retiravam a matéria-prima era do proprietdrio da cerimica, mas ndo obtinha
sucesso. Tive que dobrar-me, pois minhas questdes ficavam mesmo como secunddrias, pois 0s
alunos queriam muito mais era compreender o processo de producdo, ao invés de seus custos

ambientais.

Voltamos para a escola, ndo apenas com amostras de argila como também com exemplares dos
produtos industrializados pela fébrica, que foram expostos na escola. Na aula, outras
complicagdes: qual a explicacdo das transformagoes que o fogo provoca nos vasos, telhas e
tijolos? No fundo, uma outra curiosidade dos alunos: como trabalhar as questdes envolvidas nas
condig¢des de trabalho dos operdrios nas aulas de ciéncias? Poderia articular estas questdes com o
estudo do corpo humano, mas esta era uma matéria da sétima série, aquela era uma sexta, na qual

se trabalhava a relagdo dos seres vivos com o ambiente.
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O que ¢ possivel destacar dos processos que vivi como professor, nesta fase de meu percurso, € a
tentativa de lidar com os conflitos advindos dos saberes propagados pelos curriculos escolares e
aqueles produzidos pela experiéncia. Lidar com o imprevisto, e nele com as tensodes produzidas
pelo trabalho baseado na nova concepcdo de Ensino de Ciéncias, € o aspecto mais importante a
registrar. Concordo com Borges (2004) quando, ao refletir sobre o papel dos saberes na formagao
do professor, afirma: Seus saberes ultrapassam as fronteiras de um modelo da formacdo
disciplinar e de pesquisa educacional, dissociados da prdtica. A prdtica é ela mesma vista como

espaco de edificacdo de saberes e competéncia. (BORGES, 2004, p.35).

A exemplo do que ja havia vivenciado com os alunos das quintas séries na sala de aula, também
com a sexta série foi necessdrio um malabarismo para me equilibrar na corda bamba. Iniciei
buscando trabalhar com suas formulagdes sobre a atividade vivenciada. Como cada um descrevia
a experiéncia? O que viram de mais importante? O que seria importante dizer a outras pessoas
sobre as atividades da ceramica? A partir de tais questdes buscava transformar tal atividade em
experiéncia escrita e, a partir dela, lidar com a producdo dos conhecimentos de minha area de
trabalho. Na discussdo, perguntei aos alunos se era melhor ter ou ndo ter uma ceramica como
aquela na regido? Por mais que tentasse chamar atenc¢ao para a importancia dos impactos da a¢cdo
humana na transformacdo do ambiente, conseqiientemente na sua relacdo com os seres da fauna e
flora local, a maioria avaliava a presenca da cerdmica como positiva, porque, além de oferecer

matéria prima para a construcao das moradias locais, oferecia também empregos a seus pais.

Nao sei avaliar se a disposi¢do para submeter-me aos riscos de tais experiéncias era conseqiiéncia
das reflexdes tedricas sobre Ensino de Ciéncias a que havia tido acesso no curso de

especializacdo, ou provinha da cultura que trazia. Sentia-me a vontade coletando amostra de solos
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e plantas pelos terrenos baldios proximos a escola®. Na verdade, nossas experiéncias ndo estdo
separadas em gavetas estanques e o desenvolvimento profissional ndo € separado do
desenvolvimento pessoal, como nos afirma N6évoa (1992). Na condi¢do de professor de ci€ncias
que busca refletir sobre seu percurso de constitui¢io enquanto sujeito, destacaria ainda as
questdes complexas envolvidas no processo de transformar percepcdes de fendmenos ambientais
em saberes ou conhecimentos do curriculo escolar, uma experiéncia que nao exclui a necessidade

de repensar a relacdo do professor com o conhecimento da drea em que trabalha.

Geraldi (2004), ao realizar uma breve reconstituicao histdrica da identidade do professor em sua
correlacdo com o conhecimento e com a forma como o conhecimento veio sendo concebido em
nossa sociedade até a modernidade, mostra a estreita relacio de cada nova identidade dos
professores com uma nova forma de conceber sua relagdo com os conhecimentos produzidos.
Tomar o vivido como base do processo de ensino exige lidar com a aprendizagem da

instabilidade.

Na inversdo da flecha, o professor do futuro, a nova identidade a ser construida,
ndo € a do sujeito que tem as respostas que a heranca cultural ja deu para certos
problemas, mas a do sujeito capaz de considerar o seu vivido, para transformar o
vivido em perguntas. O ensino do futuro no estard lastreado nas respostas, mas
nas perguntas. (GERALDI, 2004, p.11).

%0 Uma das referéncias bibliograficas acessadas neste percurso foi Fracalanza (1987) que, ao refletir sobre o Ensino
de Ciéncias praticado nas escolas do Ensino Fundamental, suas tendéncias, e as concep¢des de mundo postas em
movimento a partir delas, analisava a concep¢do de ensino mais pratico, muito propagada pelos professores de
ciéncias na época. O autor defendia suas possibilidades desde que a servigo da exploracdo do ambiente proximo do
aluno: Colocada nas trilhas de uma verdadeira renovagdo pedagogica, deverd voltar-se para a exploracdo do meio
ambiente, auxiliando no desenvolvimento da capacidade de observagcdo da crianga e de sua progressiva
estruturagdo das nogdes de tempo, espaco e causalidade. (FRACALANZA, 1987, p.111). Lembro que este era o
primeiro livro da minha estante, porém em razdo do tempo, a leitura era reduzida ou esporddica. O que me leva a
concordar que, naquelas primeiras experiéncias do oficio, a cultura prévia ou os saberes que trazia eram a base para
definir os trajetos de trabalho.
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Estas reflexdes de Geraldi (2004), a exemplo de Larrosa, sd@o coerentes com a teoria foucaultiana
de constitui¢ao do sujeito a partir da realiza¢do da experiéncia do si. A producdo do texto escrito
oferece uma analogia ao caminho de tal constitui¢do: O texto é produto de um trabalho de escrita
que ndo se faz seguindo regras predeterminadas. Refletir sobre o tornar-me professor, a partir da
reconstituicdo de minha trajetéria, faz-me pensar no nimero e na complexidade das questdes

presentes no trajeto.

No ano de 1990 deixei algumas aulas do diurno na Rede Publica Estadual (oito aulas), e assumi
outras, também em cardter de substitui¢do, na Rede Piblica Municipal de Campinas, numa escola
proxima as anteriores. A locomocdo de uma escola a outra era caminhando. Aquele era o
primeiro ano de uma administracao Popular que, a partir de entdo, tentava promover mudangas na
Rede Municipal. Foi realizado o concurso para efetivagdo dos profissionais que até entdo ndo
eram efetivos na Rede, e houve abertura de espagos para que os professores desenvolvessem

projetos em suas escolas.

Um dos projetos, proposto pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas naquele ano de
1990, foi o de descentralizacdo do Museu Dindmico de Ciéncias de Campinas (MDCC), para o
qual foi aberto um concurso interno na rede para escolha de 04 profissionais que desejassem

trabalhar em tal projeto®. Inscrevi-me e fui um dos 04 selecionados.

2l O Museu Dinamico de Ciéncias de Campinas (MDCC), na época era uma instituicio mantida pela UNICAMP,
através da Fundacdo da Universidade — FUNCAMP, em parceria com a Prefeitura Municipal de Campinas,
representada por duas Secretarias: Educagdo e Cultura.

2.0 MDCC realizava vdrias atividades com alunos da Rede Piblica na Lagoa do Taquaral onde o mesmo se
localizava. Sua filosofia era possibilitar o acesso ao conhecimento cientifico de forma prazerosa, valorizando os
conhecimentos e a cultura dos alunos. Para tanto realizava vdrias atividades como, por exemplo, de astronomia
oferecida pelo Planetdrio, atividades ao ar livre, como Biologia no Parque, na qual a partir de uma caminhada com os
alunos na mata ao redor de uma lagoa existente no local, se discutiam fendmenos importantes sobre a mesma, suas
relagdes com os seres ali viventes, etc. A proposta do Secretdrio Municipal de Educacdo da época, Professor Newton
Paciulli Bryan, era que o Projeto de Descentralizacio do MDCC, ampliasse o tempo de atendimento escolar ao
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Meu interesse em participar do projeto de descentralizacgdo do MDCC era decorrente da
identidade da sua proposta, naquele momento, com as iniciativas que até entdo vinha realizando
na escola. Acreditava que o Museu contava com outras estruturas, para a realizacdo de tais
atividades. Apesar do pouco contato com as atividades realizadas pelo 6rgdo até entdo, tinha
conhecimento delas. A idéia era descentralizar atividades da sede, regido central da cidade,
conhecida como Lagoa do Taquaral, para quatro outros pontos que aglutinavam a maioria das
escolas da rede. Um destes pontos era o Bosque Augusto Ruchi®, na regido Ouro Verde,
conhecida também como regido dos DICs (Distrito Industrial de Campinas), onde havia vdrias

escolas municipais e estaduais, entre elas, aquela em que trabalhava.

No segundo semestre de 1990, apesar de trabalhar hd menos de um ano na Rede Municipal,
Jjuntamente com os demais professores selecionados, passei a cumprir minha carga hordria de oito
horas aulas no Museu Dinamico. A idéia era que os professores selecionados se familiarizassem
com a filosofia das atividades do Museu. A partir de meados do segundo semestre daquele ano,
passei a realizar, na regido central da cidade, as atividades que a entidade propunha aos alunos
das Escolas Publicas Municipais e Estaduais. Neste periodo, dois dias por semana trabalhava no
Museu e outros trés na Escola da Rede Estadual. Incomodava-me o fato das atividades do MDCC
serem massificadas, ou seja, iguais para todo e qualquer aluno. Percebi que o Museu ndo era tao
dindmico como se propagava. Contudo, minha condicdo era de aprendiz, tinha que fazer o que

me pediam que fizesse. Logo no inicio sugeri que tentdssemos flexibilizar os roteiros das

aluno. Para tanto propunham a cria¢do de espacos multidisciplinares fora da escola, no qual os alunos poderiam
passar o periodo subseqiiente ou que antecedesse as aulas. (Cfe. Estevinho, Lucia F. D. Um estudo sobre a
implementagdo de uma Rede de Museus Regionais e sua Implicacdo para melhoria do Ensino da Ciéncias, atingindo
a realidade dos bairros periféricos de Campinas. Relatério final da Pesquisa de iniciacdo cientifica. UNICAMP,
1990).
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atividades, sempre fixos; propus a possibilidade de mudancas nos trajetos no decorrer de cada
atividade, uma sugestio que, apesar de muito discutida, e tratada de forma muito cuidadosa por

parte da coordenag¢do da institui¢ao, jamais foi implementada.

No inicio do ano de 1991, alimentava muitas expectativas em relacio a realizacdo das atividades
com alunos de outros professores. Ampliaram minha carga hordria para 25 horas aulas para serem
cumpridas no Museu. Na Rede Estadual fiquei apenas com as aulas do periodo noturno. No
entanto, o encaminhamento do projeto, foi muito moroso, sendo praticamente desconsiderado em
razdo de instabilidades politicas. Apesar do ingresso dos professores concursados em 1990, o ano
de 1991 passou a ser de muita instabilidade na Rede Municipal de Ensino de Campinas. A
administracdo municipal enfrentara varios problemas internos, que interferiram na
implementac¢do da politica educacional em processo de construgao™. Apesar de ter sido afastado
das aulas por conta do Projeto de Descentralizacdo do Museu, a descentralizacdo nem saiu do
papel; eu e os demais professores selecionados para desenvolvé-lo ficamos mesmo realizando as

atividades que a instituicao j4 realizava até entdo na regido central da cidade.

Com as atividades do Museu, passei a trabalhar com alunos e professores de escolas de todas as
regides da cidade. Numa destas oportunidades, levara os alunos para fazer atividade um professor
de geografia®, que morava na regido das escolas em que eu trabalhava. Ele manifestou seu
interesse em trabalhar com a problemdtica dos recursos hidricos da regido de Campinas.

Marcamos uma conversa em sua casa, na qual discutimos concepg¢des de Ensino de Ciéncias e

3 Localizado na regido Sudoeste do municipio de Campinas, muito distante do centro e de dificil acesso, onde reside
uma grande parte da populacao da cidade.

* Tais conflitos culminaram com a saida do Prefeito do Partido dos Trabalhadores (PT), pelo qual fora eleito.
Conseqiientemente, aqueles que optaram por seguir a orientacdo partiddria, entre eles, a equipe da S.M.E, sairam do
governo municipal, com decorréncias imediatas nos projetos, inclusive o do MDCC.

* Prof. Antonio César Leal.
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Geografia, e a partir delas, sintonizamos propoésitos e projetos de professores. Mesmo sendo ele
professor de uma escola publica bem distante da regido onde morava (Regido dos DICs),
combinamos que irfamos propor a Coordenagdo do MDCC o encaminhamento de atividades

naquela periferia, mesmo com as dificuldades de apoio da S.M.E.

Pensamos algumas estratégias, uma delas, realizar atividades com alunos de outros professores de
escolas da regido, no Bosque Augusto Ruschi, tinico espaco que possuia algum resquicio de
recursos naturais preservado. Para tanto, o professor ficou encarregado de providenciar junto ao
Departamento de Planejamento Urbano da Prefeitura Municipal de Campinas, mapas com

informacdes cartograficas do Municipio e da regido.

Tivemos uma primeira conversa com a Coordenacdo do MDCC, que, apesar de se mostrar
favordvel a proposta, ndo dispunha de recursos e a ajuda que poderia oferecer era o Onibus,
quando estivesse disponivel, e a solicitacdo a Secretaria Municipal de Educagdo, das 12 horas
aulas de trabalho semanais, nimero de horas que um professor poderia dispor para realizagdo de
projetos na escola. No inicio do segundo semestre de 1991, passamos a nos reunir semanalmente

na casa do companheiro de projeto, para planejarmos como irfamos encaminhar o trabalho.

Como primeiro passo decidimos visitar as escolas da regido, nos apresentando e apresentando a
idéia aos professores. Muitas vezes a primeira conversa era no momento dos intervalos e,
dependendo do interesse, marcava outro momento para discutir com quem desejasse. Nestas
conversas faldvamos de concepg¢des de ensino, da importancia da realidade dos alunos ser tomada
como ponto de partida para o acesso aos contetdos estudados em sala de aula. Desde as primeiras

visitas, percebi o interesse dos educadores, fato que sempre me surpreendeu.
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Apo6s algumas conversas, optamos por propor a realizacdo de uma primeira atividade para que os
educadores conhecessem a proposta. Ela foi realizada com os alunos de uma professora de uma
classe de 3* série da Escola Estadual mais proxima do bosque, em razdo de dificuldades de

transporte dos alunos.

A professora se apresentou com seus alunos no local combinado, no periodo da manhd, num dia
bastante frio. Como que nido dando conta das complexidades que cercavam tal atividade, o
inusitado surge das discussdes sobre fendmenos relacionados a existéncia no Bosque de um corpo
de dgua e suas relacdes com a populacio local: inusitada foi a pergunta de uma aluna: ... por que
a dgua nasce quente? Pergunta aparentemente simples, cuja resposta ndo foi dada no momento,

porque a mesma exigiu pesquisa posterior®.

Dos relatérios de alunos e professores que participaram das duas atividades que conseguimos
realizar naquele segundo semestre de 1991 no Bosque Augusto Ruschi, € interessante atentar para

os sentidos que duas alunas participantes deixaram registrados:

(1) Eu gostei muito de ir, pois aprendi muitas coisas. Eu aprendi que as plantas
transpiram, que_as borboletas ficam da cor da flor. Estas borboletas, e os pdssaros
levam pélen de uma drvore para outra e isso faz aparecer um tipo de parasita que
suga as energias e os alimentos, até que a planta vai ficando fraca e morre. Eu
aprendi também a fazer o reldgio do sol, ou seja, o Gnomo. Aprendi a me orientar
pela bussola, aprendi a temperatura de uma mina é maior que a dgua do pogo.
(Eunice).

(2) Nbs fomos passear nos DICs. Ld nés conversamos sobre a biissola, que ela tem
sempre o ponteiro azul que aponta para o norte. Também sobre o relogio do sol que
sempre a hora ia aumentando e a sombra a diminuindo. Também medimos a
temperatura da mina. (...) O passeio foi feito e ensinado pelos professores de outra
escola. Uma moga de geografia e outra de ciéncias. Também tem um mogo de
geografia e outro de ciéncias. Por enquanto este foi o iunico passei mais gostoso da
minha vida. (Ivanete \N° 33 — Data 19/09/1991 — Doc. Ia).
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Certamente o fato de termos guardado alguns relatérios de alunos encontra sua explicacdo hoje
na necessidade de entdo obtermos respaldo e espaco na institui¢do. Os relatérios dos alunos
foram apresentados ao Museu Dinamico, e provavelmente aqueles que falavam de quem fez as
atividades, no caso eu e o outro professor de geografia, foram guardados porque neles havia
mengdes ao nosso trabalho. Desde este inicio, sabiamos que a sobrevivéncia do trabalho dependia
da sua aceitacdo, ou seja, de como ele atingiria quem dele, naquele momento, comecava a ser
parte. Neste caso, palavras como: ®Por enquanto este foi o inico passeio mais gostoso da minha vida (2),
eram compreendidas por nés como elemento importante da experiéncia. Por outro lado, mencdes
como: Eu aprendi que as plantas transpiram, que as borboletas ficam da cor da flor. Estas borboletas, e os
pdssaros levam polen de uma drvore para outra e isso faz aparecer um tipo de parasita que suga as energias e os
alimentos (1) o relogio do sol que sempre a hora ia aumentando e a sombra a diminuindo (2), ofereciam os
elementos de defesa para que a concep¢do de Ensino de Ciéncias tendo o Ambiente como Tema
Gerador, fosse levada avante. Confrontadas com o conhecimento cientifico, tais formulacdes
sobre fendmenos observados possibilitariam mais que uma aquisi¢do pura e simples de
conhecimentos cientificos. Possibilitaria que o vivido fosse sistematizado, o que auxiliava na
constituicdo dos sentidos do ensino de conhecimentos cientificos, contribuindo para aprimorar as
capacidades de observacdo dos alunos, e a estruturacdo de suas nog¢des de espaco e tempo,
conforme a bibliografia da drea do ensino de ciéncias destacava ja naquele momento. Fracalanza

(1987), chamava aten¢do para que as atividades praticas no Ensino de Ciéncias superassem a

% Apés esta experiéncia, passou a ser “obrigatério”, na realizacdo da atividade, a sugestio de que os alunos
colocassem a mao na dgua, quando proximos a nascente.
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concepcdo de atividade enquanto forma de demonstrar, ou reforgar a teoria ja sistematizada, ou

ainda, enquanto forma de canalizar as inquietudes das criancas™’:

Sempre que possivel, deverdo assumir caracteristicas abertas, onde as criancas
possam vir a exercer sua criatividade manual e intelectual, libertas das amarras
das conclusdes fechadas e dos conceitos preestabelecidos. Na prépria moradia
dos estudantes, nas excursdes e visitas, nos espagos abertos da escola e até nas
salas de aula e laboratérios didéticos, o ensino pratico precisard converter-se em
algo verdadeiramente experimental. Isto deve ser entendido no sentido de que a
realidade precisa ser experimentada, visitada, testada pelas criangas,
inicialmente, sem um compromisso exclusivo ou prioritdrio com as nogdes € 0s
conceitos formais. (FRACALANZA, 1997, p.111).

Mas tais envolvimentos demandavam lidar com questdes que iam além dos pressupostos da area
do ensino de Ciéncias. Demandavam lidar também com os lugares do outro professor(a) que
também vivenciava tal atividade com seus alunos. Uma questdao com a qual ndo sabiamos lidar, e
foi interessante perceber como era necessario que ela se constituisse como preocupagdo desde
aquele inicio. Isto € possivel de ser percebido na andlise do relatério das duas professoras (Doc.

Ic-d), que levaram seus alunos para fazerem as atividades:

(3) Achei interessante trabalhar ao ar livre e, principalmente poder observar de perto
as drvores, as borboletas e tudo ao redor. Observei que minhas criangas gostaram e
fizeram muitas perguntas a respeito de tudo que viam no parque. O que eu acho que
poderia ser feito, é um pequeno aqudrio, onde as crian¢as pudessem observar mais de
perto os peixes. Achei interessante trabalhar em pequenos grupos como foi no comego,
mas quando reunimos todos, foi mais dificil o trabalho. Talvez se cada monitor fosse
um de cada vez com seu grupo ver os peixes, seria mais fdcil trabalhar. Mas, foi
muito legal pretendo voltar. Thiau! (Doc. If — Professora desconhecida)

(4) Didrio de alguém que acredita no agora: Visita ao Bosque:

27 Pouco tempo ap6s a realizacio daquelas atividades, Amaral (1995) viria a refletir e mostrar como tal concepgdo de
Ensino de Ciéncias pode ser concebida como uma educacdio ambiental: Em contraponto a esses modelos, a adogdo da
concepgdo de que todo ato de conhecimento é um processo, que incorpora a totalidade de seus condicionantes, traz como
desdobramento o reconhecimento de que na aprendizagem escolar sdo extravasadas as suas condigcdes pseudocontroladas para
dar entrada aos intimeros fatores provenientes da vida cotidiana e pregressa do estudante. O unico canal capaz de captar e
integrar todos esses elementos do processo cognitivo é a educagdo ambiental, mas entendida ndo como um conjunto de
informagoes e fendmenos extraidos da realidade, para serem estudados formal e artificialmente (...) Em contrapartida deve
abranger a totalidade desse ambiente, com sua realidade objetiva, com as concepgdes e experiéncias prévias que trazemos da

mesma, com as concep¢des que a ciéncia tem a respeito. (AMARAL, 1995, p.361).
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Saimos por volta das 8:00 f, desta vez o onibus ndo atrasou.

Todos os alunos da 5* série estavam como que um novelo emaranhado frente ao
onibus; nos olhos uma doce expectativa de como seria este passeio. Por quarenta
minutos circulamos por ruas, avenidas, corredores de onibus. Finalmente chegamos.
Os alunos ndo se continham de felicidade, mas devido a regras pré-estabelecidas
temiam que sua alegria se transformasse em algazarra e como prémio perdessem
futuros passeios.

A recep¢do foi calorosa por parte ndo s6 dos monitores como também das tartarugas
com cabecinhas fora da dgua e copas de drvores que balancavam como que aprovando
nossa vista.

Tivemos um momento de integracdo, em seguida foi proposto o objetivo a ser
atingido. Posto isto partimos para o estudo. Apds um breve intervalo para o lanche
voltamos ao estudo novamente. Por fim foi dado um espago livre para o uso da
palavra.

Foi um lazer com cunho altamente educativo. Com os conhecimentos obtidos os
alunos tiveram uma boa preparacdo para o estudo futuro dos seres vivos. Tiveram
oportunidade de aplicar na prdtica seus conhecimentos de orientagdo pela biissola.
Aprenderam como se orienta pelo sol. Discutiu-se a questdo sécio econdmica do pais e
sua influéncia no ensino.

Enfim houve uma integragdo de disciplinas. Por algumas horas esqueci que sou
professora e me entrequei d doce magia do aprender. Valeu a pena? A natureza
agradece tenho certeza. (Lionilda). (Doc. I6).

Da mesma forma que o relatério dos alunos, ndo saberia dizer se o registro das professoras foi
feito no local, logo ap6s a atividade ou posteriormente. A despedida (thiau!) em (3) faz pensar
num registro ainda no local onde aconteceu a atividade, Bosque Augusto Ruschi. Chamaria
atencdo para o fato de a professora demonstrar interesse em participar da gestao da experiéncia: O
que eu acho que poderia ser feito, é um pequeno aqudrio, onde as criangas pudessem (...). Achei interessante
trabalhar em pequenos grupos como foi no comego, mas quando reunimos todos, foi mais dificil (...) Talvez se
cada monitor fosse um de cada vez com seu grupo ver os peixes, seria mais fdcil. Uma expectativa alimentada

desde o inicio, era “semear” o interesse pela realizacdo de atividades como aquela, de forma que
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o aprender pudesse ser nao apenas mais prazeroso, para os alunos(as), mas também para o

professor.

Da segunda professora, a exemplo dos alunos, o que chama aten¢do é também o prazer que

aparece vinculado também ao dos alunos:

(5) Todos os alunos da 5° série estavam como que um novelo emaranhado frente ao
onibus; nos olhos uma doce expectativa de como seria este passeio (... Os alunos ndo
se continham de felicidade (...) A recepcdo foi calorosa por parte ndo sé dos
monitores como também das tartarugas com cabecinhas fora da dgua e copas de
drvores que balangavam como que aprovando nossa vista (...} Enfim houve uma
integracdo de disciplinas. Por algumas horas esqueci que sou professora e me
entrequei d doce magia do aprender. Valeu a pena? A natureza agradece tenho
certeza.

No segundo semestre de 1991, além das duas atividades com alunos de professores de outras
escolas, realizamos uma com alunos da escola em que trabalhava. Dava aula apenas no periodo
noturno, e a atividade foi realizada com convite aos professores(as) de geografia e portugués que
trabalhavam no diurno. Na data marcada, fomos caminhando da escola até o local da atividade;
ao percorrer 0 caminho conversdvamos sobre o que viamos: por que existem tantos terrenos
baldios? Tantas casas semi ou em fase de construcdo™? Gragas a disposi¢do dos alunos
caminhamos também nos arredores do bosque. Percebemos que se a atividade, inicialmente

proposta para se realizar apenas no Bosque Augusto Ruschi, envolvesse a observacao e discussdo

*® Quando o professor consegue contribuir para aliviar o sofrimento dos processos de aprendizagens dos alunos, ird
aliviar também o seu processo. Pretendo voltar a refletir sobre esta questdo em outros momentos.

*¥ Os materiais que haviamos preparado, principalmente mapas com os dados da regido, foram o que mais chamaram
atencao dos professores.
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de fendmenos também do seu entorno, ganharia outras possibilidades, porque o cotidiano da

populagdo local passaria a se constituir também em tema possivel de estudo™.

A questdo que sempre nos sensibilizava, que comegava a se apresentar como tema possivel de
estudo, eram as condi¢des de existéncia da populacio local. Ainda naquele final de segundo
semestre de 1991, realizamos vdrias caminhadas ao longo de toda a microbacia do cérrego, de
que até entdo nem sabiamos o nome. Foi a partir deste momento que passei a conhecer, de fato,
outra dimensado da realidade ndo tao perceptivel a quem caminhava apenas pelas ruas principais
dos bairros. A situacdo era de degradacdo total. Uma caracteristica marcante era o uso de dguas
contaminadas ndo apenas por esgotos domésticos, mas também industriais, pois havia indudstrias
nas proximidades. Além desta questdo, as condi¢Oes de vida, (quase sempre de desempregado)
obrigavam indmeros trabalhadores ao subemprego: retiravam, em meio ao lixo e a esgotos
domésticos e industriais, areia do ribeirdo. A partir de conversa com moradores locais, tivemos
conhecimento ainda de que havia uma lagoa conhecida pelas criancas da localidade por “lagoa
do cai pelo”, localizada nos fundos de uma inddstria quimica multinacional, que recebia seus

residuos®'.

30 Neste momento, final de 1991, como morador, o professor e companheiro de projeto ja havia realizado alguns
levantamentos das condi¢des do Cérrego. Em razdo do envolvimento com as atividades, e do que foi acontecendo
nelas, no final de 1992 apresentou a questdo do planejamento urbano daquela microbacia, como objeto da sua
pesquisa no mestrado, na UNESP, Universidade do Estado de Sdo Paulo.

! Uma crianca se apresentou a nés com forte queda de cabelo, segundo ela prépria, por ter nadado no local. Esta
crianga foi encaminhada ao hospital da PUC-Campinas para exames, porém, segundo um médico dermatologista, os
exames realizados eram insuficientes para confirmar se a queda de cabelos era ou nao decorrente do contato com
4gua poluida. Numa determinada ocasido, na realizacdo de uma atividade com alunos, encontramos embalagens com
residuos de substancias quimicas nas proximidades da referida lagoa. Ao tentar encaminhé-la ao Instituto de Quimica
da UNICAMP para andlise, fomos recebidos por um profissional que tentou nos convencer que nio valeria a pena
enfrentar tal questdo. Segundo suas propria palavras, na época a maioria das multinacionais em nosso pais possuia
alguma forma de conduta irregular. Mais tarde, a partir de uma visita a tal indudstria com alunos, descobrimos que
profissionais do Instituto de Quimica da UNICAMP prestavam assessoria técnica a industria e tinham varios
estagidrios em tal industria, por sinal, uma grande multinacional, que trabalhava com esséncia para xampu, além de
outros produtos cosméticos.
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Aventamos a possibilidade de uma atividade de encerramento do ano que envolvesse mais
educadores da regido, para que a idéia do projeto ficasse visivel. Num primeiro momento,
pensamos num evento, em analogia a um ritual religioso, de batismo do ribeirdo™. Além das
caminhadas pela microbacia, paixdo do companheiro de projeto, continuamos a visitar e
conversar com professores conhecidos, que trabalhavam em escolas da regido. Numa destas
conversas, com o professor Gilberto, também de geografia, que na época conciliava o trabalho de

professor com o de realizacdo do Senso do IBGE, descobrimos o nome do cérrego: Areia Branca.

Apoés algumas discussdes chegamos ao mote: “Adote o Rio”, posteriormente uma campanha,
idéia que, inicialmente, ndo teve o apoio explicito do Museu. Com a exposi¢do de materiais,
realizada no final do ano letivo, tivemos muitos contatos e empréstimos de materiais de vdrias
instituicdes da cidade como, por exemplo, do Consércio Intermunicipal das Bacias dos Rios
Piracicaba e Capivari; do Instituto Agrondmico de Campinas (IAC), Coordenadoria de
Assisténcia Técnica do Estado de Sao Paulo (CAT), inclusive o exército, que contribuiu
fornecendo barracas de campanhas para exposi¢do dos materiais das instituicdes, além de visitas

e convites a professores das escolas da regido™.

A exposi¢do encerrou o ano de 1991, mas era clara a percep¢do que, apesar de todo esforgo, as
experiéncias cairiam no esquecimento. Mas, tal qual uma sementinha, que comecgava a germinar,
muitas coisas estavam ainda por vir. No inicio do ano de 1992, a proposta da Divisido de Ensino a
Rede Publica Estadual, foi que o ano letivo se iniciasse com uma reunido de professores, por

regido. Os professores que pertenciam aquela regido se reuniram em uma das escolas proximas ao

32 Outras informagdes, consultar também GUIMARAES, Eliana Maria Aves. Trabalhos de Campo em Bacias
Hidrograficas: Os Caminhos de uma Experiéncia em Educacdo Ambiental. UNICAMP/IG, 1999.
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Bosque. Tenho lembrangas nao apenas da desorganizacdo e falta de sentido daquele encontro
proposto pela Delegacia de Ensino, mas também que nele havia uma professora que participara
das atividades no Bosque. Numa conversa de corredor com ela e com outros educadores, um
deles nos comunicou que a Divisdo de Ensino estava apoiando projetos que se propunham a
trabalhar com a questdo da preservaciao do patrimdnio escolar. Aventamos entdo a possibilidade
de encaminhar um projeto a Delegacia de Ensino, da qual faziamos parte, solicitando apoio a

continuidade da experiéncia que haviamos iniciado.

Para escrever o projeto realizamos uma série de encontros em casa, ou nas escolas de
professores(as) que desejavam participar do projeto. No projeto contextualizamos a situagao
existencial da populacdo e do ambiente local, as escolas publicas nela localizadas, bem como os
objetivos da continuidade de um trabalho que haviamos iniciado™. Apds sua elaborag@o, o projeto
recebeu o0 nome de Projeto de Educagdo Ambiental da Microbacia do Corrego do Areia Branca,
uma contribui¢do principalmente dos professores de geografia. Neste inicio, a denominagdo
“Educacdo Ambiental” significava muito mais, para mim, uma estratégia para alcancar apoio

institucional do que uma adesdo a educac¢iao ambiental.

Passado algum tempo, a resposta do Diretor da Divisao Regional de Ensino foi positiva. Cada
professor que se dispusesse a participar, receberia 08 horas aulas. Nosso primeiro passo foi
agendar uma reunido para discutir como irfamos nos organizar para levar a idéia em frente. Uma
decisdo, logo de inicio, foi que das 08 horas aulas semanais, 04 seriam para estudo em grupo, e

04 para cada professor organizar trabalhos com os seus alunos. Mas ndo tinhamos a menor idéia

3 o A . L .
Estes fatos mostram como a constituicio de tal experi€ncia exigia que liddssemos com vdrias formas de

articulagdes para que a mesma nao fosse barrada e pudesse acontecer.

3* Para maiores informacdes, consultar também GUIMARAES (op.cit.).
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de como poderiamos nos organizar enquanto grupo. A recordacio que tenho é que vivia em meio

a um sentimento de prazer e a0 mesmo tempo de apreensao.

Na escola em que trabalhava, o convite foi estendido a outros 04 professores que se inscreveram
para fazer parte do projeto em 1992. Ja naquele inicio de experiéncia uma das perguntas que
sempre faziam era o que deveriamos fazer. A sugestdo sempre era que os professores tentassem
fazer propostas que possibilitassem aos alunos perceberem as contradi¢cdes da sua realidade.
Deste inicio de interface do meu trabalho com os de outros colegas, guardo lembrangas das
dificuldades de um trabalho que primeiro remetesse a observacao dos alunos para, depois dele,
desenvolver os temas proprios do contetido: no corredor da escola, uma professora me mostrava
os trabalhos que fizera em sala de aula com seus alunos, sobre a poluicdo da dgua e do ar, e
percebo que este trabalho era prévio a oportunidade de os alunos observarem as contradi¢cdes por

si mesmos e levantarem suas questoes.

Perguntava-me: que leituras poderia sugerir a uma professora de histdria que a levasse a refletir
sobre o sentido de levar os préprios alunos a elaborarem suas questdes? Como encaminhar tal
discussdo em grupo? Isto porque entendia que uma das dificuldades era o de acesso a teoria.
Foram duvidas deste tipo que, logo no inicio do ano letivo de 1992, me fizeram recorrer a
universidade, com o objetivo de acessar o que a bibliografia recente trazia sobre educagdo
ambiental, um trajeto j4 referido na introducdo a este trabalho e a que retornarei com reflexdes

breves, na forma das licdes que o vivido me possibilitou.

No final do primeiro semestre de tentativas de organizagdo do trabalho em grupo, agora
novamente conciliando estudo e trabalho, alguns professores ja relatavam a existéncia de

cobrangas por parte das direcdes de escola. A cobranca, neste caso, se referia mais a realizagcdo de
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atividades que visavam preservar o patriménio escolar. O trabalho propriamente dito demorava a
ter visibilidade. Guardo lembrangas de encontros em que discussdes terminavam tensas, porque
muitos professores defendiam a idéia de participar das atividades comemorativas, como a semana
do meio ambiente, dia da 4rvore, e com isto justificar o trabalho do projeto. Nestas situacdes,
fazia o que sabia: defender a necessidade de trabalhar com a problemadtica regional, pois, de que
adiantava preservar os prédios escolares se os alunos e populagdo em geral vivenciavam as

contradi¢des que ja haviamos detectado?

Ei nés, que viemos,
De outras terras, de outro mar.
Temos polvora, chumbo e bala;
Nos queremos é guerrear.

Certamente o problema daquele momento era o entendimento, ou o conceito de educagdo
ambiental dos professores”. Compreendido apenas como um complemento dos conteidos
trabalhados em sala de aula, o espaco ou ambiente concreto, em suas contradi¢des, ndo era posto
em discussdo a partir das condi¢cdes que os alunos possuiam para observar e perceber estas

contradicoes.

Mesmo carregado de dividas, era necessario iniciar o trabalho. Em minha escola, numa manha de
sdbado, professores e alunos sairam em grupos pelas ruas do bairro onde a escola se localizava,
batendo nas casas e convocando os moradores a responderem questdes como: qual a sua origem?

quais os principais problemas do bairro? qual o nome do rio que passa proximo a sua casa? etc.

Dos 04 professores dispostos a fazer parte do projeto, apenas a professora de histéria compareceu

no dia da pesquisa de campo. Os outros professores também ndo demonstraram muito interesse
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na tabulagcdo dos dados. Posteriormente, soube que em algumas escolas o questiondrio nao foi
nem aplicado. No momento da a¢do nio entendia este desinteresse e ainda me perguntava: como

era possivel tal fato, tendo em vista a conquista institucional de reconhecimento do projeto?

Como professor da escola, lembro de um fato ocorrido naqueles dias. Na véspera de um feriado,
alguns dias apés a aplicacdo da pesquisa no bairro, nem todos os professores foram dar suas
aulas; o periodo praticamente se encerraria por volta das nove horas da noite. A sugestao feita aos
alunos de uma 6°. série foi que ficassem para iniciarmos a tabulacdo das entrevistas. O
envolvimento dos alunos foi tdo grande que a hora avangara muito além do tempo previsto.
Naquela noite um aluno descobre que 90% dos moradores do bairro ndo sabiam o nome do Rio

2. 36
que passava proximo a sua casa .

Remexendo no baud dos achados e perdidos me deparei com 07 painéis com algumas das questdes
de pesquisa que foram transformadas em graficos e textos pelos alunos da escola Estadual
naquele ano de 1992°”. Em um deles os alunos apresentavam a experiéncia da pesquisa no bairro;
a partir dele, é possivel perceber que ao todo eram 24 as questes elaboradas como roteiro da
pesquisa. Algumas fotos encontravam-se danificadas, os textos, porém, estavam ainda

preservados. Achei interessante deter-me um pouco neles.

ApOs a realizacio da pesquisa de campo, os alunos foram divididos em equipes, sendo que cada

uma delas se encarregou da representacdo e andlise de uma pergunta de entrevista. O primeiro

% Guimarges (1999, p.23) cita esta como uma das questdes polémicas na época.

36 Tanto para os alunos como para o professor, tal dado causou surpresa, uma vez que o Rio era o que era responsavel
por grande parte do abastecimento do municipio.

7 Havia guardado estes painéis em uma pasta grande, e mesmo tendo transcorrido 12 anos, estes estavam ainda
preservados, em razdo também de terem sido plastificados, um trabalho que na época foi feito contando com as
habilidades da professora Cleide, de Educagdo Artistica, que também passaria a fazer parte do projeto no ano de
1993.
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painel era a histéria da pesquisa realizada junto a comunidade, e os alunos analisavam suas

experiéncias naquele momento no projeto, conforme € possivel perceber:

(6) E.E.P.G. “Dona Veneranda Martins Siqueira”

Como comegou a pesquisa que realizamos?

A pesquisa que realizamos surgiu devido a necessidade que sentimos de discutir os
nossos problemas mais de perto. Discutir estes problemas dentro da sala de aula
vimos que ndo era suficiente, entdo resolvemos sair em busca de conhecer mais de
perto os problemas das pessoas, e da natureza, etc.

Sabiamos que problemas existiam mas ndo tinhamos idéia de sua gravidade, por
exemplo: jogavam o lixo nas portas de outros, principalmente de favelados; as ruas
apresentam esgotos ao céu aberto, quando chove os esgotos entopem e acaba entrando
dentro das casas. Sentimos que as pessoas ficavam até um pouco envergonhadas, mas
quando faldvamos deste assunto; todos recebiam muito bem quando chegdvamos para
a entrevista.

Da mesma forma que as pessoas sofrem por estes problemas hd também a natureza
que estd sofrendo. Por exemplo: ao observarmos o Rio Capivari verificamos o quanto
ele estd poluido, o Cérrego do Areia Branca também ndo é diferente. E um verdadeiro
esgoto a céu aberto.

Este trabalho comegou com um grupo pequeno e acabou envolvendo todos os
professores e alunos. Conclusdo: se as pessoas ndo tém seus lugares de moradia
preservados, como teriam condigdes de preservar a natureza?

Achamos que a solugdo para todos estes problemas seria uma organizagdo envolvendo
todos os professores, alunos e logicamente a comunidade. Vamos todos a luta!
Nomes: Simone, Karen, Karina, Luiz, Osvaldo, Rosingela, Mdrcia, Elizdngela
Gongalo — 6° série C. (Doc. Ic)

As perguntas que os alunos fizeram a comunidade tentavam detectar como os moradores
analisavam suas condi¢des de vida, a prestacdo de servicos publicos, as transformacdes que
ocorriam no ambiente. Por um lado, era dificil situar e transformar as questdes de pesquisas em
conteddos de cada série. A todo instante me interrogava sobre qual texto poderia disponibilizar
aos alunos de forma que permitisse refletir sobre os fendmenos observados de forma critica.
Passei a buscar nos livros paradidéticos elementos que possibilitassem caminhar em dire¢do a

uma visao critica dos contetdos de estudos em ciéncias. Os conteudos dos livros didaticos ndo
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“colavam”, ndo ofereciam suporte para andlises que julgava necessdrias. Foi nos paradidéticos
que busquei amparo. Uma referéncia que comecei utilizar, em especial com as sextas séries, foi o
livro: A Poluicdo das Aguas, de Luiz Roberto Magossi e Paulo H. Bonacella (Editora Moderna,
1990). Os autores, ao explicarem e refletirem sobre o conceito de poluicdo, analisavam também
as possibilidades e os limites de sua supera¢do com o uso de conhecimentos disponibilizados
pelas novas tecnologias cientificas. A soluciao dos problemas era refletida também a partir de uma
perspectiva de organizacio e participagdo na politica, de necessidade de revisdo da filosofia de
vida embutida nos modos de vida da nossa sociedade. E possivel perceber reflexos destas leituras

no texto (6):

Da mesma forma que as pessoas sofrem por estes problemas hd também a natureza
que estd sofrendo (...); Conclusdo: se as pessoas ndo tém seus lugares de moradia
preservados, como teriam condigées de preservar a natureza? (...); Achamos que a
solugdo para todos estes problemas seria uma organiza¢do envolvendo todos os
professores, alunos e logicamente a comunidade. Vamos todos a luta!

Entre os achados e perdidos encontrei o texto de Carlos Drumond de Andrade, O Homem e as
viagens, também utilizado na época para refletir com os alunos sobre as caracteristicas da nossa

sociedade:

O Homem, bicho da Terra tdo pequeno chateia-se na Terra lugar de muita miséria e pouca
diversdo, faz um foguete, uma cdapsula, um modulo toca para a lua desce cauteloso na lua,
experimenta a lua, coloniza a lua civiliza a lua, humaniza a lua. Lua humanizada: tdo igual a
Terra. O homem chateia-se na lua. Vamos para Marte — ordena a suas mdquinas...

Naquele ano de 1992, um evento ainda coroaria o trabalho dos professores. Os alunos fizeram
uma apresentacdo aos pais sobre as conclusdes da pesquisa realizada nos bairros. Além dos

painéis, a pesquisa fora apresentada a comunidade também através de slides e fotos. Na
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apresentacdo, a medida que os alunos expunham, as questdes que colocavam geraram debates
entre os membros da comunidade: Por que ndo temos coleta de lixo no bairro? Por que ndo
temos direito a dgua encanada? Percebia que a experiéncia produzira reflexos, nem sempre
percebidos na escola. Ainda hoje guardo presente na lembranca, a manifestagdo do pai de uma
aluna de sexta série, Simone. Logo apds o encontro de apresentacdo dos alunos, ele me procurara
para manifestar seu apoio ao trabalho, e expor as mudangas percebidas no comportamento da
filha em relagdo a escola. E da Simone guardo outras lembrangas: ela passara a fazer um trabalho
de monitoria, ou seja, de apresentac¢do da regido a outros professores quando era necessario; € no
ano seguinte, em 1993, ela seria reprovada na disciplina de portugués, segundo a professora

porque ndo conseguia mais se adequar a sala de aula.

Entre os documentos encontrados no baii dos achados e perdidos, esta também a dltima avaliacao
do ano de 1992 aplicada na sexta série. Esta avalia¢do foi manuscrita pelos alunos, o que permite
inferir que fora copiada da lousa, e apresenta trés questdes. A primeira continha trés partes (a; b;
c): Por que vocé participou ou deixou de participar do projeto? Em sua opinido qual o objetivo
do projeto? O que vocé gostaria que acontecesse no proximo ano que iria motivar vocé a
continuar participando cada vez mais deste trabalho? A segunda parte continha duas questdes
que tentavam avaliar como relacionavam conhecimentos especificos aos fendmenos observados a
partir da pesquisa: O texto tratava da questdo da poluicdo das dguas e sobre o conceituo de
poluigdo. Leia o mesmo atentamente e faca um comentdrio tentando analisar como tais conceitos

se aplicam aos fenomenos observados a partir da pesquisa.
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Neste tipo de avalia¢do, encontram-se elementos intuitivos mobilizados pelo professor, de forma
tacita®®, chegando préximo 2 pesquisa-a¢io’ na conducdo do seu trabalho. Na formacdo do
professor, forma-se também o pesquisador, como uma dimensdo importante do trajeto de reflexdo
sobre a pratica. Embora ndo conhecesse na época as reflexdes sobre o papel da pesquisa-acdo, na
constituicdo da pratica docente, penso que se aplicam aqui o que Pereira (1998) destaca sobre o
pensamento de Elliot para pensar formas de mudancas no curriculo praticado com base nas
preocupacdes em preparar os alunos para vida, ao invés do ingresso em niveis superiores do
ensino: Estas escolas,visando dar um sentido novo a educagdo destes alunos, criaram um novo
tipo de curriculo e ficaram conhecidas como “escolas inovadoras”. Seus professores desejavam
estabelecer relacdo entre as matérias e as experiéncias cotidianas dos alunos (PEREIRA 1998,

P. 156).

Foi interessante observar as formulagdes dos alunos, porque eles mostram como suas motivagoes

estavam vinculadas a percep¢ao dos sentidos que o trabalho apresentava para cada um:

(7) No Comego eu ndo participei, mas quando eu vi todo mundo apoiando, eu entrei e
Sfuia luta. (Juliana — N° 39 — 6 C);

(8) Eu participei do trabalho, porque certo dia um grupo de alunos e professores,
sairam para ver os problemas do bairro. NGs vimos que tinha muita coisa para fazer,
e ninguém fazia nada, entdo nés nos reunimos e lutamos para ver os rios sem

3 Geraldi (1998), afirma que uma dimensdo importante conhecimento cotidiano da pratica pedagdgica muitas vezes
ndo € claro para os professores e professoras: é tdcito, implicito e rotineiro e pode ser trabalhado e vivido sem que
sejam compreendidos seus fins e intengoes. (GERALDI, 1998, p.256). Além de Zeichner, Tardif (2002), também
chama atencdo para esta questdo. Ao refletir sobre a temporalidade da formagao docente, cita o sincretismo enquanto
elemento constituinte dos saberes docentes: Sincretismo significa, em primeiro lugar, que seria vdo, a nosso ver,
procurar uma unidade tedrica, ainda que superficial, nesse conjunto de conhecimentos, de saber fazer, atitudes e de
concepgoes a respeito do aluno, da educagdo, da instrugdo, dos programas, da gestdo da classe, etc, tais concepgoes
ndo resultam, todavia, num esforco de totalizacdo e de unificacdo baseadas, por exemplo, em critérios de coeréncia
interna, de validade, etc. (TARDIF, 2002, p.64).

% Pereira (1998), a partir de Elliot, define pesquisa-acio como sendo a pesquisa que tem como objetivo a busca de
estratégias para mudancas da pratica pedagégica: O professor procura trabalhar o conhecimento jd existente,
convertendo-o em hipdteses-agdo, e procura estabelecer uma relagdo entre teoria, a agdo e o contexto particular.
(PEREIRA, 1998, p.163).
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poluicdo, e a populagdo com dgua tratada evitando vdrias doengas, entre elas a colera
(Macio Souza — N° 42).

(9) Eu participo por espontinea vontade e interesse pelo trabalho. Minha motivacdo
é mostrar as pessoas, (..), para elas se interessarem mais pelos rios, pelos lixos na rua.
(Aparecida de Souza — N°32).

(10) Eu participei do trabalho poucas vezes, pois para fazer este tipo de trabalho tem
que ter o dia livre, e os fins de semana também. Mas sempre que teve trabalho em
sala de aula eu participei, pois eu gostei muito da idéia que os professores e alguns
alunos elaboraram. Quem sabe se um pequeno grupo ndo conseque colocar toda essa
realidade na cabeca das pessoas, para elas entenderem que ela ndo é uma coisa d toa.
Muitas acham que essa historia de poluicdo ndo se pode resolver, mas ndo é bem
assim porque, se todos se unirem podemos fazer ela diminuir. Eu ndo participei desse
trabalho apenas por participar, eu participei porque é preciso lutar por um Brasil
melhor (Rpsangela Ap. Salvador — N*44).

(11) Achei super interessante podermos estudar e analisar melhor a vida da
comunidade e principalmente das regides mais carentes. A minha motivagdo foi a
empolgacdo da populagdo saber que ainda existe alguém se preocupando com eles e
precisando da compreensdo deles para continuar [utando. Assim tentamos ter um
objetivo, e dar objetivo a populacdo, aprendendo com eles a ter respeito uns com os
outros. O nosso objetivo é ajudar a populacdo. Logico que é importante tentar. Eu
gostaria que no ano que vém os professores ndo desistam e nos ajudem a enfrentar os
problemas, e saibam nos orientar no que for possivel (Karina R, da Silva — N°41 —
6C).

(12) O nosso objetivo era tentar mostrar para as pessoas os problemas do bairro e
mostrar os vdrios riscos que prejudicavam eles. Eu gostaria que no proximo ano fosse
melhor, que nds aprofunddssemos mais nas pesquisas e procurasse ir mais longe com o
trabalho, ir mais adiante com os estudos sobre as pesquisas nos bairros, etc. (Osvaldo
de Sales — N° 22 — 6°C — Doc. 1d).

E possivel perceber que a prépria forma como os alunos foram sendo envolvidos agregava poder

a experiéncia. Tal envolvimento passava pela percep¢do dos sentidos do trabalho, de forma que o

acolhimento dos alunos € que gerava o movimento que por sua vez motivava novos acolhimentos:

eu ndo participei, mas quando eu vi todo mundo apoiando, eu entrei e fui a luta (Juliana); [...] certo dia um

grupo de alunos e professores, sairam para ver os problemas do bairro. Nos vimos que tinha muita coisa para

fazer, e ninguém fazia nada (Marcio Souza). [...| sempre que teve trabalho em sala de aula eu participei, pois eu

gostei muito da idéia que os professores e alguns alunos elaboraram. Quem sabe se um pequeno grupo ndo
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consegue colocar toda essa realidade na cabe¢a das pessoas, para elas entenderem que ela ndo é uma coisa d toa.
Muitas acham que essa histéria de poluicdo ndo se pode resolver, mas ndo é bem assim porque, se todos se unirem
podemos fazer ela diminuir. Eu ndo participei desse trabalho apenas por participar, eu participei porque é

preciso lutar por um Brasil melhor (Rosdngela Ap. Salvador).

Nas respostas que os alunos deixaram registradas nas duas primeiras questdes da avaliacdo é
possivel também perceber que a pesquisa tinha reflexos nas experiéncias dos alunos, como no
registro escrito pelo Osvaldo: Eu gostaria que no proximo ano fosse melhot, que nés aprofunddssemos mais
nas pesquisas e procurasse ir mais longe com o trabalho, ir mais adiante com os estudos sobre as pesquisas nos

bairros, etc. (Osvaldo de Sales).

Infelizmente a condi¢do de professor substituto fez com que este ano, 1992, fosse o ultimo em
que trabalharia naquela escola Publica Estadual. As reivindicacdes dos alunos sucumbem diante
das vicissitudes da carreira do professor. No ano de 1993, assumiria o cargo de professor efetivo
em outra Escola Publica Municipal, localizada apenas alguns quarteirdes desta escola. Nela
continuaria trabalhando na mesma comunidade, tratava-se, portanto de continuar realizando o

trabalho.

Em 1993 o projeto ja era conhecido, porém ndo na Rede Municipal. Ja havia sido professor
substituto da mesma escola em 1991, de onde havia saido para o trabalho no Museu Dinamico.

Isto significou reiniciar o projeto, porque era um outro grupo de professores, o que me deixava
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apreensivo. A etinerancia, neste caso, pode ser apontada enquanto um elemento importante do

. - 40 ., . - . . .
trajeto de formacao do professor . Lembro-me que, de inicio, ndo manifestei o desejo de

desenvolver oficialmente o projeto. Alimentei tal expectativa, reiniciando o trabalho de professor.
A exemplo dos anos anteriores, trabalharia novamente com todas as séries do Ensino
Fundamental, porém, em razao de melhoria condi¢des de trabalho e saldrio, a carga hordria pdde
ser menor que em anos anteriores: 27 horas-aula. Este era o primeiro ano, desde 1988, em que

ndo trabalharia no periodo noturno.

No primeiro semestre de 1993 dediquei-me apenas as aulas e aos encontros do grupo de
professores do projeto, até entdo desenvolvido na Rede Estadual. No meu caderno de registros,
percebo que uma decisdo do grupo foi trabalhar a partir de Temas Geradores, e o tema apontado

como prioridade pelo grupo fora “moradia e industrializacdo”.

A partir deste ano comecei a utilizar, como apoio nas aulas, textos de um livro ndo tao recente,
mas que achei muito interessante em razdo da forma diferenciada de conceber e apresentar os
contetddos*'. Uma das diferencas bdsicas eram as propostas de atividades abertas na introdugio de
cada assunto especifico. Como pretendia problematizar o tema moradia, pensei em propor a cada
série eixos como: A morada e suas relacdes com o meio; (5*/6* séries); Os modos de morar e a

satide (7* série); a morada e as caracteristicas das substincias que entram nela (8* série).

Em meio aos achados e perdidos encontrei, ja digitadas, as elaboracdes dos alunos de uma 5*

série logo no inicio daquele ano de 1993, respondendo a pergunta: O que é morada para vocé?

0 Sobre a influéncia da descontinuidade e da etinerincia do professor, ver Menegaco (2004), dissertacio também
elaborada no contexto do GEPEC.
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(13) Morada é um tipo de abrigo, ndo sé para nés mas também para os animais. Alids
todos nds precisamos de uma moradia (Gilda);

(14) € o lugar onde a gente mora, ou seja onde nascemos e crescemos. Uma casa tem
que ser de amor (André/Welington)

(15) € o lugar onde vivemos, compartilhiamos tudo que sentimos, por isso é
importante todo mundo ter uma, mas como existem muitos problemas, muitas pessoas
ndo tem onde morar e moram embaixo da ponte e viadutos (...) Existem muitos casos
como este, sdo obrigadas a morar na rua, a roubar e até também matar para ndo
passarem _fome. Estas sdo nossas palavras sobre o assunto (Cirlene/Thais)

(16) € o lugar onde vivemos e comemos. & muito bom ter uma casa para morar. Tem
gente que tem uma casa melhor, mas ndo tem importdncia ter uma casa ruim, o
importante é ter um lar. As pessoas que moram na rua tem vontade de ter uma casa
(Sinomar; José G. — Doc. IR).

Ap6s oito anos de experiéncia como professor j4 ndo me via tdo embaragado para articular os
conteddos da disciplina que trabalhava com as formulagdes dos alunos. Questdes como: Morada é
um tipo de abrigo, ndo sé para nds mas também para os animais, formulada pela Gilda; ou ainda: Uma casa
tem que ser de amor (... E o lugar onde vivemos, compartilhamos tudo que sentimos, por isso é importante todo
mundo ter uma, mas como existem muitos problemas, muitas pessoas ndo tem onde morar e moram embaixo da
ponte e viadutos, conforme também colocam o André, o Welington, a Cilene e a Thais, eram
tomadas, sem muitos problemas, como ponto de partida para contextualizar a introducdo dos
conteddos especificos. Possuia uma pasta com jornais da época, com as manchetes sobre as
condi¢des de moradia na cidade e no pais, que eram discutidas por mim com aquela quinta série.
Uma primeira atividade fora da sala de aula naquele ano foi visitar uma casa apontada pelos

alunos como sendo ideal para uma boa convivéncia familiar®.

*1'0 livro era: Satide como compreensio de vida, destinado a professores e alunos de 5* a 8* série do 1° Grau. Rio de
Janeiro: MEC; SEPS; PREMEN; FENAME, 1981.

#2 Os alunos escolheram a casa do Sinomar, que era bem préximo 2 escola. Apés terem apontado qual casa queriam
conhecer, fiz uma visita a familia para explicar do que se tratava. Ndo me recordo do nome da mde do Sinomar,
recordo apenas do carinho da recep¢do regada a café e bolo. Recordo também que ao apresentar as dependéncias da
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Seguindo Paulo Freire, apds as problematizacdes € que comecgava a trabalhar questdes mais
especificas dos contetidos de cada série, como por exemplo: a energia e 0s recursos minerais nas
5* séries, temas que eram trabalhados numa perspectiva de compreender os elementos
importantes a construcdo e manutengdo da casa. Aqueles que tem: como a dgua chega e sai da
casa? Na 8 série, a sugestao foi que representassem o que entrava e saia cotidianamente da casa.
Também um grupo de alunos(as) apontou o trabalho dos moradores da casa como questdao
importante, origindria das moradias. Tentei usar tal questdo como “gancho” para a introdu¢do ao
estudo de quimica, tema até entdo trabalhado naquela série, porém de forma muito teérica. O
estudo da quimica, neste caso, era precedido tanto pelo manuseio dos materiais que entravam na
casa, como por exemplo, os tipos de alimentos, seu trajeto até a casa, as transformacdes que
sofriam quando preparados etc. Nao tinha tanto traquejo para o trabalho com conhecimentos da
drea de quimica. Neste caso, encontrei boas referéncias nas livrarias de distribui¢do de livros

didéticos e também na prépria UNICAMP®.

Folhando e observando os registros entre achados e perdidos, encontrei um texto escrito por mim
a direcdo da escola (Doc 11), para relatar um acontecimento de sala de aula. Transcrevo-o porque
ele mostra as circunstancias dos trajetos de constituicdo do professor: as vezes adversas, outras
vezes incentivadoras, como a repercussao que o trabalho de 1993 acabou produzindo no final do

ano, ao cotidiano do que se poderia prever em abril:

casa, os alunos(as) avaliaram que aquela era uma casa ideal porque possuia lugar para a mae lavar a roupa e para a
familia se reunir a noite uma sala, coisa que a maioria ndo possuia.

* Para assuntos especificos da drea de quimica, um livro que passou a ser muito utilizado por mim a partir daquele
momento é Misturas e Substiancias Reacoes Quimicas, de Angélica Ambrogi e Jilio C. F. Lisboa, produzido pelo
CECISP (Centro de Treinamento para Professores de Ciéncias Exatas e Naturais de Sdo Paulo), com colaboragdo da
Secretaria de Ensino de Primeiro e Segundo Graus (SEPS) do Ministério de Educacdo e Cultura e a Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Em meados daquele
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(17) Campinas, 12 de Abril de 1993.

Eu, José Antdnio de Oliveira, professor 111 de Ciéncias da EM.P.G. Carmelina de
Castro Rinco, devido ao que vém ocorrendo na sala de aula desde o inicio do ano
letivo, venho expor o sequinte:

Os alunos Eldo Aparecido Correia, principalmente, Jackson Marcos dos Santos
Moreira e Claudinei Aratijo Franga vém, cada dia que passa num processo de desafio,
enfrentamento e até humilhacdo de colegas e professores, impedindo que eu e a
maioria dos professores déem aulas na 5° série A.

Acredito que a solucdo de tais problemas fogem até das nossas possibilidades e
qualquer alternativa que poderia ser proposta pelo professor em sala de aula. A 5*
série A é numerosa e esses alunos tém impedido o didlogo e qualquer tentativa de
encaminhamento de discussoes e estudos.

Para que fique documentado e todos percebam a necessidade de se tomar alguma
providéncia antes que algo mais sério acontega, registro aqui alguns episodios:

No dia 8/03, por exemplo, ainda no inicio do ano, ao chegar na sala de aula,
encontrei o aluno Eldo Aparecido Correia, aos gritos, inquieto, correndo pela classe
mexendo com as meninas, que, imediatamente, pediram que eu tomasse providéncia.
Entdo solicitei gentilmente que o mesmo sentasse em sua carteira e deixasse as
colegas em paz para que pudéssemos iniciar a aula. O referido aluno disse, entdo, que
ninguém mandava nele e que se alguém reclamasse dele, ele “detonaria” [d fora. A
aula se iniciou com ele ainda de pé e andando pela classe. A aula terminou, mas a
sensagdo era de que a maioria dos alunos ndo sabia ao menos qual era a proposta.

No dia 15/03 ao chegar novamente na sala de aula, encontrei o mesmo “clima” de
agitagdo e convidei novamente o mesmo aluno a se sentar. Desta vez obedeceu.
Porém, comecou imediatamente a fazer uma verdadeira batucada em sua carteira,
Juntamente com seu colega Claudinei Araijo. Novamente antes de comegar a aula
nos dispomos a conversar. Um dos assuntos abordados era o motivo pelo qual cada
um estava ali, porque estudavam etc. Eldo ndo parava com a tal batucada. Pedi
novamente que parasse, se isso ndo acontecesse, teria que tomar alguma outra
providéncia. Ele comegou a dizer palavroes e, juntamente com alguns alunos, tentava
excitar toda a classe com gargalhadas e deboches. Comecei a aula. Os mesmos alunos
comegaram a tacar giz e pedagos de borrachas nos outros colegas, que novamente,
pediram que tomasse providéncias. Jd alterado e em tom mais alto, solicitei
novamente que parassem e Eldo entdo disse: — “Como vocé prova que fui eu?” Ao ser
acusado por alguns colegas este voltou a fazer ameacas de que os pegaria ld fora.
Comegou ao mesmo tempo, a mexer nos cabelos do aluno Marcio Rosa Brasil. Voltei
a pedir que parasse. Ele respondeu que pegaria inclusive no meu se ele o quisesse. Eu,
entdo, disse que pegasse e ele realmente se levantou vindo proximo a mim e me puxou
os cabelos. Precisei me conter. A vontade que tive no momento foi de resolver aquilo
realmente na for¢a, mas, consegui me controlar e consequi também levar um pouco na
brincadeira. Naquele momento senti que era mesmo a violéncia que ele queria. Tentar
contornar também com brincadeiras, foi a saida encontrada. Mas os demais alunos

ano de 1993, perambulando pela faculdade de Educacdo da UNICAMP, encontrei ainda um outro livro interessante:
Pratica pedagégica: Ciéncia 1° Grau — 5 a 8* séries. S. Paulo: SE/CENP, 1993.
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pediram novamente que tomasse providéncia. E iniciou-se um “bate-boca” na classe
entre eu e ele. Disse que se ele ndo parasse eu sairia da sala de aula e ele me ofendeu
com palavras de baixo caldo. Diante da situagdo, resolvi mesmo abandonar a sala de
aula e pedir ajuda da Direcdo da escola. A diretora conversou com a classe e
convocou uma reunido com pais e mdes de todos os alunos. Um dia depois parecia que
havia melhorado e chagamos a conversar e trocar algumas idéias. Mas, na aula
sequinte jd voltou tudo a ser como antes.
No ultimo dia 5/4 estava marcada uma avaliagdo e esses mesmos alunos conseguiram
que a maioria da classe entregasse a prova em branco, e quem ndo o fizesse era
ameagado de apanhar [d fora. Foi uma experiéncia pela qual nunca havia passado.
Depois de muitos xingos e empurra — empurra, aqueles alunos sairam dizendo que
esperaria os demais ld fora. Neste mesmo dia, mexeram no meu carro. Alguns alunos
viram e pediram para ndo serem identificados, mas, disseram que viram o aluno
Jakson Marcos, por sinal o mesmo suspeito de jd ter quebrado o vidro do meu carro
para roubar o tape. Naquela ocasido, foi feita uma ocorréncia policial e ele foi
notificado como principal suspeito. O que me leva a acreditar que esses alunos ndo
querem mesmo saber de estudar. A intencdo deles é mesmo se vingar daquela
ocorréncia. O Jakesson, por ser maior de idade, incentiva o Eldo (de menor), a fazer
tudo isto (Doc. Il)

(Assinado: Prof. José Antdnio de Oliveira)

Destaco tal registro por acreditar que a partir dele € possivel refletir sobre as complexidades que

perpassam os percursos de constitui¢do do professor. Ao ler este registro, as lembrancas foram se

reconstituindo: além do vidro quebrado, o teipe do carro foi roubado naquele inicio de ano.

Importa perceber a “colagem”, ou a estreita relagdo dos acontecimentos com as caracteristicas da

vida cotidiana:

(...) a solugdo de tais problemas fogem até das nossas possibilidades (..); Eldo
Aparecido Correia, aos gritos, inquieto, correndo pela classe mexendo com as meninas,
que, imediatamente, pediram que eu tomasse providéncia. Entdo solicitei gentilmente
que o mesmo sentasse em sua carteira e deixasse as colegas em paz para que
pudéssemos iniciar a aula. O referido aluno disse, entdo, que ninguém mandava nele e
que se alguém reclamasse dele, ele “detonaria” ld fora. A aula se iniciou com ele ainda
de pé e andando pela classe. A aula terminou, mas a sensa¢do era de que a maioria
dos alunos ndo sabia ao menos qual era a proposta (...); Precisei me conter. A vontade
que tive no momento foi de resolver aquilo realmente na forca, mas, consegui me
controlar e consegui também levar um pouco na brincadeira...)
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Exemplos nado faltariam, e a partir deles é possivel compreender que era em meio as
caracteristicas da vida cotidiana que o professor vai construindo sua identidade enquanto
educador, com idas e vindas, com contradicdes e incapacidades praticas de manusear o

cotidiano™.

A afirmacio, no entanto, que os conflitos vividos fugiam as possibilidades do professor, ndo era
uma desisténcia: os saberes docentes, j4 produzidos nos 8 anos anteriores, mostravam-se

impotentes perante a situagdo concreta enfrentada:

Novamente antes de comecar a aula nos dispomos a conversar. Um dos assuntos
abordados era o motivo pelo qual cada um estava ali, porque estudavam, etc. Eldo
ndo parava com a tal batucada. Pedi novamente que parasse, se isso ndo acontecesse,
teria que tomar alguma outra providéncia. Ele comegou a dizer palavroes e,
juntamente com alguns alunos, tentava excitar toda a classe com gargalhadas e
deboches. Comecei a aula. Os mesmos alunos comecaram a jogar giz e pedagos de
borrachas nos outros colegas.

Nao saberia dizer se a saida da condi¢do de coer¢do na qual me encontrava, conforme € possivel
perceber na leitura do registro, se resolveu pelo uso de rdticas™ intuitivas, ou se o episédio
acontecido se resolveu por ir caindo no rotineiro ou no esquecimento. Na verdadeira situacao
cotidiana de aula, nem sempre o professor detém espago proprio de poder, ainda que o represente.
Em outras ocasides singulares, aquele que € externo, aquele que precisa usar a tatica no cotidiano

¢ o mesmo que em andlises mais gerais, seria o detentor do poder, da dominac¢do da aula.

* Heller (1970, p.18), considera adulto na vida cotidiana aquele que aprende as habilidades imprescindiveis para a
vida em sociedade: O amadurecimento do homem significa, em qualquer sociedade, que o individuo adquire todas
as habilidades imprescindiveis para a vida cotidiana da sociedade (camada social) em questdo. E adulto quem é
capaz de viver por si mesmo a sua cotidianidade.

# Uso aqui, um tanto livremente, os conceitos de titica e estratégia tais como formulados por Certeau (1994). A
tatica é uma agdo calculada que é determinada pela auséncia de um proprio. Entdo nenhuma delimitagcdo de fora lhe
oferece a condig¢do de autonomia. (CERTEAU, 1994, p.100).
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Certamente nas escolas brasileiras de periferia, especialmente nas turmas noturnas, muitos
professores ja se viram nesta situacdo vividas por mim: os professores e a escola € que estdo no
exercicio do espaco do poder, mas as vezes, alunos envolvidos com o trafico, € com o crime,
exigem o exercicio de titicas, mais do que de estratégias%, se estes alunos, na analise da
sociedade mais ampla, estdo usando tédticas de sobrevivéncias, nas solu¢des micro e singulares,
também usam tdticas que obrigam o professor a uma tdtica de sobrevivéncia para se manter na

profissdo, ja que as estratégias propriamente disciplinares ndo conseguem obter sucesso.

Como € possivel imaginar, Eldo e Jakson ndo tiveram um final feliz. Pouco tempo apds este
episddio os dois abandonaram os estudos e, no final daquele ano, corria a noticia na escola de que
um deles fora morto em troca de tiros, e outro preso pela policia, quando tentavam praticar um
assalto a mao armada. Nada de imprevisivel na dindmica social da exclusdo. Mas continuo
sentindo-me desafiado a refletir sobre o a experiéncia com aqueles dois alunos: Quem, na

verdade era Eldo e o Jakson? O que tentavam me comunicar através da forma como agiam?

Mesmo que o professor vivesse em busca do como melhor atender e trabalhar os conhecimentos
cientificos com seus alunos, cabem as palavras de Dickel (1998), ao analisar o pensamento de
Connell (1996), sobre o sentido do ensinar bem, em escolas que atendem alunos em desvantagens

ou em situacdes de risco:

Esse diagndstico nos leva a uma complexidade de determinagdes que constituem
a producdo social e econdmica dessa exclusdo. Na esfera escolar, essa exclusdo
se da, fundamentalmente, pela organizacdo da escola. Inserida em um sistema
ensurdecido em relagdo as demandas sociais e as necessidades provenientes das

% Para Certeau (1994), as estratégias constituem-se numa acio de quem detém o lugar do poder: Chamo de
estratégia o cdlculo (ou a manipulacdo) das relacées de forcas que se torna possivel a partir do momento em que
um sujeito de querer e poder (uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicdo cientifica) pode ser isolado. A
estratégia postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como algo préprio e ser a base de onde podem gerir as
relagdes com uma exterioridade de alvos ou ameagas... (CERTEAU, 1994, p.99).
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camadas populares, e, mesmo sem culpa-lo, como diz CONNELL 1996, mas
também sem ignora-los, através do trabalho do professor (p. 40).

Uma questdo que novamente voltava a se constituir como sendo importante para mim, naquele
ano de 1993, era o envolvimento dos demais sujeitos da escola no trabalho. Continuei vinculado
ao grupo de professores da Rede Estadual que desenvolvia o Projeto Microbacia, porém a partir
de entdo, a relacdo foi ficando dificil, porque o tempo e a organizagdo dos professores da escola
da Rede Municipal em que trabalhava eram bem diferentes daqueles destes professores da Rede
Estadual. Apenas para citar um exemplo: o dia disponivel para encontros do grupo nao coincidia,
0 que ndo permitia que os professores realizassem encontros coletivos. Apesar das dificuldades,
continuei acompanhando aquele trabalho ao mesmo tempo em que lutava para construir um
grupo da minha escola. Permaneci nestes dois grupos até meados de 1994 quando, a convite da
Diretoria do Departamento Técnico Pedagdgico, deixei as aulas que ministrava para ocupar um
lugar na Secretaria e desenvolver uma experiéncia com os professores da Rede Municipal de

Campinas, tema de reflexdo na segunda parte deste trabalho.

Uma dimensao importante do trajeto do professor era a interagdo com os demais professores que
se envolveram naquelas experiéncias, tendo em vista a idéia de grupo. Neste sentido, tentei
retomar tal questdo por acreditar que essa se constituia elemento importante do meu trajeto, uma
vez que a condi¢do de professor dificultava e impedia-me de analisar e lidar com as constri¢des e
solucdes que o outro representa na experiéncia propria. Tive dificuldades para lidar com a
contradi¢cdo entre 0 momento da acdo e da reflexdo, ou seja, a0 mesmo tempo em que o professor
ajuda a constituir um grupo, e se constitui a partir dele, se afasta profissionalmente deste grupo

para iniciar uma outra experiéncia. Varios autores me ajudaram, sendo a compreender, no
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minimo a analisar melhor tal contradi¢do. Para Souza (1996) a dicotomia entre o pensar e o fazer
¢ parte inerente a pratica docente: E na trajetoria docente que os professores vdao aprendendo a
fazer a docéncia. O desafio que se coloca neste percurso é a superag¢do da dicotomia entre o

saber e fazer. (SOUZA, 1996, p.90).

Como os projetos pressupdem sempre um sentido coletivo, para além de buscar a minha verdade,
também devo considerar a daqueles que foram meus outros na experiéncia. Ao vasculhar os
achados e perdidos, encontrei neles varios documentos, a partir dos quais, mesmo tardiamente, é
possivel refletir e caminhar no sentido do que Bakhtin (1992), coloca como exercicio de nos
identificar com o outro: e ver o mundo através de seu sistema de valores, tal como ele o vé, de
forma que possamos voltar ao nosso “lugar”, para dele completar o “lugar” do outro a partir das
descobertas possiveis do lugar que ocupava (BAKHTIN, 1992, p.45). Para o autor nosso

excedente de visao.

Os primeiros documentos encontrados foram os registros que havia feito nos momentos de
encontros com os demais professores. Além destes registros, encontrei também 23 relat(’)rios47,
que os professores haviam feito no final do primeiro semestre 1993. Na seqiiéncia serd possivel
compreender melhor o contexto em que os mesmos foram produzidos. Desde os primeiros
contatos com tais documentos foi possivel perceber as possibilidades, limites e entraves de
continuar sonhando com experiéncias na escola publica como aquela que havia vivido e,

sobretudo, com que havia sonhado.

47 Estes relat6rios foram elaborados em meados de 1993, num momento de muitas dificuldades do grupo, e eles
tinham o objetivo de servir de base para a elaboracio de relatério a Delegacia e Divisdo de Ensino que os solicitava
trimestralmente.
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Cancao do Caminho

Por aqui vou sem programa, sem rumo, sem nenhum
itinerdrio

O destino de quem ama é vdrio, como trajeto do fumo.
Minha cangao vai comigo.

Vai doce.

Tdo sereno é seu compasso que penso em ti, meu
amigo.

—Se fosse, em vez da cangdo, teu abrago!

Ah! Mas logo ali adiante — tdo perto! — acaba-se a
terra bela.

Para este pequeno instante, decerto é melhor ir s6 com
ela.

(Isto sdo coisas que digo, que invento, para achar a
vida boa... A cangdo que vai comigo é a forma de
esquecimento do sonho sonhado a toa...).

(CECILIA MEIRELES, p.83).
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I1I. Caminhos e descaminhos até o outro

O passado traz consigo um indice misterioso, que o impele a
redengdo. Pois ndo somos tocados por um sopro do ar que
foi respirado antes?

(W. BENJAMIN, 1994, p.223).

Aprender a ver-se, a dizer-se, ou julgar-se é aprender a
fabricar o préprio duplo. E a “sujeitar-se” a ele (...). Esse
duplo estd construido pela composicdo do eu que me vejo
quando me observo a mim mesmo, do eu que expresso
quando me digo a mim mesmo, do eu que narro quando
construo temporalmente (...). Mas um duplo racionalizado,
tdo estabilizado quanto estdvel, é a linguagem que o nomeia
e, ao nomed-lo, o fabrica. E ao aprender a nomear-se, ao
fabricar um duplo discurso mais ou menos estdvel, a pessoa
reduz sua propria indeterminacdo. Ao dizer-se a pessoa se
trangiiiliza. E ao aprender a dizer-se na temporalidade de
uma historia, ao narrar-se, a pessoa aprende a reduzir a
indeterminacdo dos acontecimentos, dos azares, das
dispersoes. A pessoa aprende a ter um passado e a
administrar um futuro.

(LARROSA, 1994, p.81).
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2.1. Do lugar de professor participante de um projeto: de volta a microbacia

As lembrancas das experiéncias vividas enquanto professor no Projeto do Cérrego Areia Branca
continuavam sendo gratificantes. Reconstituir as passagens anteriores, conforme coloca Benjamin
(1994), foi como que respirar o ar que ja havia respirado antes. No entanto havia também como
que o avesso de tal experiéncia. Apesar de ter ajudado a construi-la, aos poucos minha interagao
com tal experiéncia foi se distanciando, ficando a sensa¢@o de ter parado no meio do caminho,

sem que tivesse extraido seus sentidos mais importantes: a idéia de grupo.

O exercicio de vasculhar os registros que possuia, de escrever e refletir com eles e a partir deles,
me possibilitou compreender ndo apenas o outro naquela experi€éncia, mas também a mim
mesmo. Como diria Larrosa (2002), acredito que caminhei na dire¢do de fabricar o meu duplo,
um duplo talvez bem diferente daquele que vivenciou a histéria contada anteriormente. Vi-me
perdido nas paisagens dos “lugares” que desaguaram na experiéncia do Cérrego Areia Branca.

Que sonhos se salvariam? — perguntei-me.

Das experiéncias do grupo no ano de 1992, quando o projeto se iniciou, s6 encontrei registros da
avaliacdo que aconteceu no final daquele ano (Doc. If), em uma das escolas na qual trabalhavam
alguns professores do projeto®. Do ano de 1993 jd encontrei varios outros documentos. Além de
23 relatorios elaborados pelos professores, jd referidos, encontrei também anotacdes de questdes

discutidas nos encontros mensais que aconteceram no decorrer do primeiro semestre de 1993. Do

8 A reunido aconteceu na Escola Estadual EEPSG Newton Pimenta Neves.
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segundo semestre deste ano, a exemplo do ano anterior, possuia novamente apenas registro do

meu trabalho enquanto professor.

Intrigou-me o fato de possuir registros da interagdo com o grupo do projeto apenas do primeiro
semestre do ano de 1993. Num primeiro momento acreditei que tal fato poderia ser compreendido
como uma desisténcia, 0 que acontecia também na trajetéria de muitos professores do grupo
estudado por Souza (1996). Talvez o envolvimento com a pratica, enquanto professor de ciéncias,
€ que passara a ocupar toda aten¢do, como que impondo um distanciamento do grupo maior. A
partir daquele segundo semestre, em fun¢do deste envolvimento, a experi€éncia do projeto na
escola municipal na qual havia me efetivado ja havia sido reconhecida oficialmente também pela
Secretaria, e outros professores da escola também comegaram a se aproximar®. Talvez os
conflitos vividos com o grupo maior também respondam pelo fato de optar pelo grupo menor,
que era o da escola. A forma como sabia resistir aquela experiéncia era através do trabalho, e era

nele que o professor se entrincheirava.

O primeiro registro, dentre aqueles de que disponho, foram as anotac¢des que fiz no encontro do
final de 1992, dltimo encontro do ano, e a pauta era justamente a avaliacdo dos trabalhos que
aconteceram no decorrer do ano de 1992. Eles foram feitos em uma folha de papel sulfite, e

50
avulsa’™.

(18) Reunido de avaliagdo: Projeto Microbacia do Cérrego Areia Branca
Pauta: Avaliagdo; Exposicdo no MDCC; Caixa; Relatério anual.
- O que funcionou ou ndo funcionou?

4 . . s 4 e A .

? Entre o final do primeiro e inicio do segundo, outros 04 professores da escola também se dispuseram a fazer parte
da experiéncia. A partir de entdo tivemos que (re)elaborar o projeto, enfocando o trabalho na escola municipal para
que o mesmo pudesse ser aprovado pela S.M.E.

50 . T .. . - . .

Estes registros ou folhas soltas indiciam que as atividades do projeto em execugdo, com apoio da Delegacia de
Ensino, contavam efetivamente apenas com os professores e alunos, sem que o apoio institucional se efetivasse em
materiais necessarios a sua execugao.
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- O trabalho em cada escola — mais ou menos — faltou participagdo na escola.

- Pessoas do grupo menos motivadas;

- Excursoes com alunos de cada escola;

- Faltou a parte tedrica;

- Gilberto’l: Avaliacdo ndo pessimista. Pessoal novo, sem experiéncia. Faltou
interagdo entre as escolas.

- (Escola Niwton Pimenta). Trabalhou em cima da fonte que sumiu. Falta este tema
simples. Ainda ndo conseguimos ter a dimensdo do todo do trabalho. Um problema:
muitos professores deverdo sair;

Dentro da escola funcionou, mudou-se o ritmo. Trabalho dos alunos fora do hordrio
de aula: fato positivo.

- A exposigdo teve um impacto;

- A dire¢do da escola ndo reconheceu;

- Outra escola: mudou a postura. O diretor passou a reconhecer mais o trabalho;

- Faltou maior informagdo as diregoes;

- Valeska. Um pouco pessimista, faltou a teoria, muitos ndo quiseram se encontrar.
Professores ndo véem as reunides por ndo ver significado em estudar (... ) Todos desde
o inicio foram procurando se encontrar, dessa forma todos crescem. Mas muitos
professores ndo se esforcam;

Marcos: Os alunos disseram na avaliagdo que esse trabalho ndo podia parar, que
passaram a compreender mais o trabalho: "Ndo pode parar os prdprios alunos vdo
cobrar a continuidade do trabalho”;

Jodo Luiz. Ndo fazer no projeto competicdo. Ndo prometer medalhas. Houve
campeonato de xadrez. O que foi importante ndo existe lazer na regido. Se fez este
campeonato na escola.;

- Faltou compromisso. Na exposicdo e no decorrer do ano. A proposta é o ano que
vem controlar a freqiiéncia;

- Dificuldades que enfrentamos durante o ano ndo foram amparadas. Precisamos Nos
educar em termos de estudo e compromisso. Verificar com quem podemos contar para
participar do projeto o ano que vém;

- Professor fala que s6 trabalhou fora da sala de aula: Atividade complementar...???
- Proximo ano cada membro (ou cada grupo), elaborar sua proposta, e sequir de
discussoes;

- Professora diz que se ndo houver projeto, ndo escolherd aulas na escola — Valeskg.

- Trabalhos de campo ndo poderdo ser realizados nos hordrios de aula;

- Obs: colocar nos relatorios as dificuldades de relacionamento com as diregdes._Uma
diretora usou os dados do projeto para elaborar o Projeto Pedagdgico da Escola
Padrdo. Apds isto, queria que jogasse fora o material (Newton Pimenta);

- Metas para o ano de 1993: a) Grupos de estudos com semindrios; b)Levar os
professores a conhecer a drea; c) Estudar as indistrias; d) Estudar o DIC V: e) Partir
do Histérico da regido. (Doc. If).

" Aqui usarei codinomes para preservar a identidade dos sujeitos citados.
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Pesava no final daquele primeiro ano de tentativa de realizacdo de uma experiéncia de trabalho
coletivo a cobranca por parte de algumas diretoras de escola. Desde o primeiro olhar sobre o
registro, afirmaria que pelo menos trés tipos de tensdes estiveram em movimento no grupo nao
apenas naquele encontro, mas no decorrer do trabalho daquele ano: a primeira delas era
decorrente da necessidade de lidar com possibilidade de um trabalho que fugia das formas de
controles convencionais. A segunda tensdo emergia como fruto das dificuldades para relacionar
as observagdes realizadas no ambiente com os conteidos tedricos manuseados no ensino. A
terceira tensdo se refere a propria relacdo dos sujeitos entre si, face as possibilidades de uma
experiéncia de trabalho coletivo. Enquanto professor que fez parte do grupo, no momento da a¢ao
avaliava que o grupo ndo conseguia lidar com as tensdes. A partir da andlise e reflexdao, no
entanto, € possivel perceber que o grupo caminhava no sentido de encontrar solugdes para tais

tensoes.

Transformar fend6menos observados no ambiente em conteidos das diversas disciplinas sdo
registradas por um professor da Escola Newton Pimenta: Trabalhou em cima da fonte que sumiu. Falta
este tema simples. Ainda ndo conseguimos ter a dimensdo do todo do trabalho. Enquanto professor de
ciéncias, a primeira pergunta seria: quais possibilidades? Ou seja, uma vez suscitado, como o
fenomeno poderia ser trabalhado numa perspectiva de alcance de uma andlise ampla das
conseqiiéncias ambientais? Apontaria, entdo, como desafio, o alcance de diversas formas de
leituras que as vdrias dreas do curriculo poderiam oferecer, possibilitando assim que o fendmeno
suscitado fosse trabalhado em suas diversas faces ou causas. Isto demandaria a prética da

interdisciplinaridade, defendida por Amaral (1995) como um dos elementos importantes para a

85



compreensdo dos fendomenos da realidade, logo de uma concep¢do de ensino compreendido

enquanto Educa¢do Ambiental:

Conforme ja foi destacado, os fendmenos que constituem a realidade ndo sdo
exclusivamente de natureza fisica, ou quimica, ou bioldgica, ou social, ou
econdmica, ou cultural, mas envolvem miltiplas dimensdes processuais ou
cognitivas. Além disso, e principalmente, os fendmenos ndo ocorrem isolados e
estanques, mas mantém interacdes em diferentes escalas espaco-temporais, fato
este que amplia sua pluridimensionalidade: quanto mais contextualizarmos um
fendmeno, mas pluridimensional ele se apresentard. Assim, num mundo
sistematicamente concebido, qualquer particularizagdo de um fen6meno ou o
destaque de apenas uma de algumas de suas dimensdes representa um
reducionismo, um artificio do pensamento na busca de melhor compreensao de
certas particularidades do mesmo, as vezes necessario, mas que o afasta de seu
cardter concreto e que, de certa forma, distorce o seu significado. (AMARAL,
1995, p.351).

No registro (18), de avaliacdo dos trabalhos daquele ano de 1992, nota-se que as tensdes sdo
diferentemente nomeadas e especificadas. A relagdo teoria e pratica é apontada pelos préprios
membros do grupo como uma das questOes geradoras de tensOes: Faltou a parte tedrica(..); ndo
consequimos ter a dimensdo do todo do trabalho(.)faltou a teoria, muitos ndo quiseram se encontrar.

Professores ndo vém nas reunides por ndo ver significado em estudar...

Fiorentini (1998), ao refletir sobre o papel da teoria na constituicdo e apropriagdo dos saberes
docentes pelo professor a partir do estudo de outros tedricos, aponta para vérias questdes que
possibilitam caminhar no sentido de analisar as complexidades que permaneciam ocultas naquele
momento, porém em movimento na experiéncia. Com base em Schuman (1996), Fiorentini
(1998) destaca trés categorias que compdem o saber docente do professor: conhecimento da
matéria que ensina, conhecimento pedagdgico, sobretudo aquele relacionado a matéria, e

conhecimento curricular (FIORENTINE 1998, p.316). Além de mostrar como cada categoria de
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conhecimento apontado € importante a constitui¢do e apropriagdo dos saberes docentes pelos
professores, o autor mostra também o quanto o alcance de tal lugar é também dependente da

formacao tedrico-epistemoldgica:

O saber do professor, portanto, ndo reside em saber aplicar o conhecimento
tedrico ou cientifico, mas sim, saber negi-lo, isto é, ndo aplicar pura e
simplesmente este conhecimento, mas transformd-lo em saber complexo e
articulado ao contexto em que ele é trabalhado/produzido. Mas convém lembrar
mais uma vez: sé negamos algo se o conhecemos profundamente (Idem, p.319).

Ao mesmo tempo que possibilita entender, o autor aponta para a andlise de outra complexidade:
lidar com as possibilidades do projeto passava por ter que lidar também com as possibilidades
concretas do envolvimento no trabalho. A partir do registro da fala de um professor da Escola
Newton Pimenta é possivel perceber, por exemplo, que a itinerancia, enquanto umas das
condig¢des concretas da situac@o profissional dos sujeitos era uma questdo que produzia reflexos

diretos no envolvimento com tal experiéncia: Um problema: muitos professores deverdo sair.

Todos os professores do grupo trabalhavam como professores substitutos, ou seja, em cardter de
trabalho excepcional, estando assim sujeitos a possibilidade de mudancas de escola de ano para
ano. Ainda assim, € possivel perceber que o envolvimento dos sujeitos com a experiéncia, a
exemplo do que ja foi detectado também com os alunos, era fruto do feedback que o
envolvimento na experiéncia produzia, como pode ser percebido a partir das anotagdes que
registraram as vozes dos professores Marcos, Jodo Luiz, e Valeska: Os alunos disseram na avaliagdo
que esse trabalho ndo podia parar, que passaram a compreender mais o trabalho: Ndo pode parar os préprios
alunos vdo cobrar a continuidade do trabalho (...); Houve campeonato de xadrez. O que foi importante ndo

existe lazer na regido (...). Professora diz que se ndo houver projeto, ndo escolherd aulas aqui — Valeska.
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Num determinado momento, Valeska nos € apresentada em seu pessimismo, ji em outro ela
declara que o envolvimento no projeto era a sua razdo de ser professora: Valeska — Um pouco
pessimista, faltou a teoria, muitos ndo quiseram se encontrar. Professores ndo véem ds reunides por ndo ver
significado em estudar (...). Professora diz que se ndo houver projeto, ndo escolherd aulas na escola — Valeska. A
exemplo de uma balanca de comparacdo de pesos, nota-se um equilibrio entre os problemas
citados e os sentidos que a experiéncia adquiria para os sujeitos do grupo. Contudo, lidar com tais
dimensOes demandava enfrentar também as fensées das relagdes dos sujeitos perante as

complexidades do trabalho coletivo.

Vianna (1999), ao realizar um estudo aprofundado sobre a crise e perspectiva da acdo coletiva
docente em Sdo Paulo, apoiando-se nas reflexdes de vérios tedricos do campo da sociologia,
mostra como a constitui¢do de acdes coletivas € diretamente dependente também da constitui¢ao
de identidades individuais. A partir de Mellucci, a autora ndo apenas conceitua identidade, como
mostra também que ela mesma s6 pode ser compreendida com base na idéia de processo, razao
pela qual propde a substitui¢do do conceito de identidade pelo de identizagdo, com o objetivo de

exprimir o cardter processual, auto-reflexivo da definicdo de nés mesmos (VIANNA, 1999, p.52).

No6voa (1992) também mostra a intrinseca relacdo entre dimensdes pessoais e profissionais na
constituicdo de nossas identidades enquanto professores. Conceitua a identidade como processo
em constru¢do, que se forja em meio a conflitos, a partir dos quais construimos nossas maneiras

de ser professor(a):

A identidade ndo € um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo docente. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitdrio, realcando a mescla dindmica que
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caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor (NOVOA, 1992,
p.16).

Em varios momentos € possivel perceber indicios de que havia movimento, ou um caminhar na
direcdo do que Vianna (1999) chama processos de identizagdo. As manifestagdes do desejo de
que o projeto continuasse parecem resultar, para usar uma expressio de Noévoa (1992) da
percepcao de investimento positivo nas potencialidades das criangas (p. 19). Ndo pode parar, os proprios alunos

vdo cobrar a continuidade do trabalho, na expressao do Prof. Marcio.

Uma das dimensdes importantes do projeto era o trabalho com os fendmenos extraidos do
ambiente, mas desde que os mesmos fossem transformados em contetddos do ensino em sala de
aula. Neste aspecto, a0 mesmo tempo em que as atividades extraclasse eram apontadas como
acontecimentos que o grupo avaliava como sendo positivos, a percepcdo era que havia
dificuldades para realizar tal movimento, tendo em vista os conhecimentos de cada disciplina:
Dentro da escola funcionou, mudou-se o ritmo. Trabalho dos alunos fora do hordrio de aula: fato positivo (...).

Professor fala que so trabalhou fora da sala de aula: Atividade complementar...???

Enquanto Professor de Ciéncias poderia dar uma contribui¢cdo importante a concretizagio daquela
experiéncia, mas lidar com os caminhos por onde as solu¢des poderiam ser construidas, ou seja,
lidar com a complexidade da passagem de uma experiéncia individual para coletiva era um dos

conflitos enfrentados por todos, inclusive por mim.

Das experiéncias do ano de 1993, as anotacdes j4 ndo eram tdo esparsas. Foram feitas num
caderno de registro, sem qualquer preocupagdo com os fins a que poderiam servir. A partir do

primeiro encontro do ano de 1993, fevereiro, é possivel retomar as questdes anteriores e outras.

89



(19) Reunido do Projeto Microbacias — Data: 25/02/1993. 19:30h.

Obs: muitos professores novos:

Newton Pimenta = 12 prof’; Dona Veneranda M. Siqueira = 08 prof*; Benevenuto
de F. Torres = 06 prof*; Rosentina = 03 prof*; Sargento J. Pedroso = 03; Orlando
Signorelli = 02.

Pauta da Reunido:

1- Apresentagdo;

2- Informes;

3- Relatorio do Projeto;

4- Propostas pessoais para o trabalho;

- Discussdo das metas para o ano de 1993:

- Grupo de Estudos: 03 horas aula;

- Trabalhos com aluno: 03 horas aula;

- Estudo individual: 02 horas aula;

- Falar da importdncia que esses dados tiveram para a elaboracdo do Plano Diretor
da EEPG Newton Pimenta e das outras escolas.

- Gilberto: Esta no projeto para fazer trabalhos fora da sala de aula;

- Alice: Estd no projeto para trabalhar com o tema saiide e dgua;

- Auxiliadora (Ciéncias): Fala da satisfacdo de se fazer trabalhos diferentes com os
alunos. Fora da sala de aula. Percebe que nos relatorios os alunos falam e gostam
muito do trabalho realizado. Sentiu a necessidade de aproximar de outros
professores. Aprendeu com os alunos.

- Valeska (Historia): As expectativas: Sente vontade de fazer tudo diferente e muito
melhor. Expectativas para este ano: Vai ser muito mais fdcil. Acha que é muito
melhor que alguém chegar e impor um projeto ld de cima...

- Francilene: Sentiu dificuldades em trabalhar com os alunos. Este ano pretende
trabalhar melhor, fazer grandes trabalhos;

- Rosa: Os alunos exigem respostas. Todos se envolviam, ndo querem feriados...;

- Grupo Amigos do Rio>. Apenas isto jd seria um projeto. E necessdrio também
priorizar algumas metas.

- Montar grupos com diversas frentes de trabalho...

- Organizar o grupo amigos do Rio;

- Organizar a entrada nas Indiistrias

- Frentes de trabalhos — verificar se todos vdo fazer parte da mesma frente de
trabalho...;

- Ndo dividir o grupo. O grupo todo agir em um unico ponto. A indiistria, os
conjuntos habitacionais, etc. (Doc. In).

No registro, percebe-se a mudanca do “olhar” da professora Valeska em relagdo as possibilidades

do projeto. Se no encontro passado, o de avaliacdo de 1992, dela havia o registro: Um pouco

>* Grupo de alunos liderados por um dos professores de Geografia, que j4 integrava o projeto desde o ano de 1992.
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pessimista, faltou a teoria, muitos ndo quiseram se encontrar, neste outro encontro € possivel perceber
expectativas renovadas: As expectativas: Sente vontade de fazer tudo diferente e muito melhor. Neste
novo ano letivo, parecia que as condicdes institucionais poderiam ser resolvidas. O grupo
caminhava no sentido de se organizar. Sendo assim, em todos os encontros, a partir de entdo, é
possivel perceber a elabora¢do de uma pauta, e, a partir do encontro de margo houve a eleicao de
Coordenadores gerais do grupo, inclusive com discuss@o sobre qual seria o seu papel. A cada

encontro mensal do grupo, um professor era escolhido para presidir a reuniao.

Deste primeiro encontro de 1993, uma das primeiras anotacdes € o registro da chegada de
professores novos, o que indica que esta se constituia numa das tensdes do grupo. A troca de
professores implicava que muitos continuariam enfrentando dificuldades para transformar os
objetivos e metas do projeto em pratica de sala de aula. O que resultava também em dificuldades
para justificar o projeto perante os 6rgdos oficiais. Constantemente tinhamos que fazer relatorios
dos trabalhos do grupo para avaliacdo dos Diretores e de profissionais da Delegacia de Ensino.
Nao apresentar, ou demorar para apresentar os relatorios implicava em ndo receber horas de

projetos ou mesmo perder o espaco para a realizacdo daquela experiéncia.

Ressalte-se que a professora Auxiliadora apontava ndo apenas a sua satisfacdo de aproximar-se
de outros professores, mas também de ter aprendido com os alunos. J4 a Professora Francilene
deixa claro que o processo vivido se inseria numa perspectiva de superacao dos conflitos de sala
de aula: Francilene: Sentiu dificuldades em trabalhar com os alunos. Este ano pretende trabalhar melhor, fazer
grandes trabalhos. A partir de tais processos de identizag@o, quantas questdes teriam as professoras

a dizer sobre a organizacdo do trabalho coletivo?
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No que se refere as condi¢des para se colocar do lado dos professores para tentar lidar com os
conflitos em parceria, as lembrangas que tenho é que me angustiava muito a percep¢do de que
muitos professores consideravam a realizacdo de trabalhos extraclasse como o nucleo da

experiéncia.

Desde o registro anterior, Valeska remete a questdo teoria/ pratica e indicia os conflitos vividos
em sala de aula. No entanto, esta € uma das areas de siléncio, enquanto tal, representando o ndo
dito daquela experiéncia, o que parece impedir que experiéncias individuais pudessem se
encontrar. No ndo dito poderia estar o que Ezpeleta e Rockwel (1986) chamam de tramas em
permanente construcdo, nas quais historias pessoais se articulam ou ndo com vontades estatais:
uma trama, finalmente, que é preciso conhecer, porque constitui, simultaneamente, o ponto de
partida e o contetido real de novas alternativas tanto pedagdgicas quanto politicas (EZPELETA;
ROCKWEL, 1986, p.12). No registro da voz da professora Valeska, € interessante destacar o
momento que afirma: Acha que é muito melhor que alguém chegar e impor um projeto ld de cima. Uma
defesa intuitiva de constitui¢do do ser professora, a partir do olhar sobre a pratica? Ainda que
falas como essa pudessem me mostrar desde entdo a importincia da autonomia do professor, eu
ficava preso as dificuldades percebidas enquanto Professor de Ciéncias, cujo desejo era que o
Ambiente fosse tomado como Tema Gerador. Durante muito tempo, acredito que construi um
olhar pessimista em relac@o a possibilidade de mudancas na escola tendo como ponto de partida a
organizacdo dos proprios professores com base em experiéncias de outros professores. Na
reconstituicdo do olhar sobre o Projeto Areia Branca, comecgo a perceber as possibilidades, a que

deveria estar sensivel: o que antes fora organizacdo dos proprios professores, agora se tornara
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projeto institucional, apesar da ambigiiidade das relacdes entre o coordenador e as atividades

desenvolvidas.

Na reflexdo atual sobre o passado, enquanto o torno matéria escrita, vivencio o que Larrosa

(2000) chama de constitui¢do da experiéncia de si:

A experiéncia de si, desde a dimens@o do dominar-se, ndo € sendo o produto das
acodes que o individuo efetua sobre si mesmo com vistas a sua transformacdo. E
estas agdes, por sua vez, dependem de todo um campo de visibilidade, de
enunciabilidade e de juizo. (LARROSA, 2000, p.79).

2.2. Entre aberturas e fechamentos: palavras

A palavra é o fendmeno ideologico por exceléncia. A
realidade toda da palavra é absorvida por sua fungdo signo.
A palavra ndo comporta nada que ndo esteja ligado a essa
fungdo, nada que ndo tenha sido gerado por ela. A palavra é
modo mais puro e sensivel de relacdo social.

(BAKHTIN, 2002, p.36).

Com Bakhtin (2002), compreendi que nos constituimos enquanto seres ideoldgicos através da
palavra que nos constitui e nos relaciona ao meio social. As palavras adquiridas, sempre nossas
porque de outros, sdo os signos da nossa e a consciéncia do grupo. Passei a olhar para os registros
nido apenas com intuito de analisar sentidos de palavras, mas também compreender nelas o

movimento dos sujeitos do grupo.

Na semana em que aconteceu o encontro do dia 20/03/93, um grupo de pessoas havia ocupado

um grande conjunto de residéncias populares na regido em que trabalhdvamos e a proposta dos
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professores de Geografia foi que elabordssemos um manifesto em apoio as familias, haja vista
que muitas possuiam filhos nas escolas em que trabalhdvamos. Um grupo de professores
discordou. Na polémica o interessante ndo € apenas o fato que era necessdrio lidar com tais
questdes para que as préaticas de sala de aula fossem coerentes com o que o grupo propunha, mas
também refletir sobre as barreiras que se colocavam na interacdo entre os sujeitos, € a

constituicdo de um a partir do outro.

(20) Reunido do Projeto Microbacias — Data: 20/03/1993

Pauta:

1% Informes e Proposta

2% Organizar os Coordenadores (Papel);

3% Calendadrio e hordrio;

4% TFreqiiéncia;

5% Oficinas de trabalho;

- Fazer e organizar o manifesto. Pessoas que invadiram, que precisam e ndo
precisam;

- Fazer um manifesto falando sobre o problema da moradia em nosso pais hoje;

- Ndo se envolver na questdo de quem precisa e ndo precisa;

- dificuldades que estdo passando questdo de saiide, etc;

- Trabalho de informagdo;

- Mas aquela drea era um espago de estudo nosso. O fato ocorreu, e ndo podemos
fechar os olhos. Nos posicionarmos. Denunciar as condigoes de vida;

Coordenadores:

- Atribuiges: responder em nome do grupo, a parte burocrdtica, em consondncia com
os coordenadores de escola. Eles é que devem sempre estar tomando pé da situagdo
geral;

- Ndo corremos o risco de burocratizar, de representar, ou remontar o sistema? Nosso
trabalho é um trabalho inovador.

- Nem somos nés que estamos cobrando isso, e sim as diregées das escolas;

- Temos que nos organizar enquanto grupo (Instituigdo);

- Mesmo os indios possuem uma hierarquia;

- Apés votagdo, 27, votaram a _favor e um contra;

- Valeska: Trabalha o tema moradia. A questdo da industrializagdo. Conseqiiéncias;
- Alberto: Comecou pelo objeto central do projeto: Entender como se dd a
organizagdo das pessoas nesse espago. Entender o plano: conhecer para se ter uma
vida melhor;

- Levantamento historico da regido;

- Moradia, questdo social... Industrializa¢do e politica;

Silvana: fazendo trabalho sobre migracdo;

- Eu: A partir da pesquisa - organizar o meu trabalho: Tema gerador: moradia;
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- Proximas reunides de estudo definir assuntos que cada disciplina poderia trabalhar;
Projeto: Acreditamos na importincia das proprias experiéncias de vida para se
construir os conhecimentos. As experiéncias de nossos alunos sio muito restritas. Que
papel, ou que conteiidos entdo deveriamos buscar para que questionem as suas
proprias experiéncias? (Doc. In.).

Logo na discussdo do primeiro item de pauta aparece a proposta de Fazer e organizar o manifesto.
Pessoas que invadiram, que precisam e ndo precisam. Fol dificil lidar com o conflito criado, pois um
grupo de professores discordava de tal encaminhamento. Para este grupo entre os ocupantes da

area havia aqueles que precisavam e ndo precisavam.

Era meta do grupo a abordagem das questdes ambientais, na pratica pedagdgica dos sujeitos que
dele haviam se proposto a ser parte deste grupo. Neste aspecto o lugar do Professor de Ciéncias
era daquele que reivindicava das praticas sociais contribuicdes a pratica pedagdgica. Que
reflexdes era necessario desencadear para que o grupo compreendesse que uma invasao teria que
ser concebida enquanto fruto de um problema ambiental? Esta era a pergunta que fazia a mim
mesmo. Percebia, neste caso, a necessidade de discutir as concepcdes de Ambiente & Sociedade
que permeavam os conhecimentos de cada disciplina. Nao sabendo como lidar com tal questao,
sO restava o trabalho retérico da persuasdo. Se um lado defendia que entre as pessoas que
ocuparam a drea havia quem precisava e também exploradores, de outro vinha o contraponto: Nao
se envolver na questdo de quem precisa e ndo precisa (...), Mas aquela drea era um espago de estudo nosso. O fato
ocorreu, e ndo podemos fechar os olhos. Posicionarmo-nos. Denunciar as condigoes de vida. A decisdo de 27
professores a favor e um contra demonstra que as vozes contrarias foram ou convencidas ou
absorvidas pela voz da maioria sem que a minoria tivesse tido a op¢do de ndo participar do

manifesto.
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Com Fiorentini (1998), pude refletir sobre a minha e a condicdo dos demais sujeitos daquele
grupo, pois a reflexdo sobre o papel da teoria e dos saberes docentes mobilizados pelos
professores nos processos reflexivos de busca pela produgdo da pratica pedagdgica autdbnoma,
mostra que o professor critico € aquele que tanto é capaz de (re)elaborar os conhecimentos
recebidos em processos formativos, como também de ndo considerar como definitivos aqueles
conhecimentos que se produzem a partir da pratica. Naquele percurso era dificil compreender a

provisoriedade dos saberes de cada um dos membros do grupo, inclusive a provisoriedade de

meus proprios saberes.

Elaborando ou ndo o documento, sujeitos do grupo propunham e realizavam trabalhos, como as
Professoras Valeska e Silvana, Professor Alberto e eu mesmo. A partir do que possuo de registro,
€ possivel atentar para vdrias manifestacdes que indiciam que havia diferentes formas de
caminhar entre os sujeitos do grupo. Cada um leva avante a idéia do projeto e estas diferengcas me
mostram que ndo é a homogeneidade o lugar da criacdo de um projeto que se quer significativo

para os sujeitos envolvidos.

Considerando que o trabalho dos sujeitos representa a centralidade da experiéncia, transcrevo
algumas anotagdes de outras reunides para encontrar indicios que permitam analisar o percurso

do grupo para lidar com as tensdes do trabalho.

(21) Reunido dos professores de Ter¢a-feira — 11/05/1993

Proxima reunido da terca feira - “EEPG Benevenuto”

- Nas reunides de pais: Gilberto coloca que ird se esforcar para ndo falar apenas de
nota. Viabilizar o entrosamento de professores, um ir dar aulas na escola do outro
(Pensar sua viabilidade). Quebrar a rotina. Romper a rotina poderia ser nossa
préxima meta;

- Proposta da Ana de alfabetizacdo: a partir de palavras geradoras, providenciando
fichas com as palavras geradoras;

- Pensar num trabalho que vai além. Colocar os alunos em ambientes mais proximos e
também ambientes mais distantes e comparar.
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- Os professores dessa regido precisa comegar a se organizaren;

- Alexandra: Qual o nosso comprometimento politico? temos que nos organizar. Qual
nosso peso politico? O secretdrio de Planejamento nos fez um convite para
traballhiarmos juntos como também a Ester Viana: Envolvermos numa proposta da
prefeitura de escolha de uma drea de lazer;

- Escolher uma drea que tenha escola, postos de saiide, populacdo etc. Criar um modo
de organizar a sociedade.

- Cada setor da sociedade descobrir qual o seu papel (Escola, Conselho, postos de
saiide etc.);

- Pensar uma situagdo para discutir com o grupo todo;

- Professora de portugués: bicho para ela é tudo igual - “como trabalhar ecologia sem
ter uma drea apropriada? Como fazer ed. Ambiental na diversidade que temos?” e
sem ter bosques?”;

- Conversar com Isaias. Preparar uma excursio para a Serra do Japi com os
professores do projeto;

- Pensar numa proposta para se fazer educagdo ambiental. Pensar num desenho antes
de fazer o trabalho e um desenho apds ter realizado a atividade: comparar as duas
Sfases;

- Organizagdo do grupo para exposicio Bosque — dia 06/06/93- Providenciar
dispensa de pontos — Professores: Zelma; Vanize; Silvana, Alxiliadora, Francilene,
Rosivania, Gilberto, Valdecir, Maria Cecilia, José Alberto, Rosely, Genivaldo,
Diolinda;

- Providenciar ida na audiéncia piiblica de avaliagdo do Rima. Sobre a construgdo do
Delta I Organizar a populacdo e os professores. Providenciar ida dos alunos —
providenciar 6nibus. Providenciar uma ida dos professores ao local;

- Dizgeres: ndo vou na reunioes por que aquilo estd muito chato;

- Ndo vou naquela reunido porque ld algumas pessoas apenas que falam;

- Trabalho com os professores de histéria: historia de organizagdo dos movimentos
organizados da regido;

- Para a proxima reunido: fazer uma pesquisa — musica que trabalhe as dificuldades
da vida do dia-a-dia (necessidade — Doc. In).

(22) Reunido do grupo das tercas — 18/05/1993

Pauta:

1- Propostas de trabalho (2h)

2- Divisdo em grupos — apresentagdo e discussoes;

3- Informes:

- Reunido geral= 25 min.

- Semeia 30 Min.

- Delta I 10 min.

- Outros informes= 10 min;

- Como os textos ou nosso trabalho reflete no projeto da Microbacia e em nossa
pratica de sala de aula?

- Organizagdo; metodologia; necessidade de agir; Agir interdisciplinarmente. Agir em
ambientes familiares;

- Influenciar a comunidade;
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- Necessidade de se pensar de forma global;

- & necessdrio que todos trabalkem de forma conjunta.

- Aceitar a opinido do grupo (Humildade);

- Auxiliadora diz que apds ler os textos passou a perceber melhor as coisas;

- Como o individual se torna coletivo? Como nasceu o trabalho?

- Crescimento do grupo em termos de estudos?

- Na educagdo ambiental quanto mais aumenta o grupo mais diminui a
responsabilidade individual;

- Pré-requisito da ed. Ambiental = opgdo politica e posteriormente postura
pedagégica;

- Destacar: Questdo da avaliacdo em educagdo ambiental. O educador ndo estd apto
para a avaliar a ed. Ambiental. A interdisciplinaridade. A imposicdo permeia a
educagdo, [uta com as superestruturas. Tendéncias da educacdo ambiental. (da ed.
Em ecologia). Carecemos entender melhor algumas linhas de trabalhos sobre ed.
Ecoldgica. Pré-requisitos pedagdgicos e politicos;

- Uma preocupagdo: ndo reivindicarmos ndo nos posicionarmos politicamente. O
posicionamento politico é uma op¢do (Doc. In-4).

(23) Reunido do Grupo de Terca — Rede Estadual — 29/05/1993
- Formar uma organizagdo;
- Os alunos ndo possuem uma entidade representativa;
- Identificar os problemas. Causas, conseqiiéncias;
- Primeira entidade de associacdo amigos de Bairro da regido foi no Parque
universitdrio.
- (Fldvio — Conselho Popular): problemas — Saiide educagdo, transporte e Moradia;
- Convidar as APMs (Associagdes de Pais e Mestres) Encurtar a distincia dos pais
com a vida escolar dos alunos investir na mobilizacdo;
- Padre da regido [uta contra esse movimento.
- Fldvio coloca que a integracdo do movimento com os professores pelo compromisso.
Os professore poderiam contribuir com a mobilizagdo;
- Reunido de APMs com o Conselho Popular;
- O trabalho tem 02 fatores importantes: Conscientizagdo de alunos e professores,
luta pela melhoria de qualidade de vida
- Local de trabalho — Sociedade Amigos de Bairro?
- Decisdes politicas sdo criminosas. Dinheiro gasto no projeto do VLT daria para
resolver o problema de habitacdo de toda a cidade (...);
- Propostas:
- Novamente convocar as pessoas para novos encaminhamentos;
- Comunicar o que se pretende fazer: Temos claro o que queremos?
- Dificuldades para nos organizar;
- Precisamos levantar os problemas com profundidade;
- Contribuir com a organizagdo dos alunos;
- Se pensar no passo sequinte ao levantamento dos problemas. Socializacdo dos
problemas — oferecer propostas de organizagdo de Recuperagdo dos Corregos;
- Confundimos objetivos com agdes;
- Definir objetivos;
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- Organizar a nés mesmos e a populagdo;

- Socializar informagoes as pessoas. Se pensar num historico do trabalho. Um boletim
sobre as deliberagées dessa reunido;

- Uma entrevista com pais;

- Cada um de nés fazer um cartaz. Continuar trabalhando nas reunides de pais. Cada
um de nds nos preocupar em fazer uma pesquisa (levantamento de problemas —
Historia de Campinas — Desta ﬁrea);

- Importante: mostrar onde e como se conseguiu informagdes;

- Nosso grupo: comegar a discutir a metodologia de trabalho. Ndo deixar que os
alunos trabalhem e ao chegar num determinado tempo ficar perdido (Doc. In).

(24) Encontro do dia 19/06/93 — Todos: Apresentar plano-relatérios e de trabalhos
- Horas trabalhadas: marco — 14:00 h; abril e maio-34; junho — 36;

- Informagdes que temos sobre os hordrios de trabalhos:

- Solange — Tarde; Lindalva — Manhd; Jaiton — Noite; Cleide — Tarde.;

Falar da questdo (Eu) Ao mesmo tempo que se diz precisamos da teoria muitos
professores pensam precisarem de um especialista para dar seqiiéncia ao trabalho. O
problema maior é ndo saber trabalhar em cima da prépria matéria. Como uma
proposta individual se torna coletiva? Quais os nossos principios e crengas e as agoes?
Trabalhar a partir da realidade, o vivido: que implicagdes tem? A proposta se espalha
cada vez mais. Para se transformar o vivido e o percebido em conhecimento tem que
se superar o senso comum. A medida que acreditamos, as agdes vdo acontecendo
sentimos a necessidade de nos comprometermos, também de assumir uma posi¢do
(politica até).

- Professora — Comega a preparar as aulas de reciclagem;

- Durante as aulas tedricas ndo trata questoes especificas;

- Trabalho no noturno: dificil;

- Simplesmente falar para as pessoas que ndo poderiam joga lixo, ndo adianta — ligar
com a Rede de Esgoto (questdo pritica);

- 1° trabalham a teoria depois a prdtica;

- Marcar reunido com coordenadores de Sociedade de Amigos de Bairro;

- Dificuldade em trabalhar pela falta de materiais;

- Professora percebe que no trabalho de campo tem aluno que percebe a problemdtica
e estabelece relagdes e querem trabalhar, outros passeiam mesmo;

- Diz que faz com alunos: debates, discussoes. S6 comeca a perceber a complexidade
dos problemas apés ter entrado no projeto;

- Professores do Newton Pimenta: querem fazer o percurso com o grupo da
Microbacias;

- Conteiido programdtico de historia da 5° série ndo permite que se trabalha a ed.
Ambiental;

- Houve comunicagdo na escola e o trabalho foi se socializando;

- Fazer com que percebam que ndo existe lazer, que os direitos estdo mutilados.

- Nao podemos ir direto ao discurso ecologico porque se ndo fica um discurso vazio;

- O objetivo seria construir a cidadania das pessoas, deveria entdo unir professores
tendo em vista o objetivo: formar pessoas que transformem a sociedade;

Sequnda parte:
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- As deliberagoes tem que sair das reunies gerais e ndo das reunides dos grupos
menores;

- Plano de trabalho (de cada um):

- Alxgliadora: ndo trabalha a questdo da habitacdo, porque os alunos ndo colocam
esta questdo;

- Necessidade de maior integragdo dentro da escola;

- Colocar em todas as reunides as dificuldades, os problemas;

- As excursoes sdo importantes, mas elas sdo um ponto de partida;

- Reforcar o trabalho por escola. Ter um hordrio para se encontrar. Temos
dificuldades para nos organizar;

- Dificuldades de se ter uma visdo global do trabalho. Ndo existe o sentido do grupo;
- Ndo temos claro quais os objetivos, confundimos com agées;

- Formar outros grupos como os de quartas-feiras - (minha escola);

Fazer com que esses grupos vdo as escolas apresentarem o trabalho (Doc. In)

Estas anotacdes mostram que na interagdo entre sujeitos emergem formas de existéncia que
produz a (re)existéncia (VARANI, 2005) no exercicio da profissdo. Em alguns encontros
percebe-se a auséncia das complexidades da sala de aula nas discussOes, porque estas
provavelmente eram causa e razdo de tensdes. Tomando a presenca e auséncia das questdes de
sala de aula, nas anotacdes dos trés encontros, apontei os seguintes momentos como sinais de

discussdes, que sinalizam a reflex@o sobre a sala de aula:

- (Encontro de 11/05/93): Nas reunides de pais: Gilberto coloca que ird se esforcar
para ndo falar apenas de nota. Viabilizar o entrosamento de professores, um ir dar
aulas na escola do outro: (Pensar sua viabilidade). Quebrar a rotina. Romper a rotina
poderia ser nossa proxima meta;

- Proposta da Ana de alfabetizacdo: a partir de palavras geradoras, providenciando
fichas com as palavras geradoras;

- Para a proxima reunido: fazer uma pesquisa — musica que trabalhe as dificuldades
da vida do dia-a-dia (necessidade).

- (Encontro de 18/05/93) Nosso grupo: come¢ar a discutir a metodologia de
trabalho. Ndo deixar que os alunos trabalhem e ao chegar num determinado tempo
ficar perdido (...);

- (Encontro de 29/05)- Professora- Comega a preparar as aulas de reciclagem;

- Durante as aulas tedricas ndo trata questoes especificas do tema;

- Trabalho no noturno: dificil;

Conteiido programdtico de historia da 5° série ndo permite que se trabalha a ed.
Ambiental.
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Encontro de 19/06/93: Professora — Comega a preparar as aulas de reciclagem;

- Qurante as aulas tedricas ndo trata questoes especificas;

- Trabalho no noturno: dificil;

- Simplesmente falar para as pessoas que ndo poderiam joga lixo, ndo adianta — ligar
com a Rede de Esgoto (...). Diz que faz com alunos: debates, discussoes. S6 comeca a
perceber a complexidade dos problemas apds ter entrado no projeto.

As reunides do grupo duravam no minimo trés horas e trinta minutos, totalizando pelo menos
quatorze horas de discussdes, sobre pelo menos 74 horas de trabalho em sala de aula. Percebe-se
que os sujeitos viviam uma situagdo de soliddo no trabalho, ao contrdrio do que se esperava em
funcdo de sua participacdo no grupo. Como analisar tal condi¢do? Que paradoxo é este que os
professores vivem frente ao desejo de estar ora a sés, ora com outros? No estudo realizado por
Lima (2003, p. 103) posso encontrar a mesma questdo e a andlise que a autora apresenta, penso

que pode ser estendida aos processos vividos também por nosso grupo.

Enquanto sujeito que vivenciou a face instituida e ndo instituida daquela experiéncia, afirmaria
que a visibilidade do trabalho de sala de aula era uma condi¢do para levar avante as utopias
defendidas e buscadas pelo grupo. A partir de Vigotski, Lima (2003) aponta a categoria trabalho
enquanto uma das centralidades do ser humano, e identifica a soliddo e o isolamento no trabalho
como uma atitude de defesa contra a divisdao do trabalho, o que também impede a cooperacao e
solidariedade: A divisdo social e técnica do trabalho ndo so fragmenta os conteiidos do fazer
como também instala o medo e a impoténcia diante do trabalho que marca nossa existéncia e

nossa constituicdo como humanos (idem p. 104).

A viveéncia da soliddo no trabalho, no entanto, ndo era sem busca por resistir ou por (re)existir, a
medida que iniciativas no sentido de romper com a rotina e se lancar em busca de alternativas que

superasse o isolamento também podem ser percebidas: Gilberto coloca que ird se esforcar para ndo falar
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apenas de nota. Viabilizar o entrosamento de professores, um ir dar aulas na escola do outro: (...) Quebrar a
rotina. Diante de tal condi¢do € possivel supor que a superagdo das dificuldades, como, por
exemplo, a de realizar atividades no ensino noturno, conforme mostra o registro, ficasse
individualizada, o que muito provavelmente respondia também pelas tensdes que permeavam o

projeto naquele momento.

Durante muito tempo, a percep¢do que guardava é que o grupo ndo investia no sentido de lidar
com as dificuldades que sempre pareciam maiores do que suas utopias. O que € possivel perceber
€ que havia no seu interior tentativas de instaurar processos reflexivos e, portanto, de lidar com os
sentidos e, a partir deles, também com a possibilidade de encaminhamento do trabalho, condi¢do

necessdria nao apenas a existéncia do grupo, mas também, da sua (re)existéncia:

(.) Para a proxima reunido: fazer uma pesquisa — musica que trabalhe as
dificuldades da vida do dia-a-dia [necessidade] (...). Pensar numa proposta para se
fazer educagdo ambiental. Pensar num desenho antes de fazer o trabalho e um
desenho apds ter realizado a atividade: comparar as duas fases (Encontro de 11/05).
Como os textos ou nosso trabalho reflete no projeto da Microbacia e em nossa pritica
de sala de aula? — Organizagdo; metodologia; necessidade de agir. Agir
interdisciplinarmente. Agir em ambientes familiares. Destacar: Questdo da avaliacdo
em educagdo ambiental. O educador ndo estd apto para a avaliar a ed. Ambiental. A
interdisciplinaridade. A imposicdo permeia a educacdo, que [uta com as
superestruturas — Tendéncias da educagdo ambiental. (da ed. em ecologia). Carecemos
entender melhor algumas linhas de trabalhos sobre ed. Ecoldgica. Pré-requisitos
pedagégicos e politicos (Encontro de 18/05). Todos: Apresentar Plano de trabalho
(..) (Professora): Diz que faz com alunos: debates, discussdes. S6 comega a perceber
a complexidade dos problemas apds ter entrado no projeto (Encontro de 19/06/93).

A reflexdo realizada em grupo se inscrevia na disputa pelos sentidos, o que revela que as
individualidades sdo fundamentais para que um grupo possa existir enquanto tal, pois ele nao
pode ser pensado como uma massa uniforme, sob pena de estancar seu proprio crescimento. Da

constitui¢do do grupo dependia o alcance do trabalho interdisciplinar: Organizagdo; metodologia;
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necessidade de agir; Agir interdisciplinarmente. Superar a divisdo do trabalho, neste caso, era relacionar

a prética a teoria, buscada através de atividades sugeridas dentro do préprio grupo.

Um percurso que parece marcado por tensoes, possibilidades e obstdculos, ora colocado pelo
proprio grupo: Dizeres: ndo vou nas reunides porque aquilo estd muito chato; Ndo vou naquela reunido
porque [d algumas pessoas apenas que falam (...). Dificuldades de se ter uma visdo global do trabalho. Ndo
existe o sentido do grupo; Ndo temos claro quais os objetivos, confundimos com agdes, ora também
solucionado pelo proprio grupo: Importante: mostrar onde e como se conseguiu informagoes (...)
Simplesmente falar para as pessoas que ndo poderiam joga lixo, ndo adianta, ligar com a Rede de Esgoto

(questdo pritica).

2.3. Nas palavras — Outros (re)encontros com o outro

Foi muito interessante o encontro com os sujeitos a partir dos registros. Embora nao sabendo com
clareza onde chegaria neste percurso de escrita, vivenciei uma dindmica singular: reencontrar-me
como enquanto sujeito no que escrevia e sobre que refletia. A complexidade da experiéncia
reduzida a palavra escrita parecem desvestir de seus espinhos as muitas questdes sempre
pendentes, porque os sujeitos de quem falo nao se pronunciavam. Sentia-me instigado a continuar
buscando nos documentos que possuo o “mundo do outro”, que para mim apenas comecava a se
descortinar. Neste caso, revirando o baii dos achados e perdidos, detive-me sobre os 23 relatérios

que os professores haviam escrito e apresentado naquele semestre. A apresentacdo de relatdrios
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foi uma questdo discutida e definida no ambito do préprio grupo: Relatérios do Projeto; Propostas

pessoais para o trabalho (Pauta do encontro do dia 25/02/1993).

Estes relatérios tinham a funcdo de fazer com que os sujeitos explicitassem o trabalho que
realizavam como também servir de base a elaboragcdo do relatério exigido pela Delegacia de
Ensino. Destes 23 documentos, trés, entre eles o meu, haviam sido apresentados na reunido geral
que aconteceu no dia 17/04/1993. Os demais foram apresentados no encontro do més de junho

daquele ano. Mergulhei no mundo que permanecia vivo através de tais documentos.

(25) Relatério 01

Relatério individual: Projeto Microbacia...

Desde o inicio das atividades do projeto em fevereiro, venho desenvolvendo,
Jjuntamente com outros componentes do grupo, atividades que visem uma
reorientagdo e uma reestruturacdo no trabalho.

Participei da (re)elaboragdo do mesmo para encaminhamento a DE, e das discussoes
nos grupos de estudo sobre como trabalhar os pontos considerados de maior
importdncia para 1993.

Optei por trabalhar a questdo do lixo, sua importdncia para a regido, bem como a
possibilidade de organizar a escola para trabalho de reciclagem. Ndo consegqui tal
organizagdo por que tive que me empenhar na organiza¢do da Oficina Pedagogica.

Os alunos da 7* B do (...) fizeram uma visitagdo d regido proxima d escola para
discussdo sobre o problema do avango rdpido das vogorocas... juntamente com outros
alunos e professores de diversas escolas, no percurso em que o Secretdrio do Meio
Ambiente estava em wvisitagdo na drea, a convite do grupo, para entrega do
documento (laudo) da Unesp, sobre os problemas de enchentes na regido.

Minha participacdo tem sido mais efetiva em nivel de discussoes nos grupos de
estudo e na elaboragdo das atividades de divulgagdo do projeto.

Quanto ao desenvolvimento de atividades com os alunos, efetivamente, sé comegcardo
a se concretizar a partir do 2° semestre, para acompanhamento do contetido
programdtico. Relativamente junto d atividade desenvolvida por ocasido da Oficina
Pedagdgica, junto ds Coordenadoras de CB a 4° série do primeiro grau, da 4° DE,
tenho a avaliar que minha participagdo, digo, contribuicées a mesma foi pequena se
comparada a toda a experiéncia e idéias de desenvolvimento de atividades que tenha
preparado para tal evento.

Apesar disso, o resultado da Oficina foi muito positivo pela visdo das Coordenadoras
e principalmente, na visdo das supervisoras da Oficina Pedagdgica da 4* DE. Para o
grupo também me pareceu positivo na medida em que o mesmo conseguiu se expressar
passando a idéia da interdisciplinaridade, sem passar “receitas”. Conseguimos, como
grupo, a socializagdo das idéias e das experiéncias e esperamos resultados ainda mais
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positivos num segundo momento, quando do percurso com as Coordenadoras pela
regido das Microbacias.
Quanto ao grupo, gostaria que o mesmo Se organizasse mais, telativamente ao
desenvolvimento de atividades conjuntas, conforme entendimento nas primeiras
reunides, onde decidiu-se o enfoque nas questdes da ocupagdo pelas indiistrias, da
ocupagdo e migragdo e, principalmente, da habitacdo (Doc. Ip).
Campinas, 17 de Abril de 1993.
Alice

Em muitos momentos me incomodavam as atividades ou ag¢des que os professores de Geografia
propunham. Percebia que muitos enfrentavam problemas para inserir o projeto na sala de aula.
Entendia que a realizagdo dos eventos, como aquele aqui anotado por Alice, de apresentar a
regido ao Secretdrio do Meio Ambiente, também pouco contribuiria para a superaciao do ativismo
pelo estudo efetivo do meio. A professora deixa transparecer que considerava sua participacao na
visita como um trabalho seu: (...) venho desenvolvendo, juntamente com outros componentes do grupo,
atividades que visem uma reorientacdo e uma reestruturacdo no trabalho (...) Participei da (relelaboracdo do
mesmo para encaminhamento a DE, e das discussées nos grupos de estudo (...) Os alunos da 7* B do (...), fizeram
uma visitagdo d regido proxima d escola para discussdo sobre o problemas do avango rdpido das vogorocas (..),

juntamente com outros alunos e professores (...).

No entanto, a propria professora acaba mostrando que esta visita € externa as aulas que ministra:
Minha participagdo tem sido mais efetiva em nivel de discussdo nos grupos de estudo e na elaboragdo das
atividades de divulgacdo do projeto (...) Optei por trabalhar a questdo do lixo, sua importdncia para a regido,
bem como a possibilidade de organizar a escola para trabalho de reciclagem (...). Ndo consegui tal organizagdo
porque tive que me empenhar na organizagdo da oficina Pedagdgica. Dessa forma, a professora lancava
mao de uma tética de resisténcia, uma vez que afirmava que so iniciaria o trabalho com os alunos

posteriormente em razdo do conteido programatico: Quanto ao desenvolvimento de atividades com os
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alunos, efetivamente, sé comecardo a se concretizar a partir do 2° semestre, para acompanhamento do conteiido

programdtico.

Certeau (1990), ao refletir sobre o uso ou emprego das taticas pela cultura popular, compreende-a
como sendo uma a¢ao dentro do campo do inimigo e no espaco por ele controlado. Estaria Alice
usando tdticas para se mostrar, a0 mesmo tempo, como membro do grupo — com ele
compartilhando atividades — mas também como uma professora responsiavel pelo
desenvolvimento tradicional dos contetidos? Note-se que ela pede ajuda: Quanto ao grupo, gostaria
que o mesmo se organizasse mais, relativamente ao desenvolvimento de atividades conjuntas, conforme
entendimento nas primeiras reunioes, onde se decidiu o enfoque nas questoes da ocupagdo pelas indiistrias, da
ocupagdo e migragdo e principalmente, da habita¢do, 0 que mostra sua dificuldade de conciliar as duas

posicdes: aquela da professora tradicional e aquela da professora que emergia do grupo.

O que ndo havia sido possivel compreender a partir dos registros que havia feito dos encontros,
comecgava a compreender a partir dos relatérios que os proprios sujeitos haviam escrito no final
daquele semestre. Cada um dos relatdrios parecia “dizer” ou apontar questdes que, sem serem

percebidas no momento da ac¢do, ficaram perdidas.

(26) Relatério: 02

Relatorio:

Estamos desenvolvendo, dentro do projeto Educagdo ambiental do Cdrrego do Areia
Branca, uma pesquisa que nos interessa a questdo da migragdo. Observamos que na
Regido dos DICs, habita uma populagdo migrada.

A professora de Filosofia Maria Silvana tem fregiientado o NEPP(?), e tem tido
acesso d informagdo de ordem estatistica da migracdo desde 1970.

Em busca de apoio, no que tange a um apoio cientifico na elaboragio de uma
pesquisa de campo na drea do DICs. A professora Maria Silvia busca uma entrevista
com a especialista em etnografia: professora Silvia Meneguel. Estima-se um relatério
com os dados coletados para agosto e a pesquisa de campo com os alunos para
setembro, posteriormente o texto serd compilado pela professora e seus alunos.

>3 Niicleo de Estudos e Pesquisas Sobre Populagio.
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Concomitantemente estdo sendo selecionados textos elucidatdrios na drea de filosofia
para ser apresentados aos membros do grupo de estudos de tercas-feiras, questoes
como por ex; ideologia, politica, pedagogia..,

A professora tem participado das reunides para preparagdo das oficinas pedagdgicas e
na realiza¢do das mesmas. Neste projeto, visamos um crescimento do grupo e pessoal
e estamos efetivamente empenhados na questdo da Microbacia (Doc. Ip).

17/04/1993 (Rubricada)

Neste relatério, além da professora apenas rubricar, chama atengdo também o fato de se colocar
de forma diluida na primeira pessoa do plural ou como uma “ela” de quem se fala: Estamos
desenvolvendo, dentro do projeto (...). A professora de Filosofia Maria Silvana. A professora tem participado.
Seria esta uma outra titica? Mas, tal forma de se manifestar ndo quer dizer que a professora
estava ausente do trabalho, adiando riscos, mas sim que buscava caminhos de uma seguranca

impossivel de obter num projeto de pesquisa-acao.

Conforme ja colocado anteriormente, mesmo ndo sendo proposta a partir de uma base tedrica, a
idéia de pesquisa era sempre opcao citada pelo grupo como recurso metodoldgico do trabalho.
Nesse relatorio, como ndo haviamos conseguido refletir sobre tal questdo no interior do grupo,

percebe-se que a professora busca ndo apenas dados sobre a realidade em que trabalhava, mas
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também apoio para que pudesse dispor dos conhecimentos necessdrios para realizar a sua
pesquisa: Em busca de apoio, no que tange a um apoio cientifico na elaboragdo de uma pesquisa de campo (...),

busca uma entrevista com a especialista em etnografia.

Convém lembrar que a sugestdo de que fossem feitos relatérios era uma tentativa de contornar a
burocracia, uma vez que aquele era um momento de cobrangas dos trabalhos que os professores
realizavam. Foi a partir de tais relatorios buscdvamos continuar justificando a continuidade de
pagamento de servigos extraordindrios por parte da Delegacia de Ensino. Neste aspecto, guardo
lembrancas das dificuldades que tinhamos para elaborar tal relatério, nos quais ndo
explicitdvamos as dificuldades enfrentadas, mas sim o trabalho realizado, mesmo que fosse por

apenas alguns dos membros do grupo.

Diferentemente da professora Alice, percebe-se que a forma encontrada pela professora Maria
Silvana para resistir foi a busca dos conhecimentos necessdrios a sua insercado no projeto. A
professora recorre a um especialista, acreditando, muito provavelmente, que seria ele quem iria
dizer o que fazer Busca uma entrevista com a especialista em etnografia. A propria professora deixa
claro, que a especialista, neste caso, teria poder de ensinar o que fazer: Estima-se um relatdrio com os
dados coletados para agosto e a pesquisa de campo com os alunos para setembro. Quantas formas de sdo
colocados em movimento através de tal manifestacdo? Como analisar a condi¢dao da professora?
Como ndo acreditar que a melhoria do ensino pode acontecer através de iniciativas dos
professores, conforme a professora Valeska lembrara em um outro momento? A partir de quais
condig¢des é possivel apostar em tal perspectiva? E possivel perceber que a professora tentava
dizer que a formacgdo pessoal era importante para que o grupo pudesse alcangar seus objetivos:

Neste projeto, visamos um crescimento do grupo e pessoal. Mas s6 faz tal afirmacdo apds deixar claro
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também que estava participando da preparagdo e realiza¢do das oficinas pedagdgicas. Coordenar

tais oficinas, destinadas a professores dos primeiros anos de escolaridade, mostra que os

professores “sabem” muito mais dizer o que fazer do que propriamente fazer em suas proprias

aulas.

(27) Relatorio 03
Este trabalho teve um bom inicio. No ano passado quando comegamos, eu me sentia
muito realizada, pois o nosso trabalho realmente fluia e o trabalho com o meio
ambiente para mim é bastante gratificante.
Eu aprendi muitas coisas trabalhando neste projeto, sinto que este trabalho
enriqueceu mais um pouco a minha concep¢do de meio ambiente, sociedade, cultura,
economia, etc. E também trabalhando com a interdisciplinaridade deu para apreender
muitas coisas de outras dreas.
Mas, infelizmente este ano, sinto que estamos caminhando, mas de forma muito
lenta, muito desinteressada e também alheio. E gostaria muito de discutir onde estdo
as falhas, e se tiver alguém que esteja fazendo algo que passasse a experiéncia para o
grupo que todos gostariam de saber.
O nosso trabalho deu tanto resultado que os frutos plantados no ano passado estd
vistvel nos convites para apresentagdo do mesmo em outros lugares, entdo isto mostra
que os frutos plantados no ano passado estdo sendo colhidos.
Gostaria muito que estuddssemos um meio de melhorar as reunides semanats, pois as
mesmas estdo pouco produtivas e muitas vezes desgastantes para mim.
Quanto ao meu trabalho com meus alunos, sé tenho trabalhado com discussdo oral
em sala de aula, sobre o ponto de vista de cada um. E também estamos tentando
implementar o trabalho de reciclagem de lixo em nossa escola, na qual estamos tendo
muitas dificuldades (Doc. Ip).

Campinas, 19 de Junho de 1993 (Rubricado).

Olhar para tais relatérios € uma experiéncia gratificante e, a0 mesmo tempo, angustiante. E como

que tentar encontrar respostas a perguntas que niao sabia como formular naquele momento.

Sempre percebia a existéncia de dificuldades, mas, neste caso, porque ndo conseguiamos lidar

com elas numa dindmica de interacdo e partilha de realizacdes e angtistias? O que se colocava

enquanto obsticulo? Com a distdncia temporal, as perguntas ndo encontram respostas. Elas

mostram que sdo muitas as varidaveis de um trabalho coletivo.
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E possivel notar que o trabalho efetivo se reduz a trés linhas: Quanto ao meu trabalho com meus
alunos, so tenho trabalhado com discussdo oral em sala de aula, sobre o ponto de vista de cada um. E também
estamos tentando implementar o trabalho de reciclagem de lixo em nossa escola, na qual estamos tendo muitas
dificuldades. Analisar os dizeres que professores deixaram registrado demanda conseguir lidar com

o contraditorio.

Nota-se que a aprendizagem com o outro era um dos sentidos que justificava a participacdo no
trabalho: Eu aprendi muitas coisas trabalhando neste projeto, sinto que este trabalho enriqueceu mais um
pouco a minha concep¢do de meio ambiente, sociedade, cultura, economia, etc. E também trabalhando com a
interdisciplinaridade deu para apreender muitas coisas de outras dreas. Nesse caso, imagino que seja
interessante atentar ndo apenas para o que se destaca como aprendizagem, mas também para a
forma como ela acontecia, indiciando relagcdes com a metifora do rizoma, conceito que Deleuze e
Guatarri propdem em substituicio ao conhecimento arborio, segundo eles resultado da

especializac¢do da ciéncia moderna (DELEUZE; GUATARRI apud GALLO, 2003, p.89).

O préprio sujeito que escreve deixa transparecer ndo apenas sua insatisfacdo com a forma como o
trabalho caminhava naquele momento: infelizmente este ano, sinto que estamos caminhando, mas de
forma muito lenta, muito desinteressada e também alheio, como também que 0 que esperava era
colaboragdo: se tiver alguém que esteja fazendo algo que passasse a experiéncia para o grupo que todos
gostariam de saber. E possivel perceber também que os encontros que o grupo realizava ndo
satisfaziam ou ndo atendiam as necessidades do professor, como também que sua participa¢ao no

mesmo se constituia numa experiéncia desgastante.

(28) Relatério n° 04
Campinas 17 de Abril de 1993.
Relatério N 01
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Neste inicio dos trabalhos do projeto para o ano de 1993, muitos fatos e discussoes
vém acontecendo. Muitas questdes ndo chegam a ser fechadas, mas acredito que elas
vdo fazendo surgir diividas e perguntas que irdo sendo respondidas a medida que o
trabalho for caminhando. Questdes como: qual nosso ponto de partida, ou principios
bdsicos que une todo o grupo?

Apesar de ndo respondida ela foi levantada e, a meu ver, é de fundamental
importdncia, e deve ser feita a nés mesmos a todo instante. € importante para o
caminhar do trabalho que as concepgdes que cada um temos de Educagdo, escola,
papel do professor nela, vio ficando claras para podermos sempre reavaliar o proprio
trabalho.

Uma outra questdo se refere a algumas decisoes tiradas na iiltima reunido geral,
relativa ao Tema Gerador Moradia.

Apesar de ji decidido, a meu ver, ainda ndo estd claro como esse tema serd
desenvolvido pelos vdrios integrantes do grupo em suas respectivas disciplinas. Isso,
talvez se deve d falta de articulacdo na propria escola e também no grupo como um
todo.

Percebo que alguns professores estdo iniciando o trabalho por outras questdes. Na
elaboracdo das metas para este ano, foi levantada a necessidade de se trabalhar
vdrios assuntos como: a migragdo, o lixo, a dgua, a saide, organizagdo de visitas ds
indiistrias, o histérico da drea e processo de industrializacdo. Acho todos estes temas
importantes, porém, se o Tema Gerador escolhido foi Moradia, ndo deveria entdo
todas as disciplinas iniciar com este assunto e, a partir dele, se chegar dqueles outros?
Ficou decidido ainda nas reunides de tercas-feiras: se algum participante do grupo
sentisse a necessidade de determinada leitura, ou que a fizesse e ajudasse a pensar e
refletir sobre o trabalho, que a trouxesse para o grupo.

A avaliacdo que fago até o momento é positiva, mas, eu chamaria a aten¢do para
alguns pontos:

a) a participagdo nos grupos é de fundamental importdncia e precisa ser mais assidua,
além de todos compartilharem com o grupo seus avangos e dificuldades;

b) Para que haja trabalho realmente interdisciplinar, é necessdirio que sejamos
humildes e aceitemos as nossas diferencas e discorddncias. As discussoes deverdo
orientar nossas agées, o que poderia ser até diferente se estivéssemos sozinhos. Porém,
se estamos em grupo, as decisoes do grupo precisam ser sequidas.

¢) Na minha opinido, ndo deveriamos agendar mais oficinas a ser ministradas pelo
grupo sem que os trabalhos nas diversas escolas estejam mais avangados. E, ainda
assim, ¢é necessdrio a participacdo de professores de todas as escolas envolvidas no
projeto. Estas oficinas representam, na minha opinido, um momento de crescimento
para o grupo e é importante que todos participem.

Algumas leituras feitas:

- Pobreza, poluicdo e prioridades. Consideragdes sobre o meio ambiente e cidadania.

- A realidade em movimento. Textos sobre educagdo, planejamento sim e ndo.

Sobre o trabalho na escola:

Ainda ndo foi retomado o trabalho com os alunos, nem mesmo ainda nos reunimos.
Mas, a expectativa é grande. Apesar de ndo termos ainda nos articulado melhor,
tenho certeza de que faremos algum trabalho, mesmo porque os prdprios alunos estdo
cobrando uma posicdo de todos os professores- José Antonio (cf. Doc. 10).
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Este é meu préprio relatério. E muito interessante “olhar” e tentar analisar o escrito e o ndo
escrito nesse registro. Foi o ndo escrito que chamou minha atencdo primeiro. Em momentos
anteriores, afirmei que a memoria ajudava a lembrar que as Oficinas Pedagdgicas propostas,
principalmente pelos professores de Geografia, era uma questdo que incomodava naquele
momento. Surpreendi-me, ao ler o documento, que havia manifestado minha posi¢@o por escrito:
Na minha opinido, ndo deveriamos agendar mais oficinas a ser ministradas pelo grupo sem que os trabalhos nas
diversas escolas estejam mais avangados. Mas a ambigiiidade desta posicdo € possivel perceber

também: ¢ necessdrio a participacdo de professores de todas as escolas.

Conforme ja foi destacado, uma decisdo do grupo foi iniciar o trabalho daquele ano pelo tema
Moradia. Foi notéria a dificuldade no encaminhamento do trabalho. Uma inquietagdo minha
entdo era: como cada professor iria iniciar o trabalho com o Tema Gerador escolhido. Neste

sentido € interessante continuar buscando analisar ndo apenas o meu, mas também o contexto do
grupo.

Como cada professor, em sua disciplina, poderia manter o projeto e o conteido programatico
com o tema gerador escolhido? O relatério mostra que esta era uma inquietacio: ainda ndo estd
claro como esse tema serd desenvolvido pelos vdrios integrantes do grupo em suas respectivas disciplinas. Na
leitura deste registro fiquei confuso porque continuava cobrando de mim mesmo contribuicdes a
constituicdo daquele grupo de sujeitos que buscavam se constituir numa experiéncia de trabalho
coletivo. Neste aspecto € possivel perceber ndo apenas que havia um investimento na

possibilidade que os sujeitos pudessem se constituir a partir do préprio trabalho como também
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que tentava encontrar formas de contribuir, langando ao grupo questdes que lhe possibilitassem

refletir:

Questdes como: qual nosso ponto de partida, ou principios bdsicos que une todo o
grupo? Apesar de ndo respondida ela foi levantada e, a meu ver, é de fundamental
importdncia, e deve ser feita a nés mesmos a todo instante. E importante para o
caminhar do trabalho que as concepgdes que cada um temos de Educagdo, escola,
papel do professor nela, vio ficando claras para podermos sempre reavaliar o proprio

trabalho.

O préprio registro mostra que as indagagdes ndo haviam sido respondidas pelo grupo. E possivel
supor ndo apenas que buscava formas de fazer com que elas fossem objeto de reflexdo, mas
também que poderiam ser constituidas em eixos importantes, por onde os sujeitos, € 0 grupo
como um todo, poderiam continuar buscando caminhos. As indagagdes sugeridas sdo as mesmas
sobre que Amaral (1995) reflete tendo em vista o alcance da concepcdo de ensino enquanto

Educag¢do Ambiental. No que se refere a concepgao de escola, por exemplo, defende:

A escola devera tornar-se o espaco de integracdo entre o conhecimento
produzido pelo senso comum, a realidade cotidiana do aluno e o conhecimento
sistemadtico e universal produzido pelas diferentes ci€ncias. Devera ser o espaco
de superacdo da compreensdo que o aluno traz da sua prépria realidade, na
medida em que proporcionar condi¢des para conhecé-la e analisi-la criticamente
através de formas mais elaboradas e abstratas de pensamento. (AMARAL, 1995,
p.365).

O préprio fato de uma parte do grupo se recusar a envolver-se com os ocupantes da drea proxima
a escola era um indicativo de que a concepcao de escola merecia reflexdo. E sabia que nela estava

embutida também outras, por exemplo, de metodologia de ensino, educacdo etc.

Ao apresentar o relatério levantando questdes, tentava suscitar que o grupo caminhasse no

sentido de refletir sobre estas questdes mais aprofundadamente. Neste aspecto, a0 mesmo tempo
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em que o relatério permite perceber que vivia momentos de tensdes ao levantar e sugerir as
reflexdes, ainda tentava chamar ateng@o para a complexidade do trabalho em grupo: Para que haja
trabalho realmente interdisciplinar, é necessdirio que sejamos humildes e aceitemos as nossas diferencas e
discorddncias. Analiso tais colocagdes como tentativas de caminhar em direcdo ao outro. E elas

vinham acompanhadas de percepg¢des, avaliacdes e sugestdes:

Apesar de ji decidido, a meu ver, ainda ndo estd claro como esse tema serd
desenvolvido pelos vdrios integrantes do grupo em suas respectivas disciplinas (..);
Percebo que alguns professores estdo iniciando o trabalho por outras questées. Na
elaboracdo das metas para este ano, foi levantada a necessidade de se trabalhar
vdrios assuntos como: a migragdo, o lixo, a dgua, a saide, organizagdo de visitas ds
indiistrias, o histérico da drea e processo de industrializacdo. Acho todos estes temas
importantes, porém, se o Tema Gerador escolhido foi Moradia, ndo deveria entdo
todas as disciplinas iniciar com este assunto e, a partir dele, se chegar dqueles outros?

Varani (2005), ao refletir sobre as configuragdes dos processos de constituicdo do trabalho
docente coletivo, salienta tanto o encontro que € fruto do compromisso entre sujeitos que
constituem o grupo a partir de vinculos entre si, quanto as diferencas entre trabalho docente
coletivo e corpo docente. Segundo a autora ndo se pressupde necessariamente o segundo para que
o primeiro se constitua, ja que o grupo resulta de vinculos entre pares e este vinculo € o alimento

do préprio grupo:

A dinamica pode ser sintetizada da seguinte maneira: enquanto corpo docente,
os professores trabalham sem vinculos mais fortes entre si; de corpo docente os
professores passam a formar um grupo porque vivem OS COMPromissos
estabelecidos entre os pares, através da cumplicidade, das necessidades comuns,
dos sonhos sonhados, juntos, no grupo e com o grupo, os professores podem
realizar o trabalho docente coletivo, ou seja, as acdes que conduzirdo a escola a
construcdo de um outro projeto. O trabalho docente coletivo pressupde uma agao
conjunta e o trabalho entre o corpo docente ndo necessariamente pressupde esta
acdo. (VARANI, 2005, p.117).
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A participacdo havia sido uma opg¢do, portanto, fruto da percepc¢do de sentidos, e € possivel
perceber que, na fase em que foram feitos os registros, os sujeitos oscilavam entre a condi¢do de
membros de um corpo docente e a condi¢io de membros de um grupo, ou seja, que se
constituiam um a partir do outro. Como analisar tal questdo tendo em vista a necessidade de
manter vivas as utopias alimentadas por aquele grupo? No contexto da vivéncia, questdes como
essa ja se constituiam como indagacdo. As respostas, no entanto, foram buscadas ndo no préprio
grupo, mas a partir da constituicdo de um outro, um outro trajeto, que envolveu também a

universidade.

Engquanto vivemos,
Aprendemos
A arte de viver e conviver

(Autor desconhecido)

2.4. Dos novos cenarios a antigas tensoes

Estou desempacotando minha biblioteca. Sim, estou. Os
livros, portanto, ainda ndo estdo nas estantes; o suave tédio
da ordem ainda ndo nos envolve. Tampouco posso passar ao
longo de suas fileiras para, presenca de ouvintes amigos,
revistd-los. Nada disso vocés tém a temer. Ao contrdrio, devo
pedir-lhes que se transfiram comigo para a desordem de
caixotes abertos a forca, para o ar cheio de pé de madeira,
para o chdo coberto de papéis rasgados, por entre as pilhas
de volumes trazidos de novo a luz do dia apos uma escuriddo
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de dois anos justamente, a fim de, desde o inicio,
compartilhar comigo um pouco da disposicdo de espirito —
certamente ndo elegiaca, mas, antes, tensa — que estes livros
despertam no auténtico colecionador.

(BENJAMIN. Desempacotando minha Biblioteca — Um
discurso sobre o colecionador, 1995, p.227).

Talvez, em nossos tempos, como em todos os tempos, a
honradez tenha uma de suas formas de manifestacdo na
declaragdo de guerra a mentira, na suspeita permanente, no
ceticismo sistemdtico, no continuar dizendo que, talvez as
coisas ndo sejam como dizem que elas sdo, que os fatos ndo
ocorrem como nos dizem que eles ocorrem e, talvez, de
forma mais importante, que aquilo que nos dizem que tem
que ser e que tem que ocorrer ndo € tudo o que pode ser e
ndo é tudo o que pode ocorrer.

(LARROSA, 2000, p.153).

(...) a linguagem ndo é apenas um sistema convencional de
signos para representagdo da realidade ou para a expressdo
da subjetividade, mas constitui o modo primdrio e original
de experimentar o mundo.
(LARROSA, 2000, p.156).

Na metéfora da biblioteca desarrumada de Benjamin (1995), encontro o convite para continuar
ndo temendo correr o risco das tensdes da busca e da desordem, uma disposi¢ao do espirito.
Rever e analisar os registros que possuia: prazer e tens@do em muitos momentos se confundiam.
Era a partir deles que continuava caminhando, em busca, ndo sei se mais do outro ou de mim
mesmo. Encontrei também em Larrosa (2000), no momento que reflete sobre o ser e o dizer da
verdade, outros elementos para continuar analisando trajetos da constituicdo de sujeitos

professores.

116



Partindo de uma outra concep¢do de verdade™, o autor nos mostra como a realidade pode ser
produzida e dissolvida. Em outras palavras, Larrosa nos diz que € produzindo nossas verdades
que nos constituimos enquanto sujeitos. Ou melhor, que a constituicio do sujeito estd na
dependéncia da producdo da sua verdade. Narrar o vivido é trazer uma verdade que
necessariamente se coloca sob interrogacdo. As respostas as interrogacdes sdo outras tantas

verdades a serem interrogadas. Trata-se, pois, de narrar e interrogar.

A experiéncia que pretendo retomar agora foi vivida com professores Rede Municipal de
Campinas, com quem interagi, me afastando da sala de aula e do grupo anterior. Até final de
1993, acompanhei e fiz parte do grupo de professores da Rede Estadual que desenvolvia o
Projeto de Educacdo Ambiental da Microbacia do Coérrego do Areia Branca. No entanto,
sobretudo a partir do segundo semestre daquele ano, em fun¢do do ingresso e militdncia em uma
outra rede de ensino, a municipal, varios acontecimentos faziam parecer que enfrentariamos
dificuldades para manter o espaco conquistado a duras penas. Por outro lado, ja haviamos
comegado abrir outras possibilidades na Rede Municipal que, além de também reconhecer
oficialmente o projeto na escola, abria espacos para desenvolvimento de propostas alternativas na
escola. Conforme serd possivel compreender melhor na seqiiéncia, tal experiéncia passou por
vdrias fases de forma que a superacio de dificuldades foi se constituindo numa condi¢do para a

sua continuidade. Um aprendizado que tem na escrita deste trabalho um momento privilegiado.

Permaneci na mesma Escola Municipal até meados de 1994, quando entdo a convite da Diretora

do Departamento Técnico Pedagdgico (DTPE), vinculei-me a COPE, Coordenadoria de Projetos

> A exemplo da concepgio foucaultiana de verdade, no texto Agamenon e seu porqueiro (LARROSA, 2000, p.149)
nos incentiva a nos defender da idéia de uma realidade tnica, produzida também com ajuda dos meios de
comunicacdo de massa numa sociedade em fase de globalizagdo.
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Especiais, na época em fase de criacdo. A proposta era que tal espaco pudesse aglutinar os
projetos que os professores do ensino Fundamental e Educacdo infantil, incluindo Supléncia I e
II, j4 desenvolviam, ou que por ventura se propusessem a desenvolver. Um dos critérios para
ocupar tal espago era o preenchimento de um formulério, no qual se especificavam o tema que se
propunha a trabalhar e a relevancia de sua proposta de trabalho para o Projeto Pedagdgico da

Escola®.

E importante destacar que a Rede Municipal de Ensino jd havia contado com outros Projetos de
Educag¢do Ambiental, como Projeto Horta Escolar, Coleta Seletiva de Lixo, Projeto Jardinagem.
Com base na experiéncia, enquanto professor, pode-se afirmar que tais projetos eram propostos a
Rede por 6rgdos técnicos, € ndo por professores. Imaginando que sendo eu professor seria mais
facil introduzir a Educagdo Ambiental na escola. Como era projeto com baixa adesdo e pouca
visibilidade, ndo chamaria aten¢do especial. No entanto, a duras penas, fui descobrindo o quanto

a introduc¢do de proposta de trabalho na escola necessita de cuidados especiais.

Quando cheguei na COPE, segundo semestre de 1994, a primeira atividade propriamente dita foi
visitar os Grupos de Formacéo, que os professores da Rede freqiientavam®. A partir dos Grupos
de Formacdo e a convite de professores visitei também vérias escolas, de forma que foram nestes
dois locais que comecei a desencadear discussdes sobre a questdo da educacdo ambiental na

escola. E importante destacar que as visitas nos Grupos de Formacdo eram sempre agendadas

% E importante lembrar que quando me vinculei a COPE jd havia outros Programas sendo desenvolvidos, ou
implementados na Rede Municipal de Campinas naquele momento: Programa de Orientagdo Sexual, Olimpiadas de
Matematica, Projeto Biblioteca, Programa Eureka, Arte Educacdo, além de outros. A maioria desses projetos ou
programas era coordenado também por professores da Rede.

>0 A partir de 1990, a Administracio Democritica e Popular havia instituido um espaco para que os professores da
Rede Municipal de Ensino de Campinas realizassem formacdo continuada. Todo professor contava com direito de
ganhar 04 horas aula semanais para participar dos grupos de estudos de suas disciplinas. S6 participava quem optasse
por ele, pois ndo era compulsdria a participag@o, ainda que institucional.
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com antecedéncia, com seus Coordenadores; nas escolas, mediante contatos e agendamento com

as Dire¢des e Orientadores Pedagdgicos.

Além de comunicar aos professores o espaco aberto para elaboracido de projetos com a temdtica
ambiental e apresentar a experiéncia realizada na escola, a partir do Projeto do Areia Branca,
sugeri que estes respondessem um questiondrio, incluindo dados pessoais, suas experi€éncias de
trabalho com o tema, dificuldades encontradas, se havia disposi¢do em continuar ou iniciar um
trabalho a partir de entdo. Encontrei 41 questiondrios respondidos (Doc. Ila), sendo 09 de
professores de Matematica, 12 de Geografia, 09 de Educacdo Artistica e 11 de Ciéncias. Nesse
questiondrio detectei colocagdes interessantes, como, por exemplo, a de que apenas os
professores de Geografia e Ciéncias, além de alguns de Matemdtica afirmaram ja possuir
experiéncias de trabalho com o tema, conforme € possivel perceber no destaque de algumas

colocagdes deste grupo:

(29
a) Através de caminhada pelo bairro e discussoes em torno dos problemas observados;
b) Eu trabalhei com a utilizagdo do lixo pela periferia; Trabalhamos poluicdo do ar.
Os alunos primeiro questionaram as vizinhangas e fizeram uma estatistica
mostrando de onde vieram, se tinham problemas respiratorios antes de vir para
Campinas;

¢) Em 1993 trabalhei reciclagem, inicialmente fazendo a selecio do lixo, e
posteriormente a integragdo com a natureza;

d) Durante o primeiro bimestre de 1994, em matemdtica foi feito um paralelo entre o
custo de vida e o saldrio minimo, englobando o conteiido inerente a 5 a 8* série
naquele bimestre. Pesquisamos o preco da cesta bdsica em 09 supermercados da
regido, converteu-se em U.R,V, comparou-se o total com o valor do saldrio minimo e
se descobriu quantos saldrios eram necessdrios para compra,

e) Quando foi feito o trabalho de campo com o grupo de Estudos na Regido dos DICs
(Distrito Industrial de Campinas), comentei com os alunos e comento toda vez que
algo relevante sai no jornalP” (Doc. 11a).

7 Com os Grupos de Ciéncias e Matemdtica, apés as discussoes realizadas nos grupos, e a convite dos
Coordenadores destes Grupos de Formacao, realizamos um trabalho de campo na regido do Distrito Industrial de
Campinas (Regido dos DICs). O objetivo da realizagdo de tal visita foi de apresentar aos professores alguns dos
principais problemas que atingiam a populag¢do daquela regido da cidade naquele momento.
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. hiciativ u . . u & tvel su u
Acho interessantes as iniciativas daquele primeiro momento. Por um lado, € possivel supor que
desde este inicio, mesmo sem um suporte tedrico, as acdes do professor acenavam para um ponto
de vista de que para sugerir propostas de trabalho na escola que era necessario primeiro saber “o
que os sujeitos faziam”. O que poderd ser percebido na seqiiéncia € que tal principio foi como
que se “dissolvendo” nos embates com a institui¢do oficial, que era uma Secretaria Municipal de

Educacio.

Do final daquele ano, inicio de contato com os professores, ndo possuo registros, a nao ser
aqueles guardados pela memoria, a recep¢do e o acolhimento que tive naqueles primeiros
momentos de conversa. Pela recepcao, compreendia que ndo seria dificil encontrar companheiros.
Mas os documentos encontrados mostram as tensdes que foram permeando o encontro com esses

professores.

A partir da leitura da proposta de Educacdo Ambiental apresentada por mim como uma proposta
para uma Rede de Ensino, € possivel perceber que foi elaborado com o intuito de abrir discussdes
sobre concepcdes de educagcdo ambiental. O primeiro item denominado “Educacdo Ambiental
como Uma Proposta Pedagdgica”, explicitava o pensamento de Paulo Freire (1988, p.08) A
Leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquela como ponto de partida para apresentacdo da

concepcdo de educagdo ambiental que trazia.

(30

a) Se nos propomos a assumir uma postura mais critica perante um trabalho com a
temdtica ambiental teremos que atentar para uma concep¢do de ambiente ndo restrita
a preservagdo das espécies animais, das espécies vegetais, lixo poluicdo. E preciso
considerar que este inclui também as pessoas e, principalmente, as relagoes sociais que
as determinam, bem como as leituras e releituras que dele fazemos...
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b) Para iniciarmos um trabalho (ou dar continuidade) com esse eixo, propomos que 0s
professores estimulem os alunos e demais agentes envolvidos a observar e expressar a
leitura que fazem do ambiente em que vivem, locais de lazer, de trabalho, enfim de
convivéncia social (Doc. 116 p1).

De imediato aparecem as dificuldades para dar conta do que havia me proposto. E possivel
perceber a necessidade de “centrar” a idéia para que sua complexidade pudesse ser trabalhada. O
projeto era de educacdo ambiental, mas o convite era para realizar um trabalho tendo como
preocupacio a concepcao de meio ambiente. Neste caso, apresentava a concepgao de educagdo de
Paulo Freire e falava da concepg¢ao de educacdo ambiental sem explicar a correlagdo entre um e

outro. Que compreensdes teriam tido os sujeitos que leram tal documento?

Uma outra questdo € a possibilidade de continuidade do que j4 faziam, uma articulacdo que ainda
ndo sabia como fazer, conforme serd possivel compreender melhor na seqiiéncia. Muitas tensdes
se apresentariam no caminho. Era necessédria uma andlise mais profunda dos caminhos a serem
trilhados nesta trajetéria, que era a de enfrentar o desafio de fazer com que experiéncias
individuais se constituissem também em coletivas. Era necessdrio abrir mao da crenga nas
certezas de uma prescri¢ao que acabava sendo apresentada com se fosse técnica, uma vez que nao
se previam os conflitos que emergem dos contextos reais de trabalho, no processo de transformar
tais pressupostos em pratica. Uma questdo sobre que Campos e Pessoa (1998), tentam refletir, ao

abordar a formagdo de professores com base na teoria de Schon:

E no embate com a realidade escolar que as antigas certezas caem por terra e
exigem cada vez mais a busca e o entrecruzamento de saberes. E nesta tensio
que somos levados a compreender que os paradigmas hegemonicos ndo
fornecem respostas para todas as incognitas que o cotidiano apresenta, pois a
realidade sempre apresentard novas e complexas dificuldades. (CAMPOS;
PESSOA, 1998, p.184).
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O documento trazia vérios outros itens: objetivos, justificativas, os provdveis temas que 0s
professores poderiam desenvolver na escola. E importante continuar a destacar também tais itens
porque a partir deles € possivel continuar compreendendo questdes importantes ndo apenas

daquele trajeto, mas também do “lugar” dos outros sujeitos nele.

61

3) Objetivos:

a) Contribuir na formagdo de uma consciéncia critica para que a comunidade cobre
sua “cidadania’;

b) Construir com os educadores da Rede Municipal de ensino, uma nova pritica
educativa a partir do eixo meio ambiente reconstruindo e fomentando a cultura
ambiental;

¢) Contribuir para uma ndo dissociagdo entre meio fisico e a comunidade, a partir da
compreensdo de curriculo enquanto instrumento perfeito a prdtica de educagdo
ambiental;

d) Contribuir para o estabelecimento de vinculos entre a escola, a comunidade, seu
cotidiano, a partir da realizagdo de trabalhos interativos, onde os conhecimentos
produzidos na escola, se constitua numa agdo de transformagdo da consciéncia
ecoldgica;

Justificativas: Os problemas ambientais do Municipio e a Educacdo

O municipio de Campinas, a exemplo de outros grandes centros, se transformou
rapidamente em um dos principais pélos de desenvolvimento cientifico e industrial do
interior do estado de S. Paulo. Esse é um dos fatores, responsdveis pelo fenémeno
migratdrio ocorrido nas duas iltimas décadas, transformando essa regido em uma das
mais populosas do interior do estado. Uma grande parcela dessa populacdo
migratéria, que aqui vdo chegando, acaba tendo como iinica op¢do as regides
periféricas da cidade, lugar também escolhido para instalacdes de indiistrias.
Podemos observar, nestes locais, acelerados por este processo, iniimeros conflitos e
problemas sécio-ambientais como: poluigdo e agoriamento de corregos e nascentes,
ocupagdo de dreas de riscos, precdrias condigoes de trabalho, ocupagdo, transporte,
lazer e atendimento a saiide piiblica.

(..) simultaneamente a essa degradacdo socio ambiental, verificamos um
distanciamento dos estudos escolares dos problemas ambientais locais. Uma grande
parcela de educadores ainda desconhecem o perfil dessa realidade e ndo tém
conseguido conciliar suas propostas ds urgentes necessidades de suas realidades
educacionais. Tal distanciamento também se verifica na populacdo, que se mostra
sem instrumentos e ndo da conta da complexa problemdtica ambiental e de seu papel
para a reversdo deste quadro (cf. Doc. 11b).
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Surpreendo-me com tamanha inocéncia no intuito de lidar com questdes tdo complexas de forma
tdo desarmada: Contribuir para a formacdo de consciéncia critica, a partir de uma nova prética
educativa, ndo dissociar meio fisico e social; questdes ambientais incorporadas aos curriculos.

Mal sabia o que estava por vir:

Tem dias que a gente se sente

Como quem partiu ou morreu

A gente estancou de repente
Ou foi o mundo entdo que Cresceu

(Roda Viva — Chico Buarque)

Com base nos registros escritos disponiveis, entre eles a lista de presenca nos encontros daquele
ano de 1995 (Doc. Ilc), 38 professores de 12 unidades de 1* a 8* série e 4 de educacao infantil se
inscreveram para participar do projeto, sendo que pertenciam as seguintes disciplinas ou
especialidades: 03 de Geografia; 04 de Matemadtica, 04 de Ciéncias, 03 de Portugués, 02 de Ed.
Artistica, 05 de Histéria, 07 de Primeira a Quarta Série, ¢ 10 de Ed. Infantil. Também esta
registrado que, neste ano de 1995, realizamos encontros quinzenais em locais fixos e previamente

determinados pela Secretaria Municipal de Educacao.

Socializada a proposta, o que me causava apreensdo era a elaboracao dos projetos de trabalho por
parte dos sujeitos de cada escola. Para que suas propostas fossem aprovadas, os professores
tinham que preencher um formulério no qual se identificavam e destacavam o trabalho que iriam

realizar, os objetivos, as justificativas e como iriam desenvolvé-los.
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Para realizar esta tarefa, estudamos dois textos que refletiam sobre a temdtica ambiental e sua
realizag¢do na escola. O primeiro de MEYER™ (1991), também utilizado por mim na elaboracao
da proposta apresentada a COPE e aos proprios professores. O segundo, Fundamentos Tedricos
Para a Realizacdo da Educacdo Ambiental Popular”, que defendia a realizacdo da educacdo

ambiental com os mesmos objetivos da Educacio Popular®™.

Bakhtin (1992) afirma que a constitui¢do de cada um nas experi€ncias vividas estd na relagdo
com o outro. Era a memdria do outro, ainda hoje presente em mim, que me oferecia as
motivagdes ou o elemento que me fazia continuar minha jornada de construir a face do
pesquisador no professor que busca a partir da sua trajetdria refletir sobre trajetos de constitui¢ao

do sujeito professor.

O homem ndo pode juntar-se a si mesmo num todo exterior relativamente
concluido, porque vive a vida na categoria de seu eu. Nao € por falta de material
no plano de sua visdo externa — ainda que sua insuficiéncia seja considerdvel —
mas por falta de um principio valorativo interno que lhe permitisse, de dentro de
si, ter uma abordagem para a sua expressividade externa. Espelho, fotografia,
auto-observacdo nada mudardo. Na melhor das hipdteses, obtém-se uma
falsificacdo, um produto estético criado de modo interesseiro, a partir do outro
possivel, desprovido de autonomia. E neste sentido que o homem tem uma
necessidade estética absoluta do outro, da sua visdo e da sua memoria; memoria
que junta e o unifica e que € a tnica capaz de lhe proporcionar um acabamento
externo. Nossa individualidade ndo teria existéncia se o outro ndo a criasse.
(BAKHTIN, 1992, p.55).

Outro tipo de documento encontrado sdo cépias das propostas de trabalho (Doc. 1Id) que um

grupo de professores havia elaborado. Nele chamam atenc¢do ndo apenas o interesse e disposi¢ao

 MEYER, Monica Angela de Azevedo. Educacio Ambiental: Uma Proposta Pedagégica, In Em Aberto, Brasilia,
v. 10, n. 49, jan./mar. 1991.

% REIGOTA, Marcos. Fundamentos Tedricos para a Realiza¢io da Educacio ambiental Popular, In Em aberto,
Brasilia, v. 10, n. 49, jan./mar. 1991.
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dos sujeitos, mas também o caminho escolhido para atingir seus objetivos, conforme € possivel

perceber no que o grupo destaca:

(32
4) Sendo nossa escola localizada em perimetro urbano, local onde estd formada uma
das Microbacias da regido e onde estd construido o maior setor industrial de
Campinas. Estamos reconhecendo que a escola ndo é o tinico lugar de aprendizado
para nossa clientela e que o processo educativo ndo se inicia nem se esgota no espago
da escola. Por este motivo estamos propondo uma mudanca de mentalidade, via
educagdo, visando incorporar a educa¢do ambiental aos curriculos, ndo como
disciplina, mas como uma das metas, as quais estes se comprometem a oferecer sua
contribui¢do, para mudanca de atitude social e coletiva (...)

b) O projeto de Educacdo Ambiental se faz necessirio nesta UE, em vista da
ocupagdo desordenada de um espago sem infra-estrutura, por familias em busca de
melhores condigées de vida que acabam gerando bolsoes de misérias (favelas)
geradoras de conflitos ambientais e sociais. Havendo, portanto, necessidade de se
abordar, questionar, coletar dados e refletir com a comunidade os problemas
referentes ao meio ambiente resgatando o homem como sujeito historico em uma
dimensdo espacial e temporal;

¢) Através de uma reflexdo critica os professores e demais integrantes da UE
concluem que é fundamental a conscientizacdo de nossas criangas quanto a
recupera¢do (quando se aplica) e preservacdo do meio ambiente, uma vez que dele
depende nossa saiide e, principalmente, a propria salvacdo do planeta. (cf. Doc. Iid,

p. 3)

Obyjetivos:

a) Integrar alunos, professores e comunidade, em momentos ativos na busca de
desenvolvimento, em todos os niveis, na solugdo dos problemas relacionados ao meio
ambiente;

b) Conscientizar a populagdo regional e professores, para adquirirem sensibilidade, no
que diz respeito aos problemas ambientais, motivando-os a participacdo coletiva na
solugcdo dos mesmos;

¢) Construir, com os educadores da Rede Municipal de Ensino, os da nossa UE, uma
nova pratica educativa a partir do eixo meio ambiente reconstruindo e fomentando a
cultura ambiental;

d) Contribuicdo na formagdo de uma consciéncia critica para que a comunidade cobre
e goze a sua cidadania;

e) O nosso objetivo é levar a equipe integrada a envolver a comunidade, o corpo
docente e discente a elaborar uma nova “leitura” histérica do seu espago registrando a
situagdo ambiental em seus miltiplos aspectos como saneamento (dgua, esgoto e lixo),
energia elétrica flora e fauna, recursos hidricos e minerais, indistria e comércio,

60 DTN ~ .

O autor atribuia a educacdo popular o papel de levar as camadas populares a participarem do debate sobre a
emergéncia de uma nova ordem econdmica, qualidade de vida, democracia e cidadania dos povos dos paises da
América Latina.
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organizagdo social do trabalho, servico de saiide, patriménio histérico (piiblico) dreas
de lazer;

f) Fomentar a cultura ambiental buscando a melhoria da qualidade de vida e
cidadania;

g) Conscientizar alunos e comunidade quanto a importdncia de um meio ambiente
sadio;

h) (...) Alertar as pessoas quanto aos provdveis problemas relacionados ao meio
ambiente em seu bairro, cidade, etc. Orientando-os com relagdo a possiveis atitudes a
ser tomadas em cada caso especifico (Idem Doc. 11d, p.4).

Num primeiro momento, compreendia que as coisas caminhavam como deveriam, isto €, era
exatamente 0 que queria que escrevessem, € 0 mais importante, era o que os professores também
queriam. E mais, era o que a instituicdo também esperava. Mas foi observando e analisando o
escrito que o ndo escrito foi aparecendo. E possivel perceber que ndo se tratava de uma adesdo

pura e simples a proposta apresentada por mim. Os professores iam além, afirmavam a meta de

Integragdo entre alunos, professores e comunidade, em momentos ativos na busca de
desenvolvimento, em todos os niveis, na solugcdo dos problemas relacionados ao meio
ambiente; O nosso objetivo é levar a equipe integrada a envolver a comunidade, o
. “« . » . 7.
corpo docente e discente a elaborar uma nova “leitura” histérica do seu espago
registrando a situagdo ambiental em seu (...); Alertar as pessoas quanto aos provdveis
problemas relacionados ao meio ambiente em seu bairro, cidade, etc. Orientando-os
com relagdo a possiveis atitudes a serem tomadas.

Como dar conta da quantidade de sentidos postos em movimento? Como ndo enxergar no dito
uma retdrica gasta e ja compartilhada? Ou no que se I€, € possivel reencontrar Schoén (1992), por
exemplo, falando da possibilidade do aprender fazendo, a partir daqueles que estdao em idéntica
situagdo pratica. Além de defender que Um mundo virtual é qualquer cendrio que representa um
mundo real, defende também que as praticas aparentemente repetidas podem também se

inscrever num contexto de préticas reflexivas:
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De fato a imitacdo é mais do que uma mimica mecanica; é uma forma de
actividade criativa. Se eu tiver de imitar a habil ac¢do de um de vés, tenho de
entender o que hd nela de essencial. Mas os elementos essenciais da vossa ac¢ao
ndo surgem idénticos como tal. O trivial e o essencial estdo misturados: € por
isso que os discipulos tém tendéncia para imitar os maneirismos do seu mestre.
Quando vos imito, tendo construir o que entendo como essencial nas vossas
acgdes e testar a minha construgdo ao desempenhar eu préprio a agdo. (SCHON,
1992, p.90).

Mas ndo eram agdes, eram palavras. Elas faziam parte da disputa por poder? As palavras
levariam os sujeitos a transformarem em prética propostas idealizadas? Havia um longo caminho

a percorrer.

Entre os projetos de professores que localizei nos meus documentos, estd o do grupo de
professoras que havia desenvolvido uma experiéncia de elaboracdo de uma horta na escola.
Conforme ja destacado, os projetos elaborados pelos professores passavam por uma avaliagdo,
uma atividade que era realizada por Coordenadores e Supervisores também alocados na COPE.
Guardo lembrangas dos conflitos vividos neste processo: a ndo aceitacdo de varias propostas dos
professores com base na justificativa de que precisavam especificar melhor o trabalho que seria

realizado.

Dividido entre ser coordenador de um projeto, ante o espago oficial e, o professor que buscava
chegar até seu outro, na proposta que havia apresentado a8 COPE, ndo vislumbrava a possibilidade
de trabalhar o tema horta com os professores de 1* a 4* série, e da educagdo infantil. Embora eu
nao me sentisse motivado a me envolver com estes niveis de ensino, como Coordenador de
projetos, a sugestao feita por mim as professoras que se apresentaram, foi de que a realizacdo de
uma horta na escola deveria estar comprometida com a observacgado e estudo da realidade local.

Para tanto, elas deveriam deixar tal objetivo e atividades decorrentes mais explicitas em suas
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propostas de trabalho. Do grupo de professoras de 1% a 4* série que se propunham a trabalhar com
a elaboracdo da horta escolar, guardo algumas lembrangas interessantes, por exemplo, que ndo se
submeteram, desistiram naquele ano de 1995, mas voltaram em 1996, reapresentando novamente

sua proposta sem alteragdes.

Dificil é descrever através de palavras os conflitos e tensdes enfrentadas naquele primeiro

momento de interagdo com os professores da Rede Municipal de Campinas:

A gente quer ter voz ativa
No nosso destino mandar
Mas eis que chega a roda viva
E carrega o destino pra ld
Roda mundo, roda-gigante
Roda moinho, roda pido
O tempo rodou num instante
Nas voltas do meu coragdo.
(Roda Viva — Chico Buarque)

No final do primeiro semestre de 1995, os Coordenadores de Projetos foram convocados a
apresentar um relatério das atividades realizadas em cada projeto naquele semestre. Em meu
relatdrio € significativa a quantidade de atividades listadas, as quais podem ser compreendidas
como esforco por tornar-se visivel no ambito da tarefa que havia assumido. Tal documento
apresenta todas as atividades realizadas com o grupo naquele primeiro semestre, incluindo os
textos estudados, como também as praticas em fase de planejamento. Nele havia as vozes dos
demais sujeitos respondendo a questdo feita sobre o trabalho em andamento e as dificuldades
enfrentadas na escola até entdo. A partir da observacdo das manifestacdes € possivel perceber as
complexidades em movimento e a forma como os sujeitos lidavam com as dificuldades e se

constituiam em seu trabalho.
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(33)

3)

a)Escola I (EI)— EMEI (G.A). Temas de trabalho:

- Lixo e horta: A horta jd estd produzindo alimentos.

- Osdias, as noites e o ar.

- Ird participar de encontros sobre meio ambiente em setembro.

- As supervisoras tem cobrado horas de trabalho.

b) Escola 11 (EII)— EMEI (N.A). Temas de trabalho.

- Organizou entrevistas dentro da escola, (estudo do ambiente escolar). Ndo fez o
dossié, mas registrou o trabalho.

- @retende fazer horta. Esta estudando com criangas o que acontece com as folhas
que caem.

- Pretende organizar trabalhos no ambiente fora da escola; no bairro com os pas.
¢) Escola I11 (EIIT) - EMPG (R.P). Professors!-Sobre o trabalho:

- Sente dificuldade para realizar trabalho de campo com os alunos.

- Jd preparou o questiondrio para pesquisa no bairro com os alunos.

- @retende trabalhar o tema qualidade de vida, e éxodo rural.

d) Escola 111 (EIV)F EMPG (C.V.2Z). Tema de trabalho:

- Esta trabalhando com o tema dgua; realizou visita a uma mina do bairro.

- Pretende realizar o levantamento historico do bairro, estd preocupada com a
questdo social.

- Solicita material para registro.

e) Escola IV (EIV) — EMEP (L. V). Sobre oi trabalho:

- Pretende fazer humos com os alunos a partir de caixa de leite.

- Estd sendo pressionada a fazer horta.

- Relata que tem problemas para dar aulas porque o bosque se localiza muito
proximo ao muro da escola. A Diretora esta pedindo uma cerca viva.

- Estdo trabalhando com arquivos de jornal.

- Uma vez por més passa filme sobre ecologia. (percebe problemas).

f) Escola V- (EV) EMEP. (E.P.%). Sobre o trabalho:

- Existe dificuldade para articular trabalhos coletivos com todo o grupo de
professores do projeto.

- Como Coordenador ndo quis oferecer coisas prontas.

- Ndo tem uma linha definida. Trabalham em trés direces: 1° e 2° séries — estudo
do ambiente escolar: Através de desenhos como viam e como gostaria que fosse a
escola. Os alunos pequenos se propuseram a_fazer a horta. A preocupagdo central é o
embelezamento do espago fisico da escola.

- Segunda linha — de 5* a 8° série. Trabalhos sobre qualidade de vida dentro da
escola. Num primeiro momento os alunos quiseram visitar o Bosquinho.

- Os alunos fizeram entrevistas com outros alunos e professores. Passaram um
questiondrio para os alunos conceituar a escola: os professores, a merenda e o

%! Professor de Geografia, j4 falecido em 1998.
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ambiente em geral. Uma das questées é se os alunos se sentem livres para expressar
suas opinides na escola. Ainda estdo tabulando e o resultado serd exposto para toda a
escola.

- A professora (?) realizou trabalho de campo. Descobriram uma comunidade de
invasores. Verificaram a possibilidade de uma horta coletiva.

g) Escola VI (EVI) — EMEPG (M.P.F). Temas de trabalho:

- Trabalham a questdo do esgoto a céu aberto. Problema da fossa. Ligaram no 156,
um pais chegou a ir na prefeitura.

- Mantiveram contatos com a sociedade amigos de bairro.

- Fez campanha para se colocar o papel higiénico nos banheiros.

- Propoe a elaboragdo de um jornal sobre meio ambiente, das realizagées do grupo.
- Trabalha um texto do Betinho sobre Cidadania.

h) Escola VII (EVII) — EMEF (P.N.E). Sobre o trabalho:

- Num primeiro momento buscou a unido do grupo.

- Estdo levantando a problemdtica da regido.

- Os professores da escola percebem o projeto na escola.

- Na pesquisa com os alunos sobre o problema da escola estes apontaram a
indisciplina. Uma palestra com palestra convidado teve de ser interrompida devido a
indisciplina.

- A limpeza da escola foi o sequndo item trabalhado (Doc. I1e).

Ao olhar para tais dados tento distinguir o eu de ontem e de hoje. Quando me deparei com tais

relatos entendi como sendo acontecimentos normais. Afinal, faltava apenas apoio externo. Na

verdade, em minha memoria, havia ficado a lembranga das dificuldades, mas em meios a elas, e

muito mais forte, hd as agdes. Os conflitos necessitavam ser compreendidos enquanto parte da

constituicao do professor. Leituras outras sdo ainda possiveis.

Tais registros foram feitos no encontro do dia 25/08/1995, em um dos primeiros encontros do

semestre, ¢ em fun¢do de ter que apresentar um relatério a institui¢do sobre o andamento das

. e 62
atividades na escola. Neste aspecto, percebo a forma como o mesmo foi feito™, destacando, em

alguns momentos, temas de trabalho, em outros, sobre o trabalho: a vivéncia do conflito. Creio

62 Guardo na meméria que o registro das falas dos professores foi feito com ajuda do Professor Marcos Forner Leme,
de quem recordo a dedicacdo e o empenho.
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que a necessidade de lidar com a visibilidade de uma proposta de trabalho na escola foi
construindo em mim, desde a experiéncia anterior, um olhar de negatividade sobre os
professores. Neste aspecto, desde o (re)olhar sobre a experi€ncia anterior, € possivel supor que
neste momento os professores da Rede Municipal de Campinas também lutavam para tornar-se
visiveis na escola, o que devia acontecer em meio a silenciosos embates, até percebidos, mas
freqiientemente ndo compreendidos. Tensdes como as que podem ser apontadas no proprio
registro: Temas de trabalho: Lixo e horta: A horta jd estd produzindo alimentos. As supervisoras tém cobrado
horas de trabalho (a); Sobre o trabalho: Sente dificuldade para realizar trabalho de campo com os alunos. Jd
preparou o questiondrio para pesquisa no bairro com os alunos. Pretende trabalhar o tema qualidade de vida, e
éxodo rural (b}, Ou ainda: Pretende fazer humos com os alunos a partir de caixa de leite. Estd sendo
pressionada a fazer horta. Relata que tem problemas para dar aulas porque o bosque se localiza muito proximo
ao muro da escola. A Diretora esta pedindo uma cerca viva (e); Trabalham a questdo do esgoto a céu aberto.
Problema da fossa. Ligaram no 156, um pai chegou a ir na prefeitura. Mantiveram contatos com a sociedade
amigos de bairro. Fez campanha para se colocar o papel higiénico nos banheiros. Propée a elaboragdo de um

Jornal sobre meio ambiente, das realizagdes do grupo. Trabalha um texto do Betinho sobre Cidadania.

Ezpeleta e Rockwell (1986), ao refletirem sobre a teoria e a epistemologia para captar a realidade
niao documentada da escola, mostram quanto tal trajetéria € carregada de auséncias também de
pressupostos tedricos que possibilitam, como diriam as autoras, identificar os processos reais do

cotidiano escolar:

Nesta histéria, a determinacdo e a presenca estatal se entrecruza com as
determinagdes e presenca civis de variadas caracteristicas. A homogeneidade
documentada decompde-se em multiplas realidades cotidianas. Nesta histéria
nao documentada, nesta dimensdo cotidiana, os trabalhadores, os alunos e os
pais se apropriam dos subsidios e das prescricdes estatais e constroem a escola.
A partir desta histéria ndo documentada, a versdo documentada torna-se parcial
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e produz certo efeito ocultador do movimento real. (EZPELETA;
ROCKWELL, 1986, p.13).

-

E interessante para mim (re)olhar tais experiéncias. A lembranca que guardava é que haviamos
terminado aquele primeiro semestre de 1995 com mais problemas do que solucdes. Esta uma das
questdes® que responde pelo fato de logo no inicio do semestre ter tomado a decisdo de solicitar

da instituicdo uma assessoria, cujo nome eu mesmo sugeri64.

Tenho ndo apenas lembrancas, como também deixei registrado o meu espanto face a op¢do da
assessora: ela optou por iniciar o seu trabalho com os professores, disponibilizando novamente a
teoria. Apesar de causar espanto, ndo me opus, mas comecgava a perceber que lidava com

questdes muito complexas, tinha era que aprender.

Possuo ndo apenas a proposta apresentada pela assessoria mas também alguns registros no
caderno de anotagdes (Doc. IIf) feitos nos primeiros encontros, no qual discutimos o
encaminhamento do trabalho com os professores. Achei interessante destacar suas observacoes e

sugestoes, para poder compreender outros desdobramentos:

(34)

6) Dividir as reunides em duas etapas: a primeira de estudos e a sequnda de
sistematizagdo do trabalho. Que material estdo utilizando? Como estdo avaliando
estas atividades diferentes com os seus alunos? Quais os objetivos de tais atividades?
A partir das atividades jd realizadas o que cada um consequiu fazer? E necessdrio
elaborar um cronograma de agdes mensais e pensar numa forma de registro. Cada
professor poderia_fazer o relatorio do seu dia-a-dia. Acho que deveriamos repensar o
trabalho com o ambiente escolar: pensar o ambiente escolar é pensar o poder. Por que
se realizou trabalhos de campo? A base do projeto é a observagdo? Quais os

% Digo uma, porque naquele momento, meados de 1995, cursava também as disciplinas obrigatdrias do Programa de
Mestrado, e o acimulo de compromissos de ambos os lados produzia em mim o sentimento que ndo dava conta de
forma satisfatéria dos compromissos assumidos.

oA profissional indicada, e aceita pela Coordenadora da COPE, foi a Professora Silvia Serdo, professora da Rede
Estadual de Ensino que havia defendido sua dissertacao de mestrado na drea de Educa¢do Ambiental.
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problemas ambientais observados, como cada um trabalharia os mesmos com seus
alunos?

Avaliagdo permanente: Escolha de um tema: Que consideragdes sdo relevantes ser
trabalhadas sobre ele? “Elencar as prioridades”. Nas reunides de sextas feiras;

Cada um colocar o que estd acontecendo na escola. O projeto deve ter atropelado
muitos professores. E preciso compreender os problemas, que sio prioridades com os
olhos dos professores, que devem vé-los com os olhos dos alunos. Cada professor deve
providenciar um caderno de campo para registros do trabalho em grupo. (Doc. IIf —
Caderno de anotagoes — reunido de 23/08/1995)

Naquele momento compreendi que o olhar da assessora era bem mais distanciado do que o meu,
apontava preocupacdes que eram claras a sua pertinéncia: Como estdo avaliando estas atividades
diferentes com os seus alunos?; E necessdrio elaborar um cronograma de agdes mensais e pensar numa forma de
registro. Cada professor poderia fazer o relatério do seu dia-a-dia; A base do projeto é a observagdo? (...) O
projeto deve ter atropelado muitos professores. E preciso compreender os problemas, que sdo prioridades com os

olhos dos professores, que devem vé-los com os olhos dos alunos. Ser pertinente ndo significava também

deixar de colocar tensdes em movimento.

Identifico a primeira destas tensdes na observacdo em relacdo a opcdo de trabalho, pois a de
alguns professores era trabalhar o ambiente escolar: Acho que deveriamos repensar o trabalho com o
ambiente escolar: pensar o ambiente escolar é pensar o poder. Foi a partir do contato com o texto® de
Paulo Freire no qual refletia sobre os pressupostos da pesquisa participante, que um grupo de
professores havia se proposto a desenvolver um trabalho com a realidade escolar. A sugestdo da

assessora foi que todos os professores desenvolvessem um unico tema, que era a questdo do lixo.

5 Foi a partir da andlise dos registros que lembrei também ter disponibilizado aos professores o texto: Cadernos de
Formacdo N°02, Estudo Preliminar da Realidade Local: Resgatando o Cotidiano — Secretaria Municipal de Sdo Paulo
Gestdo 1998/1992, o qual trazia Paulo Freire fazendo uma reflexao sobre pesquisa participante.
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Segundo as lembrancas, passei a receber muitas criticas por parte de um grupo de professores que
nio concordavam com tal encaminhamento. O préprio registro me oferece pistas que, acredito,
ajudam a entender. Por que se realizou trabalhos de campo? A base do projeto é a observagdo? Quais os
problemas ambientais observados, como cada um trabalharia os mesmos com seus alunos? E possivel
perceber, mesmo ndo sendo esta a intencdo, que o ponto de partida era que ndo havia ainda
opg¢des por temas, ou trabalho sendo realizados na escola. E tudo acontecendo muito rapido, de

forma que tal tensdo ndo era percebida.

Era comum a chegada de reclamacdes na COPE, advindas das Diretoras de escola, que os
professores do projeto de educagdo ambiental mais estudavam que trabalhavam. Esta € uma
questdo importante, e era ela que havia justificado a opcdo por solicitar uma assessoria. Mas
havia ainda outras questdes em movimento. Havia pressio advinda de outras Secretarias do poder
publico Municipal, como também de Institui¢cdes ndo Governamentais que no segundo semestre
de 1995 chegaram até mim na COPE: mais do que sugerir, tratava-se de impor aos professores a
realizagdo de trabalhos com a temdtica ambiental na escola. Um exemplo, o Projeto “Semana da
Agua” do Consécio Intermunicipal das Bacias Hidrograficas da Regido, que nos fora, mais que
sugerido, imposto para que os Professores da Rede realizassem com os alunos das Escolas
Municipais. Como viviamos um momento de tensdo naquele segundo semestre de 1995, o evento
“Semana da Agua” foi realizado com alunos de 6* série, por professores de 08 escolas, e sua

realizagdo envolveu negociacdes tanto com os professores como também com outros setores do
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Poder Publico Municipal®. Apesar de tenso, o evento foi também prazeroso, e através dele é que
comegamos a aprender a lidar com as tensdes que as relacdes de um projeto de educagdo com o

instituido fazem surgir.

Ao manusear os documentos que havia guardado, encontrei as avaliagdes de 10 professores de 06
escolas que desenvolveram projetos naquele ano de 1995. Foi a partir da andlise destes
documentos (Doc. ITh) que compreendi melhor as condi¢des dos professores, como também

minhas contradi¢cdes naquele final de 1995.

A avaliag@o proposta continha 15 perguntas, todas para serem respondidas de forma dissertativa.
As perguntas variavam desde a identificagdao do tema trabalhado, como aconteceu a relacdo com
as disciplinas do curriculo, se avaliavam que o projeto havia contribuido para que os alunos
perceberem questoes novas, dificuldades encontradas na relacio com os demais professores da

Unidade Escolar, Direcao, etc.

Todas as avaliacdes continham questdes interessantes, mas optei por explicitar e analisar 02
delas, em razdo de, desde as primeiras leituras, ter-me despertado atencdo em relacio as demais.
Nestas escolas, uma delas (EVII1) possuia trés professores no projeto, uma outra (EIX) apenas
um professor. A partir do primeiro olhar, a escrita ndo s6 revelava o envolvimento de 04 sujeitos
e seus trajetos, com envolvimento entusiasmado, todavia as tensdes sdo expostas de forma muito

sutil:

6 Além do Projeto intitulado “Semana da Agua” proposto pelo Consércio, no segundo semestre de 1995, fomos
convidados a participar de varias reunides na Secretaria de Planejamento Urbano da Prefeitura Municipal de
Campinas, a qual também propunha que desenvolvesse junto aos Professores da Rede temas relacionados a temdtica
ambiental que justificassem recursos que a mesma havia contraido junto ao Banco Mundial. Naquele momento tanto
eu como o grupo de professores avaliamos que se nao realizdssemos um dos projetos, nao continuarfamos contando
com o espago oficial para desenvolver projetos com a temdtica ambiental nas Escolas Municipais.
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(33)
7)

a) Escola (EVI1I):
Tema trabalhado: Qualidade de vida;

- Como o tema trabalhado foi relacionado com as disciplinas?
Foi proposto para o corpo docente, os conteiidos especificos para cada disciplina, os
contetidos de interagdo. Porém s6 o conteido de (Ciéncias foi desenvolvido.
Analisando a participagdo, a motivagdo, a cooperagdo e assimilagdo, por parte dos
alunos, foi muito proveitoso, pois trabalhou-se temas polémicos, aqueles que geram
discussoes.
- Qual a metodologia utifizada no trabalho?
Trabalho de campo: Os alunos observaram o meio, faziam anotagdes, perguntas e em
sala de aula o assunto era retomado como debate e discussoes com os alunos;

ula Expositiva: No inicio do curso o professor levava recortes de jornais, revistas
sobre os problemas ambientais, para leitura e discussoes em sala de aula. A medida
que o curso foi se desenvolvendo os alunos se encarregavam de levd-los (sem
cobranga), pois jd sabiam identificar em jornais e revistas os problemas ambientais;
Entrevistas: Quem entrevistava os moradores eram os alunos, depois de preparados
pelo professor;
Fotos: Os alunos também davam opinido sobre o que poderia ser fotografado;
Cartazes: sempre confeccionados pelos alunos;
- Quanto a interagdo do projeto com os demais sujeitos da escola:
86 houve interacdo com os professores que participaram do projeto.
- Quanto as Dificuldades:
A interagdo entre os membros do grupo foi prejudicada pela diversidade de hordrios;
b) Escola (EVIX):
- Tema trabalhado: Como estd por dentro e por fora nossa escola?
- Como o tema trabalhado foi relacionado com as disciplinas?
Os professores de 1° a 4° série fizeram atividades em sala de aula que se relacionavam
coma as saidas dos alunos as redondezas da escola.
- Qual a metodologia utilizada no trabalho?
Foi feito um questiondrio, saimos para conhecer mais atentamente a situagdo dos
arredores da escola Fotos foram tiradas, cartazes foram feitos, trabalhos com
desenhos e redacdo;
- Quanto as Dificuldades:
Primeiro o inicio tardio do projeto, o que acarretou o ndo envolvimento direto de
outros professores que jd estavam comprometidos em outros trabalhos. Segundo o
niimero reduzido de horas de projeto. € impossivel realizar-se um bom trabalkio com
um s6 professor envolvido e com apenas uma hora.
- Quanto a interagio do projeto com os demais sujeitos da escola
A necessidade de adesdo era um estimulo ao trabalho. Os colegas ajudavam no que
era preciso e se envolviam.
Tudo que foi feito neste projeto foi realizado com a carga hordria de uma hora na
UE e com apoio da direcdo que reconhecendo a importdncia do esforco, reconhecia o
tempo trabalhado. (E3 — cf. Doc. 11h).
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E importante lembrar que a avaliacdo foi feita com ajuda da assessoria, e as questdes foram
elaboradas com o objetivo de identificar o trajeto do trabalho na escola. Analisar as colocacdes
dos professores foi importante para mim mesmo, principalmente porque, a exemplo de andlise de

registros anteriores, continuava compreendendo nio apenas a mim, mas também o outro.

Chama atencdo a forma como os professores tentaram relacionar as experiéncias do projeto com
as disciplinas do curriculo, um dos objetivos que também havia destacado na proposta
apresentada 2 COPE. E possivel perceber nas dinimicas os caminhos construidos de forma
singular, conforme € possivel de ser percebido quando falam sobre a forma como as atividades
foram relacionadas aos conteidos de cada disciplina do curriculo: Analisando a participagdo, a
motivagdo, a cooperagdo e assimilagdo, por parte dos alunos, foi muito proveitoso, pois foi trabalhado temas
polémicos, daqueles que geram discussées (EVII1); Os professores de 1* a 4° série_fizeram atividades em sala de

aula que se relacionavam com as saidas dos alunos as redondeza da escola (ELX)

Enquanto o sujeito da escola (EVIII) fala do seu lugar, ou seja, do como ele mesmo havia
relacionado as atividades realizadas a sua disciplina, a outra (EIX) mostra que atingiu tal objetivo
também envolvendo o seu outro. Um envolvimento que ela mesma confessa, aconteceu a partir
de uma motivagdo que era oferecida pelo proprio trabalho: 4 necessidade de adesdo foi um estimulo ao
trabalho. Os colegas ajudavam no que era preciso e se envolviam. Estimulo este que parece ser motivado
pela possibilidade de adesdo do outro professor ao trabalho. Lima (2003) ao tentar compreender a
raiz do prazer que os professores sentem pelo trabalho, amparada em Leontiev (1978 e 1983)

mostra sua ligacdo com uma atividade concreta, a qual motiva o envolvimento dos sujeitos:

A motivagdo € um fator psicolégico que predispde os sujeitos a realizar algumas
atividades em que podem encontrar prazer ou os predispde a se empenhar nelas.
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Do mesmo modo que a motivagdo estd na origem do comportamento humano, o
motivo estd na base do prazer (LIMA, 2003, p.138).

Mesmo nio tendo sido perguntado, nota-se que o prazer era um dos elementos importantes do
trabalho e ele era proporcionado tanto pelo retorno percebido nos alunos como pelo envolvimento
de outros professores no projeto, situacdo de uma das professoras. O prazer no trabalho, ou seja, a
geracdo dos sentidos aconteceu em meio a conflitos de ordem diferente, e resolvidos também de
forma diferente. Enquanto os sujeitos da escola (EVIII) contam com as horas de projeto para
desenvolver o trabalho, e reclamam do pouco envolvimento de outros professores: Sé houve
interagdo com os professores que participaram do projeto. A interagdo entre os membros do grupo foi prejudicada
pela diversidade de hordrios. Ja a escola (EIX), mesmo nio contando com horas de projetos, é o
trabalho que gera a motivag¢do, ndo apenas para quem dele fazia parte, mas também dos demais

professores da escola: Os colegas ajudavam no que era preciso e se envolviam.

Dificil entender e explicar. Como analisar o impacto ou as interfaces das tensdes percebidas
naquele final de 1995, nas experi€ncias dos sujeitos que deixaram sua memoria registrada em tal
avaliacao? Tais tensdes aparecem de forma muito sutil, de forma que ndo permite compreender
os desfechos do trabalho. Acrescente-se que dos trés sujeitos que realizaram este registro, apenas

um voltaria para dar continuidade ao trabalho em 1996.

O encerramento do ano de 1995 aconteceu tendo que aprender a ‘“driblar” os entraves da
burocracia de uma Secretaria de Educac@o. O ano terminara deixando-nos apreensivos quanto a
continuidade do projeto no 1996. Na verdade, havia didvidas se haveria professores interessados

no projeto no préoximo ano. Esta possibilidade levou a iniciativa de apresentar a COPE uma outra
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proposta para encaminhamento do projeto para o ano de 1996. Havia outras razdes, obviamente®’,
A leitura da proposta apresentada também em 1996 permite perceber que tentava muito mais

lidar com as tensdes da experiéncia do instituido diante do instituinte.

Conforme vérios documentos, entre eles a lista presenca dos encontros realizados em 1996 (Doc.
ITh), naquele ano o que nos surpreendeu desde o inicio foi que novamente 45 professores se
apresentaram, afirmando que desejavam elaborar projetos de educacdo ambiental em suas
escolas. No entanto, do grupo do ano anterior apenas 12 sujeitos retornaram (verificar Anexo n°
03). Apesar de perceber os sujeitos entrando por uma “porta” e saindo por outra, recordo que no
momento da acdo, o retorno de um grupo de sujeitos do ano anterior, bem como a chegada de

outros permitia continuar alimentando sonhos.

Deste ano de 1996, possuo muitos dados, coletados ndo apenas a partir dos encontros realizados
semanalmente com os professores, mas também de visitas as suas escolas. Muitos destes dados
foram coletados com o objetivo de permitir a redacdo de uma outra pesquisa, e tive que olhar
com cuidado o porqué, e o que nao havia sido considerado um dado, isto é, que foi se
apresentando como importante para caminhar no sentido de compreender ndo apenas a mim

préprio, mas também os demais sujeitos.

Recordo que no primeiro encontro daquele ano nos dedicamos a receber os professores, e a
proposta era que nos encontros seguintes pudéssemos nos dedicar a discutir as experiéncias do

ano anterior. A partir do segundo encontro, para abrir tais discussdes, agrupamos as experiéncias

N

67 N o .

Refiro-me a experi€ncia na universidade, a qual naquele momento se apresentava como um beco sem saida,
porque ndo sabia como lidar com tais conflitos num trabalho académico, de forma que pudesse continuar sendo
aceito na academia.
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por afinidade de temas e metodologia de encaminhamento de duas escolas, as quais foram

colocadas em transparéncias para abrir discussdes com 0 grupo.

Possuo também as anotagdes feitas por mim sobre as principais questdes que surgiram nos dois
ou trés primeiros encontros daquele ano (Doc. Ili). E foi para este dltimo documento que voltei os
olhos, e a partir dele outras lembrancas foram se (re)constituindo. Tinhamos dificuldades para
encaminhar o que haviamos proposto. Quem queria tomar a palavra eram os sujeitos, o que
forcou a nos rendermos as questdes que foram sendo suscitadas pelo grupo. Outras questdes
podem ainda ser real¢adas, a partir do registrado das falas dos sujeitos que chegaram para fazer
parte do projeto naquele ano de 1996 e os que voltavam do ano de 1995. Distribuimos as falas

dos professores, face a distin¢cdo nos anos de inicio de suas participacdes, em grupo I e II.

(36) Grupo I: Professores Que Chegavam:

Sujeito(a) Os motivos que levaram a procurar o grupo, é que trabalho com a educagdo
infantil e acho importante a observagdo e a descoberta do meio fisico. Busco apoio
para desenvolver melhor esse trabalho...

Sujeito(b) Meu interesse em conhecer o grupo é por ter me identificado com o trabalho
realizado por uma colega da escola no ano anterior. Mas percebi pressio do diretor e
supervisor para que ndo optasse por este projeto Parece que hd uma interpretacdo
negativa do trabalho desenvolvido pelo grupo no ano anterior...

Sujeito(c) Eu também tenho interesse misto, eu trabalho com o ensino noturno
(supletivo), quero buscar novas formas para um trabalho com meus alunos. Ndo
consigo mais lidar com conteidos relacionados a temas distantes, gostaria de
trabalhar com temas relacionados ao trabalho deles. Gostaria de saber: como poderia
trabalhar o meio ambiente com o aluno do ensino noturno.

(37) Grupo 11

Professores que ja haviam participado do projeto no ano anterior:

Sujeito(d) Neste trabalho eu comecei a ter um relacionamento diferente com os
alunos, acho que passei a valorizar mais o seu lado afetivo, fazendo que eles
participassem de forma diferente. Mas eu percebo também que esta escola tem que
mudar muito a forma como ela estd organizada. Ndo existe hoje nela a preocupagdo
por realizar estudos que partam da realidade dos alunos...

Sujeito(e) Eu continuo no projeto por que, nds realizamos uma pesquisa para
elaboragdo do projeto pedagdgico da escola com os alunos, e eles solicitaram que
continudssemos o trabalho do projeto. Mas eu tenho diividas se vou continuar ou
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ndo, porque ndo sei se tenho estrutura para assumir as exigéncias que o trabalho
requer. Com tantos problemas que vivenciamos na escola, eu ndo sei se estou disposta
a enfrentar tantos outros fora dels. Na realizagdo do trabalho extraclasse,
enfrentamos os perigos existentes fora da escola...

Sujeito(f) Eu acho também o sequinte, sé vai ser possivel realizar um trabalho destes
na escola, quando envolvermos também outros sequimentos da unidade, diretores,
orientadores, supervisores...

Prof(y) Tivemos problemas para encontrar uma linha de trabalho uniforme entre os
professores do grupo. A proposta foi muito ampla, e ndo havia possibilidade para se
trabalhar em grupo na escola, devido a diversidade de hordrios e as agdes ficavam
pulverizadas (cf. Doc. 111 p. 3/4).

As anotagdes foram feitas no momento da fala dos sujeitos, portanto, sem uma ordem légica, e
sem que todas as discussdes fossem registradas em sua integra. Nas anotagdes transcritas
aparecem claramente as necessidades de negociar, os obstdculos que um projeto de trabalho que
fugia da rotina e das préticas cotidianas vinha enfrentando. E isto percebido até mesmo nas
manifestacdes dos sujeitos que recém entravam no projeto: percebi pressdo do diretor e supervisor para

ndo optasse por este projeto.

Aquele era um momento de busca por caminhos por onde poderiamos trilhar. Vivia em meio a
muitos conflitos, porém, ndo havia ainda deixado de acreditar que a superacdo dos mesmos
estava na dependéncia de ajuda externa. A compreensdo que tenho hoje é que ndo se tratava
apenas de ajuda externa. Diria que contribui¢Oes externas poderiam até oferecer ajuda, porém era
imprescindivel vivenciar a condicdo do outro como outro, respeitando os percursos de cada
sujeito, bem como o contexto das relagdes do cotidiano. Tardif (2002), além de mostrar a
impossibilidade de pesquisas externas tangenciarem os problemas reais que um professor
enfrenta em seu cotidiano, mostra também que os professores negociam e constroem suas
identidades ao longo de percursos proprios, numa caminhada que € temporal, demanda tempo e

negociacdes com os outros professores.
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Ora essas equipes de trabalho exigem que os individuos se adaptem a essas
praticas e rotinas, € ndo o inverso. Do ponto de vista profissional e do ponto de
vista da carreira, saber como viver numa escola é tdo importante quanto saber
ensinar na sala de aula. Neste sentido, a inser¢do numa carreira e o seu
desenrolar exigem que os professores assimilem também saberes praticos
especificos aos lugares de trabalho, com suas rotinas, valores, regras, etc.
(TARDIF, 2002, p.70).

Olhar as manifestacdes anteriores ji comeca por este “lugar”. Perceber as outras tensdes que
permeavam as relacdes dos professores na escola, a quantidade de idéias que aparecem
entremeadas por expectativas, os conflitos vividos, ou percebidos como reflexos das iniciativas
da experiéncia do ano anterior, faz aparecer o que se diz de positivo ou negativo sobre o projeto:
Me identifiquei com o trabalho realizado por uma colega (...); Parece que hd uma interpretacdo negativa do

trabalho desenvolvido pelo grupo no ano anterior (b).

A manifestagdo do sujeito (e), a0 mesmo tempo que declara sua op¢do por continuar no projeto,
mostra seu compromisso politico com os alunos, e este sentido parece ter sido suscitado a partir
dos alunos, do seu outro. O interessante, neste caso, € perceber que o compromisso politico se
constitui em meio a conflitos entre a percepcao de sentidos, a0 mesmo tempo dos limites, para
assumir 0 cCOmpromisso que gostaria: continuo no projeto por que, nds realizamos uma pesquisa para
elaboragdo do projeto pedagdgico da escola com os alunos, e eles solicitaram que continudssemos o trabalho do
projeto (...). Com tantos problemas que vivenciamos na escola, eu ndo sei se estou disposta a enfrentar tantos

outros fora dela.

Na pesquisa que realiza com o grupo de professores de quimica, na qual tenta analisar os sentidos
elaborados no decorrer de uma experiéncia de formagao continuada, Lima (2003) aponta também
0 sofrimento e prazer como questdes que perpassam a constituicdo do professor na profissdao

docente. Com base no estudo de Dejours (1992), mostra como que estas duas categorias sdo faces
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do fazer docente, trabalho perpassado pelas incertezas que caracterizam a possibilidade de seu

dominio real:

Quanto mais se descrevem as rotinas de trabalho e se idealizam situacdes para
enfrentar o real, maior € o sofrimento para o professor, uma vez que ele passa a
experimentar, cotidianamente, sua impoténcia de ver realizada a aprendizagem
que se antecipou como meta. A distdncia entre organizagdo prescrita do trabalho
e a organizacdo real do trabalho € fonte de sofrimento que ndo se degenera,
necessariamente, em uma patologia mental. Via de regra o sofrimento no
trabalho transforma-se em apelo a busca de saidas em situacdes e tempo reais, €
mobiliza a inventividade humana. (DEJOURS, 1992, p.133).

No projeto em desenvolvimento, o sujeito (e), que retorna para continuar a experiéncia naquele

inicio de 1996, mostra estas duas faces do sofrimento e prazer: Eu continuo no projeto por que, nos

realizamos uma pesquisa para elaboragdo do projeto pedagdgico da escola com os alunos, e eles solicitaram que

continudssemos o trabalho do projeto. Mas eu tenho diividas se vou continuar ou ndo, porque ndo sei se tenho

estrutura para assumir (e). A tensao vivida pelo sujeito € de ter que ‘“negociar’ consigo mesmo a
p

continuidade ou ndo no trabalho e pedir ajuda a quem estd coordenando ou assessorando.

Tardif (2002), ao refletir sobre a tipologia das a¢des e saberes na pratica educativa, mostra como

elas independem uma das outras, ao mesmo tempo que fogem as prescri¢des técnicas que tentam

explicd-las, porque elas colocam em evidéncia a existéncia de outros tipos de interagdo

constitutivos das situacdes sociais cotidianas:

Esses trabalhos colocam especialmente em evidéncia a existéncia de outros tipos
de interacdo constitutivas das situacdes sociais cotidianas. (...) permitem
identificar as formas de atividade estratégica, nas quais os atores agem em
funcdo de informacdes limitadas, em ambientes instdveis, a0 mesmo tempo em
que procuram realizar seu proprio projeto e estabelecer relagdes coletivas.
(TARDIF, 2002, p.173).
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Também os sujeitos (d), (g) e (h) deixam transparecer a complexidade do cotidiano escolar que

afetava com maior intensidade a constitui¢do das acdes:

Mas eu percebo também que esta escola tem que mudar muito a forma como ela estd
organizada. Ndo existe hoje nela a preocupagdo por realizar estudos que partam da
realidade dos alunos (d); s6 vai ser possivel realizar um trabalho destes na escola,
quando envolvermos também outros sequimentos da unidade (...) (f); Tivemos
problemas para encontrar uma linha de trabalho uniforme entre os professores do
grupo (..), ndo havia possibilidade para se trabalhar em grupo na escola, devido a
diversidade de hordrios (h).

Em todas as manifestacdes, os sujeitos mencionaram a organizacdo do cotidiano escolar como
principal tensdo enfrentada. Tardif (2002) nos mostra que os objetivos praticos, normas, afetos e
tradi¢cdes ndo obedecem a uma mesma logica de coeréncia podendo assim mostrar-se na forma de

valores contraditérios ou incompativeis:

Por exemplo, um professor pode ser forcado a exigir respeito das tradi¢des de
um estabelecimento com as quais estd em desacordo; pode viver conflitos de
valores entre 0s objetivos escolares (avaliar os alunos) e os seus préprios valores
(lutar contra a competicao, estimular a partilha e a cooperacdo); pode também se
ver concretamente diante de escolhas dificeis e sem solugdo l6gica como por
exemplo entre fazer a turma avancgar rapidamente ou cuidar dos alunos com
dificuldades, retirar os alunos perturbadores ou procurar integra-los, etc. Tais
escolhas sdo ainda mais dificeis por ndo se manifestarem no contexto de uma
reflex@o abstrata, realizada por um pensador que dispde de muito tempo, mas
surgirem durante a prépria acdo, no contato com as pessoas, em meio a limites
de recurso e tempo. Neste sentido, os dilemas inerentes ao ensino se situam no
préprio cerne das interagdes cotidianas da sala de aula. (TARDIF, 2002, p.176).

No inicio de 1996, as tensdes destacadas deixavam muitas incégnitas no ar. Percebia que algo
tinha que ser feito para que os professores pudessem encaminhar os trabalhos na escola de forma

mais estdvel. No entanto, o que fazer? Esta era a pergunta que fazia a mim e a todos.

Na condi¢do de Coordenador, por mais que tentasse, ndo conseguia lidar com as tensdes do

espaco instituido como as que os professores viviam na escola. Um fato daquele inicio de ano,
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porém, obrigou-me a uma atitude: trata-se do grupo de professoras que se propunha realizar o

projeto horta na escola.

Era final de marco, quando entdo praticamente todos do grupo haviam apresentado ou
reapresentado suas propostas de trabalho para o ano de 1996. O grupo de professoras que havia
apresentado a proposta de trabalhar com a horta escolar no ano anterior, e que havia desistido em
razdo de ndo se submeterem a refazerem sua proposta, reapresentaram novamente suas intengdes
de trabalho com poucas mudangas. A exemplo do ano anterior, 0 mesmo foi novamente
devolvido pelas Supervisoras e Coordenadoras que avaliavam e que aprovavam os projetos na
COPE, com a sugestdio que a mesma fosse reestruturada para poder ser aprovada. As

Coordenadoras Pedagogicas se remeteram as professoras da seguinte forma:

(38)

Solicitamos que os professores interessados pelo projeto sejam chamados e orientados
a refazer (grifo de quem escreveu) a proposta, de forma que se torne mais adequada
aos objetivos a que se propée o projeto de Educagdo ambiental — 25/03/1996;
Assinado: Coordenadora Pedagogica — Niicleo de Projetos Especiais — COPE (Doc.

1))

Na condicd@o de professor que havia se proposto a interagir com estes sujeitos, sabia que se nao
fosse feito algo rapido, as professoras desistiriam novamente, o que implicava na impossibilidade
de levar avante a idéia do projeto na escola. Lembro de ndo ter tido davidas: optei por ir até a
escola e tentar negociar com as professoras a reestruturacdo da proposta. Tal aproximacao foi
prazerosa e, a0 mesmo tempo tensa. Prazerosa, porque foi reencontro com o “lugar” perdido,
mas também tensa, porque ndo sabia direito o que iria encontrar. Desde entdo, definitivamente
para mim, havia dois mundos: o real e o virtual. O real era o das relacdes vividas com os sujeitos,

o virtual era o da relacdo com as instituicdes oficiais com as quais havia assumido compromissos:
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com a Secretaria de coordenar o projeto de educacdo ambiental e com a pds-graduagdo em
educacgdo a de fazer de experiéncias de intervengdo objeto de andlise. Se a trajetdria até entdo foi

contraditdria, é possivel até pensar que a partir de entdo mais incerta seria ainda.

(Re)visitando os documentos gerados no processo da acdo/intervencdo € possivel continuar
detectando vdrias questdes para pensar as possibilidades de introducdo de trabalhos na escola e

como elas estdo na dependéncia também de se considerar os trajetos dos sujeitos que atuam nela.

2.5. Do ouvir outras vozes a tateios de outros espacos

Minhas relacoes emotivo-volitivas com o corpo exterior do
outro sdo imediatas, e é apenas numa relacdo com o outro
que vivo de maneira imediata a beleza do corpo humano, ou
seja, esse corpo comega a viver para mim em um nivel de
valores totalmente diferentes, inacessiveis d percep¢do
interna e d visdo fragmentdria que tenho de mim mesmo.
Apenas o outro é encarnado para mim em termos de valores
e de estética. A esse respeito, 0 corpo ndo é algo que baste a
si mesmo, tem necessidade do outro, de outro que o

reconheca e lhe proporcione sua forma.
(BAKHTIN, 1992, p.69).

Para a ontologia hermenéutica a linguagem é um modo de

aparicdo do ser e, portanto, o lugar da verdade.
(LARROSA, 2000, p.156).

Para Bakhtin (1992/2002) nossa constitui¢do s6 € possivel a partir do outro que nos reconstitui

em termos éticos e estéticos. E nas relagdes que conhecemos a nés mesmos. Busco aqui analisar
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os registros que preservam a memoria das palavras para compreender ndo apenas palavras ditas,

mas também os sujeitos que as diziam.

Ao revirar os dados resgatados e organizados, encontrei os cadernos nos quais fiz anotacdes do
trajeto vivido com os sujeitos em suas escolas (Doc. 1Ik). Além dos cadernos de registros,
encontrei também um documento impresso, € lembrei que havia digitado as anotacdes dos
encontros e imprimido para leitura de todos (Doc. II1). Além desse, também tenho um arquivo, no
qual havia comecgado a colocar as discussoes realizadas com os professores em suas escolas e do
grupo de trabalho em forma de didlogo (Doc. IIm). Dessa forma, os registros utilizados como
dados de pesquisa sdo anotagdes feitas no caderno de registros no momento da agdo, sendo

digitados logo apds os encontros com os professores.

O documento (IIlm) traz os nomes reais tanto dos sujeitos como das escolas visitadas®®. As
visitas tiveram inicio com o grupo de professoras do Projeto Horta, a primeira no dia 27/03/1996.
O grupo era formado por quatro professoras, e este foi o grupo que recebeu o nimero maior de
visitas no primeiro semestre de 1996: cinco visitas. Além desta escola, outras sete foram visitadas

de final de marco a meados de junho, totalizando um ntimero de vinte e trés visitas.

Segundo o registro no dia 27/03/1996, cheguei a escola Vinicius de Morais (E10) por volta das
11:00 h, e encontrei a professora Luciana (Lu) na sala dos professores, com o projeto nas maos
me aguardando. Havia agendado o encontro com a professora. Fui apresentado a Diretora e
Orientadora da Escola. Apds os cumprimentos, nos reunimos na biblioteca da escola: as outras

trés professoras do projeto, as especialistas referidas, e o professor visitante, travando em seguida

6% A partir deste momento atribuirei siglas ou nomes ficticios também as escolas.
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o seguinte didlogo:

(39
Orientadora: (Op): Por que o projeto das meninas ndo foi aprovado?

JA. Entdo! Vocés conhecem quais os critérios e o tramite para aprovagdo dos
subprojetos na COPE?

Op: Mais ou menos. Mas serd que vocés sabem quais os problemas que temos aqui na
escola?

JA. Pois é, também ndo concordo com a_forma que vem sendo utilizado para avaliar e
aprovar os subprojetos, mas nds ndo temos consequido fazer que seja diferente.
Minha sugestdo é neste momento atender as solicitacoes, realizar o trabalho e
posteriormente tentar ver como poderiamos colocar em discussdo, essas questoes. Se
VOCEs quiserem posso ver se consigo ajudd-las a reestruturar o subprojeto.

Op. & bom mesmo porque as meninas querem trabalhar... ®Precisamos aproveitar o
interesse delas. No ano que fizeram a horta na escola foi muito bom porque produziu
muito alimento que enriqueceu a merenda. E depois, é importante perceber que eles
mesmos podem produzir. E preciso fazer algo que dé resultados;

JA. O que é que esta sendo solicitado para ser reestruturado no Subprojeto?

(L) Estdo dizendo que os objetivos ndo estdo claros.

JA. E o que vocés haviam colocado como objetivos?

(L) Criagdo e manutengdo da horta escolar; Criagdo e manutengdo da cerca viva ao
redor da escola; Oferecer condigdes de desenvolvimento da autonomiay

JA. A partir desses objetivos o que vocés esperam alcan¢ar com a realizagdo da
horta? (siléncio...) Ou melhor: o que vocés pretendem trabalhar para alcangar esses
objetivos?

Op. Acho que ¢ importante que as professoras trabalhem com questdes proximas dos
alunos, por que assim se poderia observar mais resultado. Os alunos precisam perceber
que tém capacidade de criar;

JA. Tudo bem, mas, o que seria possivel de se estudar a partir da horta, de forma que
os alunos percebessem que também tém capacidade para criar?

(L) Bom os alunos estariam mexendo na terra, tendo um maior contacto com a
natureza, e isso é importante;

JA. Mas, como mexendo na terra, seria possivel trabalhar, como disseram, as questdes
proximas, a realidade dos alunos? (siléncio...)

Diretora (Dire.) Ndo adianta falar que ndo é para enriquecer a merenda por que
também é. Teve um ano que colocamos couve produzida na horta na merenda, e os
alunos comiam aquilo com um gosto, porque era eles que tinham plantado, cuidado;
JA. Mas, por que isso é importante? As criangas tém condicdo de consumirem esse
alimento em sua casa?

(Ara.) Ndo. Esses alunos sdo muito carentes, eles ndo consomem estas coisas, por que
ndo podem comprar...;

JA. Entdo a partir disso, que objetivos teria a realizagdo de uma horta escolar? o que
seria possivel de ser trabalhado com a realizagdo de uma horta na escola diante deste
contexto?
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(Mari) Ndo daria por exemplo para estudar as vitaminas? Na terceira série a gente
estuda a importdncia das vitaminas;

JA. Entdo, que legall mas como poderiamos estudar as vitaminas a partir da
realizagdo da horta? (siléncio...) Acho que vocés poderiam tentar transformar a horta
num objeto de estudo, tentando fazer ligagdes com o conteiido que jd se estudam. O
importante entdo é vocés delimitarem as questées que pretendem estudar através da
horta para que o projeto possa ser aprovado.

(L) Eu acho que a parte pritica é fazer a horta, a parte tedrica entdo nds teremos
que pensar;

(Ara) Eu queria estudar a Reforma Agriria;

(Mdri) E a gente poderia estudar vdrias coisas na horta, mas o duro é escrever, falar é
Sfdcil;

JA. De onde nés estamos partindo? por que seria importante fazer e trabalhar a
horta na escola? qual relagdo dela com a realidade dos seus alunos? Como ligar a
horta com o fato de que os alunos ndo podem consumir verduras em casa? Eles jd
possuem horta em suas casas? por que sim? ou por que ndo? Como poderiam fazer a
ligagdo da horta com o conteiido que se trabalha na sala de aula?

(Mdri) Alguns até tem horta em casa, mas é preciso muito esterco se ndo, ndo produz;
JA. Entdo, vocé quer trabalhar isso?

(L) E, eu acho que é possivel de se traballar também a pobreza que é esse solo
daqu;

JA. Entdo, vamos ver: como nds podemos estudar estas questdes? Temos que pensar
no que vamos trabalhar, para reescrever os objetivos do subprojeto. Nessa conversa
nds jd levantamos uma série de temas que poderiam ser trabalhados na horta, agora
vocés precisam tentar organizar isso. Fazer com que os alunos percebam que sdo
capazes de criar; ter contato com a terra; relacionar a horta com a realidade; produzir
na horta alimentos que os alunos ndo conseguem comprar; estudar as vitaminas;
reforma agrdria, a pobreza do solo, sdo temas que vocés mesmo estdo dizendo que
poderiam ser trabalhados. Em minha opinido vocés tém que ver quais desses temas
vocés realmente irdo trabalhar, porque ndo dd para trabalhar todos, e, posteriormente
pensar: como vou desenvolver isso? O que serd que os alunos acham de fazer uma
horta na escola? Eu ainda sugeriria que vocés consultassem novamente os textos que
trabalhamos no inicio do ano de 1995 e o iiltimo sobre os pressupostos da educagdo
problematizadora via temas geradores, a partir de Paulo Freire. (Doc. 1Im)

Reler tal registro, ainda hoje se constitui numa experiéncia prazerosa. Com este grupo de
professoras realizaria uma das experiéncias mais significativas vividas naquele trajeto. Foi a
partir desse grupo que comecei a sentir que o espaco da escola se constituia num espago

importante a partir do qual seria possivel lidar com as tensdes enfrentadas desde o ano anterior.
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Neste aspecto, € importante uma palavra que aparece quase que “solta”, ja quase no final do
didlogo, porque ela ajuda a indiciar os “lugares” dos sujeitos naquele percurso. Esta palavra é
Subprojeto. A proposta de trabalho das professoras na escola era considerada, pela instituicao e
também por mim como subprojeto. Um detalhe de que s6 posteriormente fomos compreendendo
os sentidos para a constituicdo dos sujeitos daquela experiéncia. Desde o primeiro momento, a
Orientadora Pedagdgica (OP) questiona o professor Coordenador (J.A) sobre as razdes da nao
aprovacio do projeto das professoras. E possivel detectar os “lugares” de onde os sujeitos
falavam: (O®) Por que o projeto das meninas ndo foi aprovado? (J.4) Entdo. Vocés conhecem quais os critérios
e os tramites para aprovagdo dos subprojetos na COPE? (OP) Mais ou menos. Mas serd que vocés sabem quais
os problemas que temos aqui na escola? Enquanto aqueles da escola perguntam o porqué, o visitante

tateava por nao prever a reacao dos sujeitos da escola.

2

E possivel analisar a tensdo a partir das condicdes vividas no primeiro encontro que acontecia
justamente em fun¢do da necessidade de rever a proposta de trabalho das professoras, ou seja, a
partir de uma avaliacdo negativa. E possivel supor entdo a existéncia de desconfianca de ambas
as partes: o sujeito que iria sugerir mudancas tateava por ndo prever a reacdo dos sujeitos da
escola. Estes por sua vez enxergavam um avaliador que recusara a proposta. Lugares distintos:

um suposto saber avaliado; um suposto ndo saber ja avaliado negativamente.

Alves (2001) nos lembra a necessidade de tentar buscar outras formas de observar e analisar o
cotidiano escolar, de forma que o mesmo nao seja negado enquanto espacgo de saber, criacdo e de
prazer, mostrando também que a maioria das pesquisas ndo vem conseguindo dar conta de tal

problema.
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Buscar entender, de maneira diferente do aprendido, as atividades do cotidiano
escolar ou do cotidiano comum, exige que esteja disposta a ver além daquilo que
outros ja viram e muito mais: que seja capaz de mergulhar inteiramente em uma
determinada realidade buscando referéncias de sons, sendo capaz de engolir
sentindo a variedade de gostos, caminhar tocando coisas e pessoas e me
deixando tocar por elas, cheirando os odores que a realidade coloca a cada ponto
do caminho diério. (ALVES, 2001, p.16).

A Orientadora Pedagdgica, ao deixar transparecer a urgéncia da aprovagdo do projeto das
professoras, dava uma dica da importincia que tinha para o Projeto Pedagdgico da escola lidar
com tais tensdes do seu lugar, tendo em vista o lugar das professoras: (OP) & bom mesmo por que as

meninas querem trabalhar, precisamos aproveitar o interesse delas.

Na condicdo de sujeito que buscava chegar até seu outro, fui caminhando para ndo fechar

possibilidades, e a0 mesmo tempo, negociar com a burocracia:

Minha sugestdo é neste momento atender as solicitagoes, realizar o trabalho e
posteriormente tentar ver como poderiamos colocar em discussdo, essas questdes. Se
VoCés quiserem posso ver se consigo ajudd-las a reestruturar o subprojeto (...), O que é
que esta sendo solicitado para ser reestruturado no Subprojeto? (14) A partir desses
objetivos o que vocés esperam alcancar com a realizagdo da horta? (siléncio) Ou
melhor: o que vocés pretendem trabalhar para alcangar esses objetivos? (L) Bom os
alunos estariam mexendo na terra, tendo um maior contacto com a natureza, e isso é
importante.. (J.4) Mas, como mexendo na terra, seria possivel trabalhar, como
disseram, as questdes proximas, a realidade dos alunos? (siléncio). Ou melhor: o que
vocés pretendem trabalhar para alcancar esses objetivos?

Afirmaria, sem muitas dividas, que muitas vozes falavam naquele primeiro contato. Iniciava um
movimento em que foi sendo possivel a comunicagdo e a negocia¢do: manter a proposta, mas
orientd-la no sentido do desenvolvimento de temas préprios aos contetdos escolares. Noto que
minhas perguntas pretendiam fazer chegar aos temas escolares, 0 que mostra claramente que o

programa que coordenava tinha um ponto de partida fixo: os conhecimentos a transmitir, sendo
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os subprojetos formas de fazer aparecerem estes conhecimentos. Embora com muitas ddvidas,

vislumbrava uma aposta nos conhecimentos que a pratica de fazer uma horta poderia produzir.

-

E possivel perceber, por exemplo, que neste encontro a diretora da escola aparece apenas uma
vez, e tentando oferecer a justificava para a realizacdo da horta na escola: Ndo adianta falar que ndo
¢ para enriquecer a merenda por que também é. Teve um ano que colocamos couve produzida na horta na
merenda, e os alunos comiam aquilo com um gosto, por que eram eles que tinham plantado, cuidado. A COPE
havia colocado como condi¢do a realizagdo da horta como projeto, a justificativa de sua
relevincia para a aprendizagem de conhecimentos escolares. A dire¢do, no entanto, diante das
dificuldades para melhorar a qualidade da merenda que era oferecida aos alunos, ndo abria mao
que um objetivo era também enriquecer a merenda escolar. O que era necessdrio ndo parecia

aceitdvel como justificativa: era preciso proferir a necessidade do discurso critico dos conteddos

de ensino que pudessem emergir da elaboracdo da horta na escola.

Conforme registrado no documento (Doc. IIl), a partir do primeiro encontro, as proprias
professoras nos convidaram para que voltdssemos a escola, pois tinham que encaminhar o projeto

a COPE para aprovacgao.

A exemplo do encontro anterior, na data marcada de retorno a escola (10/04/1996), 14 estavam as
professoras, a Orientadora Pedagdgica e a Diretora me aguardando. Deste encontro lembro ndo
apenas do barulho dos alunos que corriam por entre os corredores estreitos da escola, mas
também do cheiro da merenda que as cozinheiras preparavam na cozinha da escola que ficava
bem préxima de onde nos reunimos novamente. Iniciamos entdo o encontro falando sobre a

reestruturacdo da proposta de trabalho:
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(10
(J.A.) E entdo, como ficamos? Terminaram de rever os objetivos e os temas a serem
trabalhados no subprojeto?

(L1i) Bom, nds conversamos e achamos que os objetivos de se fazer a horta poderia ser
0 seguinte:

- Promover a socializagdo e a troca de experiéncia entre as criangas, que gere um
respeito miituo;

- Enriquecer a alimentagdo escolar;

- Conscientizar os alunos quanto a preservacdo da natureza, despertando o senso
critico;

- Construir novos conhecimentos através da horta;

(J.A) E quais as questdes que vocés esperam trabalhar para atingir estes objetivos?
(siléncio)

(Ara) Bom, eu acho que o inico jeito do Brasil ir para frente é desenvolvendo a
Reforma Agrdria. Agente estd vendo ai esse presidente que fala, fala, que estd
fazendo reforma agrdria mas ndo estd acontecendo nada;

(J.A) A senhora pretende entdo trabalhar esse tema?

(Ara) Eu acho que ndo vou comecar por ele, por que nds estamos estudando as
vitaminas entdo eu vou trabalhar isso primeiro, mas depois pretendo trabalhar sim;
(J.A) Temos que ir pensando como vamos desenvolvé-lo entdo;

(O®) Eu acho reforma Agriria um tema muito amplo. Estdo falando sé nisso agora,
estamos vendo o pessoal ai s6 invadindo drea, ndo sei se isso é certo ou ndo, mas acho
que o projeto deve ser bem simples mesmo. Deixar o aluno tocar na terra, sentir que é
capaz de produzir, assim ele ndo vai ver a Reforma Agrdria de forma romdntica, vai
perceber que ter terra também dd trabalho. Depois disso ndo poderiam estar
incentivando os alunos a _fazerem a horta em suas casas? S6 de vocé estar querendo
fazer com que o aluno descubra o quanto a natureza estd sendo devastada, acho que
jd é uma introdugdo para eles compreenderem a Reforma Agrdria. Entdo eu acho que
as coisas ndo podem ser muito amplas. Querer discutir o quanto de terra temos no
Brasil, eu acho que isso jd é a parte politica da coisa”;

(J.A) Bom elas precisam decidir as questdes que pretendem trabalhar a partir da
horta, para depois podermos pensar o como.

(Ara) Os alunos poderiam relacionar o tanto de miséria que temos em nosso pais com
a falta de incentivo a agricultura;

(9.4) E muito interessante, mas precisamos pensar o como vamos chegar a isso.

(OP) Eu também concordo, mas eu acho também que o pobre mesmo poderia melhorar
as suas condigoes de vida, por conta propria, ndo precisava ficar esperando outras
pessoas. 1sso é amplo demais, a gente ndo poderia pensar o trabalho s6 aqui?

(J.A) NOs temos sim que pensar o que vamos fazer aqui na escola, como vamos
iniciar, mas acho importante levar em conta o que a professora esta propondo
trabalhar.

(O®.) Eu acho que elas poderiam colocar no subprojeto que o nosso objetivo é fazer
uma conscientizacdo dessa meninada, mostrando porqué fazer uma horta. Acho
importante também colocar que os alunos vdo ter um contato maior com a naturezd.
O outro objetivo, como a Diretora jd colocou é também enriquecer a merenda escolar;
(JA) Mas, o que as professoras acham disso?
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(Md) Nos temos que ter o pé no chdo sim, mas se nos conseguirmos trabalhar essas
coisas eu acho que é importante, antes agente ndo se preocupava com isso (cf. Doc.
IIm).

E possivel perceber que tentdvamos equilibrar-nos entre o poder oficial representado pela COPE,
e as necessidades vividas no cotidiano escolar. Ou seja, nos objetivos destacados estdo
contempladas tanto as recomendagdes sugeridas pela COPE, como também as da Direcdo da
escola (servir para enriquecer a merenda escolar). Ea partir do jogo que as professoras buscavam
ndo apenas reverter uma situacdo desfavordvel, mas também se constituir a partir dela. Uma

questdo que Certeau (1994), categoriza como “as artes de fazer”, ou “uso com consumo”:

Na realidade, diante de uma producfo racionalizada, expansionista, centralizada,
espetacular e barulhenta, posta-se uma produgdo de tipo totalmente diverso,
qualificada como “consumo”, que tem como caracteristica suas asticias, seu
esfarelamento em conformidade com as ocasides, suas “piratarias”, sua
clandestinidade, seu murmdrio incansavel, em suma, uma quase invisibilidade,
pois ela quase ndo se faz notar por produtos préprios (onde teria o seu lugar?)
mas por uma arte de utilizar aqueles que lhes sdo impostos. (CERTEAU, 1994,
p.94).

As professoras haviam destacado os objetivos, porém o que seria trabalhado de fato para atingir
tais objetivos parece que se constituia ainda numa duvida: (JA) E quais as questdes que vocés
esperam trabalhar para atingir estes objetivos? (siléncio). Neste momento € possivel perceber que
tensoes entravam em cena novamente. A professora responde as indagacdes do professor que com
ela se propunha a interagir, tendo em vista a transformacdo do trabalho na horta em contetudos
escolares. Queriam trabalhar a questdo da Reforma Agraria, uma questdo na midia desde aquele

momento®™. Professora e formador estabelecem entdo um didlogo: (7.4) A senfiora pretende entdo

% Aquele encontro com as professoras na escola, aconteceu poucos apés o incidente entre a policia e os
Trabalhadores Sem Terra em Eldorado dos Carajds no dia 17/04/1996.
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trabalhar esse tema? (Ara) Eu acho que ndo vou comegar por ele, por que nos estamos estudando as vitaminas
entdo eu vou trabalhar isso primeiro, mas depois pretendo trabalhar sim; (J.4) Temos que ir pensando como
vamos desenvolvé-lo entdo. E neste momento que a professora parece se ver obrigada a entrar em
cena, mas de forma invisivel como diria Certeau (1994), para levar em frente seu propodsito, a
medida que concorda com o formador em contraposi¢do as posicdoes da OP, que defendia uma

outra visao dos objetivos e do trabalho que deveria ser realizado.

Em meio as tensdes geradas pelas formas diferentes de compreender os objetivos do trabalho, foi
a professora que ofereceu o acabamento final as tensdes entre ela e o professor formador: (7.4)
Mas, o que as professoras acham disso? (Md) Nos temos que ter o pé no chdo sim, mas se nos conseguirmos

trabalhar essas coisas eu acho que é importante, antes agente ndo se preocupava com isso.

Foi em Bakhtin (1992) que continuei a encontrar amparo para compreender aquele trajeto em que

comecava sintonizar-me com os demais sujeitos da escola:

Um fragmento de meu corpo, que é dado de fora, deve ser vivido por mim de
dentro, sendo somente com essa condi¢do que ele pode fazer parte de mim; e se
a traducgfo na linguagem das sensacdes internas nao ocorrer, ndo estou longe de
rejeitar o dado fragmento como ndo pertencente a0 meu corpo, € sua relagdao
intima comigo € rompida. Esta vivéncia puramente interna do corpo e de seus
membros € particularmente importante na realizagcdo de um ato que sempre
estabelece um vinculo entre mim e o objeto exterior, amplia o alcance da minha
acdo fisica. (BAKHTIN, 1992, p.61).

Desde o momento da a¢do, até hoje busco explicacdes para as tensdes em movimento naquele
processo de interagdo. Se por um lado € possivel perceber as professoras buscando dar conta de
exigéncias impostas, por outro é possivel perceber um outro professor, na condicao de orientador,

nao se dando conta dos caminhos trilhados pelo grupo.
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Além dos registros de didlogo com os professores em suas escolas, possuia também muitos
outros do Grupo de Trabalho (G.T.) que realizivamos semanalmente com os sujeitos de todas as
escolas. As visitas aos locais de trabalho me fizeram perceber a necessidade de cautela e também
um campo de possibilidades. Possibilidades que pareciam cindir o mundo em dois: o
institucionalizado (universidade e Secretaria) e o das relacdes da pritica concreta na escola.
Como pensar a relagdo teoria e pritica num contexto complexo como aquele? - esta era a
pergunta que fazia a mim e a todos naquele momento. Continuei tentando refletir sobre ela a

partir dos dados que possuo sobre os encontros com os professores fora das suas escolas.

Os encontros aconteceram em local fixo, tendo iniciado em 01/03/1996, no periodo da manha das
8:30 h as 11:00 h, e no periodo da tarde das 14:00 h as 16:30 h. O professor optava pelo horario
de participacdo. Além do estudo em grupo’® e discussdes, nesses encontros, uma pratica que se

constituiu foi a socializagdo das experiéncias do que acontecia na escola.

Antes que socializassem suas experiéncias, solicitei que os professores deixassem registradas
quais eram suas concep¢des de educacdo ambiental, e como as relacionavam com o trabalho na
escola. A idéia era utilizar tais dados na pesquisa que, naquele momento, pretendia fazer na
universidade. Utilizarei nesta pesquisa atual, o que para aquela nio era considerado como um
dado: as visitas a escola e as socializagcdes de experiéncias. Sobretudo a partir de meados daquele ano
de 1996, todo inicio de més era elaborada uma agenda com os grupo de professores, por escola,

que iriam se apresentar.

" No ano de 1996, foi estudado no grupo pelo menos dois textos. O primeiro deles SCHNEIDER, Msc. Vénia
Elisabete. Ciéncias e Tecnologia na Evolucdo Histérico-Bioldgica das Relacdes Homem-Natureza: A Problematica
dos Residuos Sélidos. (Texto apresentado no IV Encontro de Ciéncias, Matemadtica e Educacdo Ambiental — Cuiaba
M. T. 1995); ALVES, Rubem. Filosofia da Ciéncia — Introducdo ao Jogo e Suas Regras. SP: Editora Brasiliense, 5.
ed., 1984. p.10-34.
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Para a realizacdo da pesquisa, havia apontado como sujeitos os doze professores que haviam feito
parte do projeto no ano de 1995, e se apresentaram em 1996 para dar continuidade a ele. E por

isso que encontrei registros gravados apenas dos encontros que estes sujeitos se apresentaram.

Dos encontros fora da escola encontrei uma gravacio com a fala da professora Luciana, encontro
que aconteceu no dia 31/05/96, mais ou menos dois meses apds os encontros que haviam
acontecido nas visitas a escola. Na data que a professora se apresentou as exposicdes dos
professores estavam se iniciando, sendo ela a segunda a se apresentar. Convidada a falar, a

professora se reportou ao grupo com as seguintes palavras:

)
JA. Entdo Lii vocés devem ter muito que falar sobre o trabalho de vocés, o que estd
acontecendo na escola, ndo é mesmo? Conte entdo um pouco sobre ele para a gente.
Prof. Luciana: Entdo, nds estamos fazendo o projeto horta. Este projeto jd existiu
na escola, em 1993/1994, sé que ele havia sido so uma horta, ndo teve qualquer
embasamento tedrico, né. A gente ndo sabia explicar: Por que de uma horta na
escola? Em que ela poderia estar ajudando no estudo? Etc entdo eu entrei no
projeto, ndo sé com a finalidade de ajudar a montar a horta, mas também para
estudar vdrias outras coisas: o que ¢ possivel fazer com uma horta na escola né?

Ld, nés comegamos convidando os alunos para virem participar do projeto, e falamos
que iriamos _fazer uma horta na escola. Ndo apareceu apenas alunos de 4° série que
eram os meus. Apareceram também, alunos de 1° de 2* e 3° série. A primeira coisa que
fizemos com eles foi uma pesquisa sabre: o que era uma horta? Em que ela poderia
nos ajudar? Quem jd havia feito uma em casa antes? Quem jd havia tido contato com
alguma plantagdo, né? Nos descobrimos que muitos deles ji haviam tido contato,
porque seus pais, ou tios, jd haviam morado em fazendas, ou chdcaras, que
plantavam algumas coisas. Como eles tiveram que mudar, vir para a cidade, eles
foram perdendo este contato. Depois disso, nés fomos pesquisar com eles: o que era
uma horta? o que precisava para fazer uma? Elaboramos cartazes com o que
pesquisamos. Comegamos a perguntar para a comunidade escolar, nestes cartazes, por
exemplo: O que se poderia fazer com uma horta na escola?

Nos descobrimos que havia o problema do solo para se fazer a horta. Ld o solo é
arenoso e ficamos sabendo que tudo que se plantava nele morria. Mas isto nds
Sficamos sabendo com a secretdria da escola que possui uma chdcara perto da escola.
Ela faz uma horta [d. Foi ela que falou entdo, para a gente, que a terra daquele lugar
era arenosa, que precisaria buscar terra de fora e muito esterco, para fazer a horta.
Nos descobrimos que o esterco de galinha era melhor que o de vaca e de cavalo.

JA: Foi a secretdria que falou isto também?
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Prof. Li: Sim, foi ela.

Um prof. Interrompe: Por que serd hein?

Um outro prof: Depende da Terra né;

JA: Bom o que eu sei é que o esterco de galinhas possui mais nitrogénio e cdlcio,
devido a ragdo que elas comem e ao processo de digestdo das aves;

Prof. Lii: Pois é, ns descobrimos que o esterco de cavalo é bom apenas para flores, e
ainda ndo em excesso, por que ele acaba matando a flor. (Demais professores
conversam entte eles).

Prof. Li: Entdo além de estar fazendo a horta nds estamos também pesquisando em
cima disto, mas a gente ndo parou. Fora isto, uma outra professora que faz parte do
projeto, estd tentando estudar as vitaminas e a reforma agrdria também;

Mas como eu estava falando. Esta semana a gente fez uma coleta do solo, e
percebemos que é verdade, ld existe mais areia do que solo, o que fica dificil para uma
planta crescer. Entdo eles estdo recolhendo este material para a gente estar
estudando posteriormente;

Prof. Isaac: Mas a prefeitura ndo dd nem um apoio, por exemplo, para analisar o
solo?

Prof. Li: Entdo, a gente ndo sabia. Quando nds recolhemos o solo, nds ficamos
sabendo que [d na fazenda Santa Eliza, eles fazem andlise do solo, entdo a gente
esta indo atrds, para ver se conseguimos alguma ajuda. Eles falaram que era para
fazer um oficio e levar o solo com a lista do que a gente quer plantar, que eles iam
analisar. Mas isto é uma das coisas que estamos fazendo.

JA: O que se pretende fazer ou trabalhar né, L1i? Como se chegou a perceber que era
possivel estudar a ocupagdo do solo por exemplo? Primeiro passo: tirar o que se queria
estudar através de uma horta. O que jd havia [d? Que outras culturas plantavam?
Em razdo da terra ndo ser boa, tivemos que levar outra terra, e ai surgiu d pergunta
nos alunos: De onde ela veio? Por que? Em razdo disto é que se estd estudando o
solo, ndo é?

®rof. Lii: E a gente estd fazendo também este estudo do solo. Quando a secretdria
Sfalou que a terra ndo produzia, nds pedimos a Regional, terra boa para colocar na
horta. Eles entdo mandaram um caminhdo de terra rocha, mas ai ao invés de fazer a
horta, os alunos comecaram foi perguntar de onde tinha vindo uma terra daquela
cor? Eu falei com o Coordenador da Regional, e ele disse que tinha vindo, ld dos
lados da UNICAMP, que era onde tem terra boa para o plantio.

Entdo, a gente jd saiu com as criangas para colher materiais, e vamos sair novamente,
$6 que para fora da regido. N0s jd pedimos para a diretora, e vamos coletar outros
tipos de solo, para estarmos estudando também: por que das diferencas de solos numa
regido tdo perto da outra? Que fatores levam a isto?

JA: Vejam quantas coisas, quantos problemas ambientais elas poderiam (Gravagdo
interrompida).

Prof. Li: NOs estamos fazendo a montagem da horta para eles estarem fazendo
também em casa. Muitos ndo possuem condigoes de estarem indo no varejdo e
comprar. Depots, os alimentos que chegam até o bairro sdo de terceira qualidade, jd
estdo perdendo inclusive o valor nutritivo;

Prof. Isaac: quanta coisa, ndo?
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JA: Pois é Isaac. Eu ndo sei se vocés que estdo trabalhando qualidade de vida irdo
chegar a discutir isto mas (gravagdo interrompida).

Prof. Lii: Nos estamos programando uma visita ao Instituto Agronémico. Ficamos
sabendo que eles recebem alunos na Fazenda que eles tem [d perto da UNICAM®, e
eu acho que nés vamos poder completar um pouco mais esta parte do estudo do solo;
Para mim estd sendo muito interessante, por que jamais poderia imaginar que
existiam em Campinas estas coisas, entdo estd sendo de grande valia. O estudo tem
ajudado muito em meus conhecimentos. S6 o fato de ter tido que buscar outro tipo de
solo para fazer a horta, o porqué existe solos diferentes em uma regido tdo perto da
outra, achei uma coisa muito interessante: Como pode isto?

Além da horta nés estamos fazendo também uma cerca viva. Os outros professores
tém participado muito também. Hoje por exemplo, o professor de educagdo fisica
estava abrindo as covas para plantar as mudas que ele conseguiu;

Prof. Isaac: Deixa-me perguntar: Qual o objetivo de fazer uma cerca viva?

Profa. Li: O alambrado da escola tem muitos buracos que entram por ali. Além de
proteger a escola, a cerca viva seria também uma protecdo para os canteiros. Nossa
escola estd numa baixada, numa depressdo mesmo, e quando chove a enxurrada leva
tudo embora. A secretdria da escola orientou que colocdssemos telha ao redor dos
canteiros até que a cerca crescesse, por que tijolo, atrai muitos insetos que prejudicam
as plantas (...). Na sala de aula, o que achei interessante foi o interesse dos alunos
pelas diferencas de solo. Eu estava passando para eles sobre o relevo brasileiro, e
ficou bem fdcil entdo, por que eles comecaram a relacionar as coisas, e nds estamos
buscando entdo coisas sobre isto (Doc. Iio — Transcricio de gravagdo — G.T. do
31/05/1996).

Destacaria na fala da professora Luciana a forma como realizava ou encaminhava o trabalho,
“driblando” minhas sugestdes e as da dire¢do da escola. Era esse o caminho trilhado por ela para
participar do projeto. Na condi¢do de quem vivenciou alguns momentos de tais tensdes, €
interessante perceber que em nenhum momento a professora reclama, ou denuncia sua condicao,

mas, a exemplo das outras trés professoras do grupo, também vivia as mesmas condi¢des; ela

“jogou” com as possibilidades e fez o trabalho que gostaria.

Ela ndo conta apenas um pouco da historia do trabalho na escola: Este projeto jd existiu na escola,
em 1993/1994. Deixa claro também que haviam sido estabelecidas metas:_Por que de uma horta na
escola? Em que ela poderia estar ajudando no estudo? (...) Entrei no projeto, ndo sé com a finalidade de ajudar a

montar a horta, mas também para estudar vdrias outras coisas: o que é possivel fazer com uma horta na escola
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né? Considero importante a professora colocar objetivos mais amplos a sua pritica com a horta,

como ela deixa transparecer.

Ao destacar os objetivos que buscaria atingir através de sua prética, a professora Luciana reflete e
demonstra que caminhava no sentido de construir sua prética enquanto atividade humana, para
Vazquez (1977), aquela que so se verifica quando os atos dirigidos a um objeto para transformd-
lo se iniciam com um resultado ideal, ou finalidade, e terminam com um resultado ou produto
efetivo, real (p.187). A prética da professora pode ser compreendida enquanto préxis: A primeira
coisa que fizemos com eles foi uma pesquisa sabre: o que era uma horta? Em que ela poderia nos ajudar? Quem jd

havia feito uma em casa antes? Quem jd havia tido contato com alguma plantagdo.

Ao analisar o registro da fala da professora Luciana, fui aprendendo que, no decorrer da sua
trajetéria, os caminhos por onde um sujeito aprende ndo podem se constituir como percurso
tangencidvel do exterior, conforme imaginava. Qualquer indagagdo s6 seria possivel mediante a
compreensao da titica das professoras no cotidiano escolar. Neste caso, ao analisar a resposta da

professora a indagacdo do professor Isaac, fica visivel a trajetéria da professora.

Quando ela expunha, o Professor Isaac faz a seguinte indagacao: Deixa eu perguntar: Qual o objetivo
de fazer uma cerca viva? O professor queria saber o porqué da cerca viva, tendo em vista as metas
que ela mesma colocara antes em relagdo a constituicdo de uma horta na escola. As professoras
em nenhum momento manifestaram que o desejo de fazer tal cerca era também dela e de seu
grupo, pois tal meta ndo havia sido colocada por elas. Confesso que no momento da a¢do ndo
entendia o porqué da sua proposicdo e acredito que o Professor Isaac também tinha tal

-

interrogacdo. E interessante notar como a professora tenta dar conta das metas que se prop0s a
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cumprir sem deixar de lado também as solicitacdes da direcdo da escola. Nao tenho dividas que

se tratava de uma fdtica de professora, nos termos de Certeau (1994).

A motivagdo da professora Luciana estava em seu envolvimento, pois a producao de sentidos era
fruto do retorno que os seus alunos ofereciam a ela, a partir do trabalho na sala de aula: Nao
apareceram apenas alunos de 4° série que eram os meus. Apareceram também, alunos de 1° de 2° e 3° série. Na
sala de aula, o que achei interessante foi o interesse dos alunos pelas diferencas de solo. Eu estava passando
para eles sobre o relevo brasileiro, e ficou bem fdcil entdo, por que eles come¢aram a relacionar as coisas, e nos

estamos buscando entdo coisas sobre isto.

A assertiva de Luciana fez com que eu percebesse que havia também um outro elemento
importante em sua trajetéria — a abertura para a possibilidade de parceria no processo de
producdo da resisténcia: S6 o fato de ter tido que buscar outro tipo de solo para fazer a horta, o porqué
existe solos diferentes em uma regido tdo perto da outra, achei uma coisa muito interessante: Como pode isto?
Mesmo que seja necessdrio compreender os limites das sugestdes que vinham de fora, achei
interessante perceber e destacar tal fato. Desde a experiéncia com o grupo anterior buscava
alcancar este “lugar”. Como analisar tal possibilidade na constitui¢do da pratica da professora?
Como compreender as experiéncias da professora ante as utopias buscadas na experiéncia

anterior?

Em meio a um movimento, marcado muito mais por uma auséncia de compreensdes do que por
sua presenga, continudvamos dando alguns passos importantes naquele percurso. Instaurava-se
um processo de reflexdes em grupo, uma vez que as professoras daquela escola, a exemplo de
outros, socializavam suas disposi¢des em enfrentar os obstidculos que surgiam na constitui¢do de

suas experiéncias. Para Schon, citado por Campos e Pessoa (1998), a reflexao se inicia quando

161



nos dispomos a enfrentar nossas dificuldades: comecamos a refletir quando nos dispomos a

enfrentar dificuldades que normalmente o comportamento rotineiro ndo daria conta de superd-la

(CAMPOS; PESSOA, 1998, p.94).

A professora Luciana, como também os demais sujeitos do grupo de outras escolas, voltaria a se
apresentar em encontros posteriores aquele. Percebe-se que a relacdo teoria/pratica se estabelece

a partir de acontecimentos proprios, constituindo a si e a quem buscava com ela interagir.

Conforme ja colocado, hd registros de visitas também a outras escolas. Uma destas escolas € a
que denominei Galdino de Freitas (G.F). Percebi que os registros dos encontros com os sujeitos
desta escola ndo haviam sido colocados na forma de didlogo. Nesta Escola, trabalhavam outros
trés professores que também serdo identificados por codinomes. Sao eles: Luiz; Fabiana (F4), e
Clara (Cla). As visitas aos locais de trabalho deste grupo aconteceram aproximadamente vinte
dias ap6s os encontros com o grupo de escola anterior, e elas aconteceram em fun¢do de convites
feitos por membros do grupo, pois os sujeitos da escola haviam afirmado que também
enfrentavam dificuldades para encaminhar o trabalho na escola. Neste caso, da mesma forma que
0 grupo anterior, as tensdes eram decorrentes também de ter que aprender a “driblar” as pressoes
que a dire¢do da escola fazia. A primeira visita aconteceu no dia 17/04/1996, e é de andlise do

terreno, conforme € possivel perceber:

(42) Primeira visita:

Na primeira visita a escola procurei os professores que faziam parte do projeto.
Conversei com o professor Luiz que nos apresentou a Dire¢do da escola, a qual expis
suas expectativas em relagdo ao projeto:

- Queria que os professores trabalhassem dentro da escola. Que se preocupassem com
o seu aspecto visual. A principal reivindicagdo era o plantio de uma cerca viva junto
ao alambrado que cerca a escola. A existéncia de um buraco nesse alambrado permitia
que os alunos fugissem da escola. Queria entdo que os professores do projeto primeiro
pensassem nesse problema. Fazendo esta cerca viva os alunos ndo fugiriam, e
estariam se conscientizando para a importdncia de melhoria dos aspectos visuais da
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escola. Uma outra questdo que nos chamou atengdo na fala da diretora foi sua
reclamagdo sobre os trabalhos realizados no ano anterior, sobre os problemas do
bairro: "Esses trabalhos foram apresentados fora da escola, na prefeitura, e ndo na
escola”.

Nesta visita falei que a intengdo de acompanhar o trabalho na escola, era em razdo
de coletar dados da Pesquisa de Mestrado. O professor iria conversar com os demais
integrantes do grupo, mas que por ele ndo havia problema. Posteriormente, no
encontro do grupo no periodo da tarde, a professora Fabiana me procurou e se
colocou a inteira disposigdo (Doc. I1[).

Desde o contato com os sujeitos da escola anterior, havia decidido que tentaria utilizar tais visitas
como dado da pesquisa que tentava realizar na universidade. A preocupagdo de primeiro
certificar os sujeitos decorria da busca por um procedimento ético no processo de conquista da
confianca do grupo. Queria com isto dizer que na condi¢do de Coordenador e pesquisador, era o
professor que se apresentava na escola. A exemplo do grupo anterior, conforme o préprio registro
destaca, é possivel perceber que havia de parte da direcdo um problema concreto que esperava ser
resolvido pelo projeto, transferindo para o pedagdgico a solucdo do problema administrativo.
Mais uma vez, o professor formador e o professor da escola analisavam o terreno para lidar com

a expectativa da direcao da escola.

Os professores alimentavam expectativas diferentes da diretora quanto aos objetivos de um
trabalho com a temdtica ambiental na escola. A preocupagdo com os aspectos visuais era
justificado pela direcdo como uma forma de impedir que os alunos fugissem da escola. O

segundo encontro realizou-se no dia 23/04/1996 e dele registro:

(43) Segunda Visita.

Nesta visita se encontrava na escola a professora Fabiana, a Fd, com quem
conversamos. A professora se mostrava um pouco desanimada, nos coloca a intengdo
de ndo “bater de frente” com a direcdo da escola. Propde-se a fazer primeiro o que a
direcdo queria, para posteriormente partir para o que havia sido proposto no projeto.
A professora coloca que seria dificil se opor, porque os professores da escola estavam
desmobilizados e a diretora ndo encontrava resisténcia ds suas posicoes. Enquanto
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coordenador ndo havia muito que fazer, a resisténcia a esta situagdo teria que partir
dos prdprios professores.

Questionei se a partir do que a direcdo queria ndo seria possivel realizar um trabalho
critico com os alunos, de forma que realmente discutisse aspectos do ambiente escolar,
tanto fisico, quanto também de relagées dentro da escola.

Houve concorddncia, isso seria possivel. Uma outra questdo colocada foi que no
trabalho do ano anterior os alunos saiam muito da escola, e que os demais professores
ndo viam muito significado neste momento em continuar fazendo esses trabalhos
fora da escola, além do mais tudo foi apresentado fora, ndo na escola. Minha posicdo
Jfrente ao que observei foi de concordar, caso contrdrio, estariamos junto com 0s
professores, assumindo confronto com a direcdo da escola, o que ndo convém, uma
vez que esta, até mesmo por ndo ter observado o trabalho ainda ndo compreendia a
sua dimensdo. Posteriormente, a professora foi colocando quais as atividades que os
membros do grupo estavam desenvolvendo.

Um dos professores (de educacdo artistica) havia convidado os alunos para uma
limpeza do pdtio da escola. Nessa limpeza, sequndo a professora houve uma
participagdo intensa destes, os quais fizeram vdrias observagdes: Perceberam os
perigos existentes no pdtio, descobriram vdrios insetos no meio do capim, como, por
exemplo, o gafanhoto. Chamamos a aten¢do para a importdncia de se aproveitar tudo
que acontecesse nas atividades para estudo, porém o gafanhoto ndo havia ainda se
transformado em objeto de estudo (Doc. I11[)

Nesta visita, uma outra tensdo para o professor visitante: o fato de a professora encontrar-se

desanimada, o que poderia implicar em sua desisténcia do projeto. Logo, uma das tarefas era

fazer com que tal fato ndo acontecesse. Mas, a exemplo dos sujeitos da escola anterior, era a

prépria professora que apontava o caminho que deveria ser trilhado, utilizando a tatica: ndo “bater

de frente” com a direcdo da escola. Propde-se a fazer primeiro o que a direcdo queria e posteriormente partir para

0 que havia sido proposto no projeto. A partir de Lima (2003), é possivel supor que a professora

buscava construir seu caminho de forma invisivel no cotidiano escolar, titica que ela mesma

explica como uma exigéncia imposta pelo cotidiano escolar: seria dificil se opor, porque os professores

da escola estavam desmobilizados e a diretora ndo encontrava resisténcia das suas posicées. Em Certeau

(1994), autor que estuda os modos de ser dos fracos, encontram-se elementos que permitem

analisar também o trajeto da professora:
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Produtores desconhecidos, os consumidores produzem por suas praticas
significantes alguma coisa que poderia ter a figura da “linhas de erre”
desenhadas pelos jovens autistas de F. Deligny. No espaco tecnocraticamente
constituido, escrito e funcionalizado onde circulam, as suas trajetdrias formam
frases imprevisiveis, “trilhas” em parte ilegiveis. Embora sejam compostas com
os vocabuldrios de linguas recebidas e continuem submetidas a sintaxes
prescritas, elas desenham as astiicias de interesses outros e de desejos que ndo
sdo nem determinados nem captados e desejados pelos sistemas onde se
desenvolvem. (CERTEAU, 1994, p.45).

Conforme ia analisando com um pouco mais de cuidado o registro, continuava percebendo o nao
dito e o ndo percebido no momento da a¢do. Ndo tenho recordacdes da posicao do professor Luiz,
com respeito ao conflito com a Diretora da Escola. Ele também vivenciou tal trajeto com os
outros, mas a auséncia de sua posi¢ido pode ser compreendida como sinal de que o professor ja
havia se tornado invisivel para o visitante, para tornar-se visivel aos demais sujeitos da escola,

incluindo a Diretora. Na seqii€ncia voltarei a destacar a voz do professor Luiz.

Como coordenador aproveitava as frestas por onde ia caminhando na dire¢cdo do meu outro:
Questionei se a partir do que a diregdo queria ndo seria possivel realizar um trabalho critico com os alunos, de
forma que realmente discutisse aspectos do ambiente escolar, tanto fisico, quanto também de relagées dentro da

escola. Houve concorddncia, isso seria possivel.

Ao mesmo tempo em que se percebe uma auséncia de “tato” para lidar com os possiveis conflitos
que se colocavam entre uma proposta idealizada e sua efetivagdo de forma concreta, vé-se
também um professor aprendendo a resistir a ser concebido como aplicador de propostas
pensadas por outro. Os professores selecionavam o que convinha, de forma que seu trabalho era
muito mais criativo. Ndo imitavam quem tentava se colocar a seu lado para apontar caminhos.
Esse fato é perfeitamente visivel no terceiro encontro realizado com a professora Fabiana a (F4),

ocorrido no dia 07/05/1996:
165



(44) Terceira Visita

- Conversei novamente com a professora Fabiana. A primeira pergunta foi se havia
refletido sobre o que haviamos conversado no encontro anterior.Se os alunos jd
haviam tido a oportunidade de expressarem o que pensam do ambiente escolar. Ela
disse que s6 informalmente, mas que isso ndo estava registrado. Enfoquei a
importdncia do registro dessas posi¢ées dos alunos.

- Continuamos a conversar tentando encontrar formas de tratar o ambiente fisico da
escola de forma critica com os alunos. Primeiramente perguntei: Quem era
responsdvel pelo zelo do pdtio da escola? Descobrimos que era a prépria prefeitura.
Perguntei: Isto ndo daria para ser trabalhado com os alunos? Percebi que a
professora achou interessante...

- Passamos entdo a pensar como levar essa discussio para os alunos. Havia
trabalhadores da Regional trabalhando na escola, perguntamos a nés mesmos: Seriam
eles os responsdveis por cuidar da parte fisica da escola? A professora confessou que
ndo conhecia a Regional. Nos perguntamos entdo: serd que os alunos conhecem?
Conversando chegamos a conclusdo que poderia ser importante tentar descobrir com
os alunos: onde ela se localizava. Quais suas responsabilidades com a escola? O que
faz uma regional? Quem é seu administrador? Quais os problemas que tém etc? A
professora gostou da idéia passamos a conversar como isto poderia acontecer (Doc.
110)

Este registro do terceiro encontro permite observar que a professora Fabiana se constituira em
interlocutora do grupo. Uma outra observacido parece ser a convic¢do do professor visitante de
que seria possivel a professora se constituir em executora das sugestdes oferecidas. Ao mesmo
tempo em que pergunta se ja havia refletido sobre o que se havia conversado, pergunta também
se ja teria permitido que os alunos expressassem o que pensavam do cotidiano escolar. Este
comportamento pode ser fruto da intencdo de utilizar tais dados, na pesquisa que pretendia
realizar na universidade. Naquela concepc¢do de pesquisa, a questdo ndo era apenas perceber se a
professora conseguia ou nao dar conta das sugestdes a ela oferecidas, mas também indagar: por
que? Uma concep¢ao de pesquisa que hoje avalio como sendo contrdria aquela defendida por
Tardif (2002), quando nos fala da necessidade de considerar o professor enquanto sujeito do
conhecimento, o que para ele implica em lidar ou considerar seus saberes produzidos também a

partir da sua pratica:
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De acordo com esta orientagdo tedrica de pesquisa, os saberes dos professores
sdo representacdOes mentais a partir das quais os praticos ordenam sua pratica e
executam suas acgdes; trata-se, portanto, de saberes procedimentais e
instrumentais a partir dos quais o professor elabora uma representacdo da acdo e
lhe d4 forma. (TARDIF, 2002, p.238).

De certa forma, € possivel perceber uma busca pelos pressupostos destacados pelo autor. Eu fazia
sugestdes e mais sugestdes, sem antes saber o que a professora tinha a dizer. Apesar do encontro
com os professores em suas escolas abrir possibilidades, também havia a necessidade de ter uma
compreensao mais profunda dos limites das acdes executadas por mim: corria o risco de me
constituir naquele que ‘“sabia”, portanto que poderia ditar a correlacio da pratica com o

conhecimento.

Conforme o proprio registro, tinhamos para nds que nio eram apenas os sujeitos da escola os
Unicos responsaveis pelo cuidado do patrimonio fisico. Discutimos isto em razdo do matagal do
pétio da escola. Foi esta questdo entdo que motivou as indagagdes do professor visitante, sobre
quem era responsavel pelo zelo do patio da escola. A propria professora deixa “brechas” para as

formulacdes do professor formador:

Continuamos a conversar tentando encontrar formas de tratar o ambiente fisico da
escola. Quem era responsdvel pelo zelo do pdtio da escola? Descobrimos que era a
propria prefeitura. Perguntei: Isto ndo daria para ser trabalhado com os alunos?
Percebi que a professora achou interessante. Passamos entdo a pensar como levar essa
discussdo para os alunos. Conversando chegamos da conclusdo que poderia ser
importante tentar descobrir com os alunos: onde ela se localizava. Quais suas
responsabilidades com a escola? O que faz uma regional? Quem é seu administrador?
Quais os problemas que tém etc? A professora gostou da idéia passamos a conversar
como isto poderia acontecer (Doc. 11o).

A transformacdo de uma proposta idealizada era dependente de um percurso que poderia até
depender da continuidade do didlogo, mas era a professora partindo do seu trajeto que teria que
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ditar seus rumos, um movimento que so seria possivel quando o professor formador aprendesse a

negar o seu papel de orientador diante de seu outro.

Nos dados dos encontros semanais, registro dois momentos em que os sujeitos desta escola
também expuseram seu trabalho aos demais professores do grupo. Um destes registros estd na
gravacdo do encontro do dia 24/05/1996, em que o professor Luiz aparece expondo e mostra
como na escola tornava-se visivel para a diretora e invisivel para o professor formador. Neste
encontro a professora que se apresentou nem o nome deixou registrado, e o encontro em que ela e

o professor Luiz se apresentaram teve inicio da seguinte forma:

43

Prof. Olha eu trabalho na Escola (...). E eu queria trabalhar o problema do lixo ld.
Aquele é um bairro muito violento, mas é incrivel o tanto de lixo que tem ld também
(Professores conversam).

JA: Entdo pessoal, quando alguém expde o seu trabalho aqui, é como que todos
tivessem que ficar também responsdvel por ele. Nos precisamos ver: Em que nos
podemos ajudar a professora a levar em frente o projeto dela [d? Mas, professora,
como vocé estd pensando em comegar a trabalhar com esta questdo?

Profa: Eu estou pensando em percorrer o bairro com eles, mas eu tenho muitas
perguntas: A partir do momento que eu levo os alunos ld para eles observarem o
problema, a prefeitura também se compromete em ir [d e resolver o problema ou ndo?
Eu vou consequir resolver aquele problema (Risos...);

Prof. Luiz: Nossa escola estd cheia de mato, com um risco danado de aparecer cobra
dentro da escola. Estas SARS (...), muitas delas ndo servem para nada! Eu jd falei
para a Diretora mandar eles tirarem aquele mato, ld. As vezes eu fico pensando: serd
que vai ser a gente que vai ter que pegar uma enxada e tirar aquele mato todo de [d?
(Prof. Conversam...);

JA: Mas, gente: A pergunta da professora é interessante. O que vocés acham do que
ela coloca? Vamos ver. Ela possui um problema que quer trabalhar: o lixo no bairro.
Todos nos que estamos comegando um trabalho na escola, temos que responder: Por
que estou fazendo o que me proponho a fazer..? Por que vocé professora esta fazendo
este trabalho? Esta é uma questdo importante.

Profa: Olha, a primeira coisa seria a conscientizacdo das pessoas sobre aquele
problema concreto que estd ali, né, do lado da escola. Eu acho que tem que procurar
resolver ele.

Prof. Luiz: Mas, s6 levar os alunos para ver o problema ndo sei se vai adiantar ndo,
hem?

JA: Pois é, é preciso estudar o problema ndo é?
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®rof. Luiz: E por isso que eu estou que nem pica pau: bica aqui, bica ali. Por que eu
ndo quero chegar no final do ano e ouvir o que eu ouvi na reunido que teve outro dia:
Este projeto ainda ndo fez nada.

JA: Pois é, e vocés jd tinham trabalhado pra caramba, né? Mas vamos ver o que d.
Prof. Luiz: Nos estamos tirando foto. Ontem, mesmo a diretora jd reconheceu, e
Sfalou: vocés trabalharam bastante fora da sala né. Ela mesma trouxe material e
falou: Olha. tirem umas fotos, e facam um mural ai para todos verem;

JA: Agora. E o problema da professora [d? O que vocés acham? O que ela poderia
fazer a partir do problema que ela detectou? E possivel resolvé-lo? O que ela pode
fazer com ele?

Prof. Luiz: Entdo vamos ver o que ela tem [d: um rio poluido, muito pernilongo,
muito mato, barraco;

Prof: Mas é barraco mesmo;

JA: Mas, a gente consegue resolver isto?

Prof*. A gente queria ver tudo resolvido né;

Outra Prof®: Vocé ndo poderia registrar isto, conversar com os moradores?

Prof. Luiz: Pois é isto eu acho que ¢ interessante e é possivel;

JA: Pois é no trabalho com as questdes ambientais, uma primeira questdo importante
¢ ndo deixar de acreditar que eles poderdo ser resolvidos, mas é preciso saber: qual é
nosso papel para que eles possam ser resolvidos? O que nos caberia fazer? Num
primeiro momento eu acho que levar os alunos a “enxergarem” o problema de vdrios
dngulos seria uma coisa interessante. O que os alunos achariam deste problema?
Prof* Pois ¢ levar os alunos a questionar o por que da existéncia dele né;

Uma outra Prof: Ld possui coleta de lixo?

JA: Pois é, isto é importante também. Numa experiéncia que eu tive, num lugar
semelhante a este que vocé estd trabalhando, nds descobrimos que o caminhdo do lixo
passava ld todos os dias, e o bairro, era cheio de lixo. Entdo, o que acontece? Qual a
responsabilidade da comunidade no aparecimento do problema? O que caberia a ela?
Serd que eles gostam de ver aquilo? Olha, num trabalho como este, levar as pessoas a
perceberem e estranharem o que existe como problema, seria tdo importante como
resolver eles... Ele sempre existiu como estd hoje? O que a comunidade acha ou sabe
sobre ele? Agora, eu acho que é preciso tomar cuidado, achar que nés vamos resolver
os problemas, pode se transformar numa questdo angustiante, por que isto depende de
uma série de outras questdes, inclusive de uma decisdo politica. E depois, na situagdo
que nds estamos como professor, na escola hoje. Eu acho que é muito importante
pensar entdo: por que nds estamos fazendo isto? Um dos fins ndo poderia ser
mobilizar as pessoas?

Outra prof*: Mas esta é uma coisa muito maluca. . A gente quer conscientizar mais a
coisa da produgdo do lixo a gente ndo consegue controlar, o incentivo ao consumo é
muito maior que nosso trabalho;

JA: Pois ¢, mas: Que tipo de lixo é jogado [d? Saber isto, ndo seria um caminho por
onde comegar também isto? Por que se joga lixo ld? O que acontece, ou o que ele
provoca? O que as pessoas pensam sobre este lixo? (Gravagdo do encontro do dia
24/05/1996 — Doc. I1o).
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O que teria provocado os rumores logo no inicio da apresentagcdo da professora? Na condi¢do de
professor que buscava oferecer contribui¢des para que a professora encaminhasse o trabalho na
escola, convidava a todos a se comprometerem. E possivel perceber ndo apenas que a opgio da
professora era baseada numa leitura que fazia da realidade em que trabalhava, mas também que
sabia dizer o que gostaria de trabalhar. Sua divida era como encaminhar o trabalho, ou seja,
alcancar a coeréncia entre o que propunha e a pratica propriamente dita. Foi a partir do
questionamento da sua proposta de encaminhamento que uma trama silenciosa comegava a se
constituir, € os risos dos demais sujeitos, acredito, pode ser compreendido como sinal de tal

trama.

A professora deixa claro que uma primeira acdo que gostaria de realizar era a de percorrer o
bairro com os alunos, porém ela tateia, parece tentar tirar uma davida sua sobre qual deveria ser o
objetivo de tal percurso. Uma questdo que o professor de ci€ncias pensava ter muito com que
contribuir, tendo em vista o alcance de uma concepcao de ensino compreendido como educagdo
ambiental. No entanto, entre a inten¢do do professor que buscava construir sua face de
Orientador, e a divida da professora, foi o professor Luiz que deu a dica de que, além do como
trabalhar o tema que a professora desejava, havia uma outra prioridade que era lidar com as
tensdes do cotidiano escolar na constituicdo do trabalho. O professor Luiz se apresenta, para dar
sua opinido: Mas, s6 levar os alunos para ver o problema ndo sei se vai adiantar ndo, hein? Muito
provavelmente, no momento que o professor Luiz se expds, a compreensao foi que ele se referia
a necessidade da professora conseguir fazer com que seus alunos analisassem de forma profunda
as causas e conseqiiéncias do problema. A afirmacgdo: (JA) Pois ¢, ¢é preciso estudar o problema, ndo é?

pode ser apontada como indicio de tal percepcdo. E analisando e refletindo sobre as colocacdes
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feitas pelo professor na seqiiéncia que € possivel refletir e compreender os seus sentidos: Mas so
levar os alunos para ver o problema ndo sei se vai adiantar ndo, hein? Queria, na verdade dizer:_eu ndo quero
chegar no final do ano e ouvir o que eu ouvi na reunido que teve outro dia: Este projeto ainda ndo fez nada. Na
verdade, o professor manifesta preocupacdo com a compreensdo que seus pares teriam do
trabalho que se propunha a realizar na escola. Neste caso, a preocupagdo primeira do professor é
negociar a forma como poderia ser reconhecido, tornando-se visivel na escola, conforme ele
mesmo mostra: Nds estamos tirando foto. Ontem, mesmo a diretora jd reconheceu, e falou: vocés trabalharam
bastante fora da sala, né. Ela mesma trouxe material e falou: Olha, tirem umas fotos, e fazem um mural ai para

todos verem.

O tornar-se visivel, neste caso, era um trajeto que passa pela negociacdo de formas de se
apresentar, de modo que a visibilidade passava pelo crivo do outro na escola. Ou seja, o professor
Luiz negociava uma visibilidade partilhada com o outro, o que ele mesmo aponta como ponto de
referéncia, € 0 que determina o uso da sua tética: E por isso que eu estou que nem pica pau; bica aqui,

bica ali.

A exemplo do grupo anterior, 0 que parece constituir-se era o uso da tdtica da invisibilidade no
processo de se posicionar na escola. E na forma “invisivel” que o professor Luiz fica na cena.
Neste aspecto, € em Certeau (2000) que continuo a encontrar elementos para melhor
compreender o caminho construido pelo professor, que jogava com as relacdes de poder mesmo

ndo detendo o poder de decis@o sobre o que era ou ndo legitimo na escola:

A tética s6 tem por lugar o do outro. Ela af se insinua, fragmentariamente, sem
apreendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo a distancia. Ela ndo dispde de base
onde capitalizar os seus proveitos, preparar suas expansdes € assegurar uma
independéncia em face das circunstancias. (CERTEAU, 2000, p.46).
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A partir da andlise do didlogo € possivel perceber que a preocupagdo com o estabelecimento de
objetivos se constituia na questdo mais importante para o professor. Em diversos momentos vé-se
a tentativa do Coordenador fazer o papel de mediador das reflexdes sobre as intengdes de

trabalho da professora e as reflexdes em grupo:

A pergunta da professora é interessante. O que vocés acham do que ela coloca?
Vamos ver. Ela possui um problema que quer trabalhar: o lixo no bairro. Todos nds
que estamos comegando um trabalho na escola temos que responder: Por que estou
fazendo o que me proponho a fazer? Por que vocé professora esta fazendo este
trabalho? A professora responde a provocagdo: Olha, a primeira coisa seria a
conscientizagdo das pessoas sobre aquele problema concreto que estd ali, né, do lado
da escola. Eu acho que tem que procurar resolver ele.

Sabendo que sua contribui¢cdo era como agir no cotidiano da escola, o professor Luiz tenta entrar
em cena: Entdo vamos ver o que ela tem [d: um rio poluido, muito pernilongo, muito mato, barraco. Fora da
cena, para o formador o importante era compreender os objetivos que se queria atingir, mais do
que o como fazer. Ele tenta interferir, porém sem sucesso, porque o curso do grupo era outro: 74
— Mas, a gente conseque resolver isto? A professora responde as provocagoes: A gente queria ver tudo
resolvido né. E uma outra professora do grupo que recoloca novamente o professor Luiz em cena,
com as questdes sobre o que tinha para ensinar: Vocé ndo poderia registrar isto, conversar com 0s

moradores?

Interessante € pensar como que o professor Luiz nos ensina. Mesmo sem se dispor, se constituia
também em formador dos demais sujeitos daquele grupo, enquanto que o professor que buscava
constituir-se como formador ndo apenas sugeria objetivos, mas pensava que 0 mesmo poderia se

constituir a partir de trajetos tracados externamente. E Santamaria (1998) quando reflete sobre o
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conhecimento sobre os imigrantes na Espanha quem ajuda a analisar aquele que buscou um dia

interagir com o seu outro numa perspectiva se constituir enquanto formador:

O Conhecimento, que ndo é uma propriedade nem de préprios nem de estranhos,
mas que € invengdo e ato de vagabundear, precisa, para poder conhecer o outro e
com o outro, que o sujeito conhecente — além de reconhecer o mal chamado
objeto de conhecimento como sujeito — seja outro, torne a ver-s€ Como
outro.Como conclusdo, para (re)conhecer real e radicalmente o outro, é
imprescindivel desensimesmar-se; isto quer dizer, é mister pensar e agir a partir
de, com e contra si mesmo. (SANTAMARIA, 1998, p.55).

Foi observando os registros do encontro em que o professor Luiz e os demais sujeitos da escola

socializaram suas experiéncias de trabalho na escola que pude compreender melhor as taticas de

existéncia, de (re)existéncia do professor e dos demais do seu grupo. A exposicdo aconteceu no

encontro do dia 20/09/1996, e os sujeitos da escola “Galdino de Freitas” se dirigiram ao grupo da

seguinte forma:

(46

Prof. Luiz: Bom gente, nas aulas de educagdo artistica eu iniciei o trabalho expondo
aos alunos que iriamos estudar um pouco o ambiente da escola. Escolhi uma quarta
série, formei dois grupos e convidei todos os alunos para irem para a quadra da
escola. A um deles sugeri que observassem o pdtio e coletassem uma amostra de todos
o0s materiais que encontrassem e trouxessem para o centro da quadra. Ao outro grupo,
sugeri que tentassem encontrar na escola materiais com texturas diferentes, e
tentassem explicar através de desenhos qual a diferenca entre eles. O primeiro grupo
trouxe vdrias coisas, tampa de garrafa, papel de bala, embalagens de pasta de dentes,
de pé de café, de salgadinhos, latinhas de refrigerantes, pedrinhas etc. Numa outra
aula, solicitei que fizessem colagens dos materiais encontrados, e que tentassem
explicar por que eles estavam onde estavam. Ao grupo que havia pedido para
observar as texturas também, fizeram desenhos mostrando os diversos tipos de
texturas das cascas das drvores do pdtio da escola, se era lisa, dspera. Além das
drvores representaram as diferencas nas texturas das paredes da escola, (lado interno
e externo), comparando com as carteiras, as da lousa, o chdo, etc.

Depois que eles fizeram isso, eu pedi a eles que apresentassem a todo grupo o que
haviam desenhado e descoberto. O interessante foi que quando estavam apresentando
eu percebi que somente alguns haviam desenhado as cascas das drvores com os cortes
que as crian¢adas fazem nela. Ai eu pedi a eles que comparassem os desenhos
tentando verificar quem havia desenhado alguma coisa diferente. E eu perguntei se
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eles sabiam por que as cascas das drvores estavam assim, etc. Entdo a partir disso a
gente conversava muitas coisas. O que poderia acontecer com as arvores, se ndo tinha
outro lugar para brincar, etc. Da mesma_forma com a parede. Os alunos desenharam
a sua textura, mas poucos mostravam, os riscos, as sujeiras... (..). E isto ai que eu
consegui fazer...;

JA: Luiz, fala um pouco mais pra nds o que vocé achou de fazer este trabalho, se
valeu a pena, ndo valeu, por qué...?

Prof. Luiz: Eu acho que o mais importante disso tudo é que os alunos estdo tendo
liberdade para perceber e pensar os seus problemas. Eu tentei mexer com a escola
como um todo. Os alunos desta quarta série fizeram cartinhas, falando como era o
prédio velho e como estava o prédio novo da escola. A escola foi reformada
recentemente, mas a reforma foi muito mal feita, quando chovia, alagava toda a
escola... (...). Nos queriamos trabalhar o ambiente escolar e a historia do bairro,
porque eu acho que estas criangas de periferia, como aquela crianga de 1° série colocou
ali no trabalho dela: “o que falta no bairro é lugar de brincar...” (...), entdo vocé pode
ver que o que falta no bairro ¢ lazer, entdo eu acho que nds temos que oferecer coisas
boas para estes alunos. Jd que reformaram o prédio porque ndo se pensou em
construir um espago mais apropriado para o lazer dentro da pripria escola? Uma
proposta nossa, foi que na hora do recreio se ligasse o som no pdtio e a televisdo no
refeitorio. Ao invés deles ficarem se aglomerando, ds vezes brigando entre eles, eles
ficam mais divididos, e se distraem ao invés de brigarem... (...).

Prof. Cla: Eu sou professora de Comércio, e até bem pouco tempo estava ficando
apavorada por que ndo sabia como iniciar o trabalho. Depois das palestras, e da
leitura do texto sobre o Senso Comum, as coisas foram ficando mais fdceis;
A proposta inicial era estudar o bairro como o (Luiz) jd disse. Como minha disciplina
¢ comércio eu pensei em fazer um levantamento dos tipos de comércios e prestacdo de
servigos existentes no bairro: Primdrio, secunddrio e tercidrio.

Primeiro eu coloquei para os alunos da oitava série que junto com o projeto de
educagdo ambiental pretendia fazer um estudo sobre os tipos de comércios e prestagdo
de servicos existentes no bairro, e se eles topariam. Foi interessante por que 0s
professores reclamavam que os alunos dessa classe eram muitos desinteressados, ndo
participavam de nada. Eu fiz o convite com medo que eles ndo fossem aceitar, mas a
minha surpresa foi que aceitaram a realizar o trabalho fora da sala de aula (...)

JA: Mas, conta para nds como que vocé iniciou e estdo desenvolvendo esse
trabalho...;

Prof. Cla: Com o grupo do setor tercidrio planejei um trabalho de campo pelo bairro,
para levantar os tipos e o nimero de estabelecimentos comerciais, o que
comercializam, etc. Ao grupo do setor primdrio, propus que identificassem se no
bairro havia setor produtivo primdrio. Um dos alunos haviam relatado sobre a
existéncia de um chiqueiro de porco que ninguém suportava o mau cheiro em dias de
calor. Preparamos uma entrevista, maquina fotogrdfica, e marcamos o dia e hordrio, e
fomos até [d tentar contatar o dono e verificar se ele daria uma entrevista a nds.
Chegando ld, quando o proprietdrio descobriu que estdvamos com mdquinas
fotogrdficas, se recusou a nos receber e deu dez minutos para que nos retirdssemos,
caso contrdrio soltaria os cachorros, que eram maiores que a professora. (1isos...) ai
nds fomos embora, mas eu conversei com 0s alunos o que nos poderiamos fazer... (...).
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Resolvemos voltar e fomos visitar os moradores vizinhos, e eles entdo disseram que o
chiqueiro estava ali muito antes da cidade chegar, mas que o mau cheiro provocado
por ele, era insuportdvel. Alguns moradores queriam saber inclusive o que poderia ser
ffeito para que o problema fosse resolvido, ou que drgdo da prefeitura poderiam
procurar...

Um prof. Do grupo: Por que vocés ndo disseram para denunciarem no telefone 1562
Prof. Cld No momento nds também ficamos sem saber o que fazer;

JA: E agora o que vocé pretende fazer com esses dados?

Prof. Cla: Eu vou ver se conseguimos ainda falar com o proprietdrio, por que queria
que os alunos comparassem a andlise do problema na visdo da populagdo e do
proprietdrio...

Para estudar o setor secunddrio planejamos uma visita a uma Indistria de Pneu
existente no Bairro. (Pirelli S/A). Eu fiz um oficio e encaminhei ao gerente da firma,
mas ele devolveu solicitando explicagdes sobre a visita a fdbrica. Nos conversamos, e
achamos melhor ndo dizer que trabalhamos com educagdo ambiental. Eu respondi
dizendo que era uma professora de comércio e que pretendia conhecer o
funcionamento e o histérico da fdbrica. Jd recebemos o comunicado com a data o
hordrio que vamos realizar a visita.

Prof Isaac: Eu tenho uma curiosidade e queria fazer duas questdes: a primeira é
como vocés se sentem em fazer esse trabalho? E em sequndo lugar, vocés ndo
enfrentaram resisténcia para realizar tudo isso na escola?

Profa. Cld: Vocés estdo lembrados do que o (Luiz) e a (fd), disseram no inicio? O
nosso tema de trabalho era ambiente do bairro, mas a diretora exigiu que inicidssemos
pelo ambiente escolar e nds optamos por ndo abrir conflitos logo no inicio, e atender
primeiro o que ela queria. Entdo nds dividimos: o Luiz e a Fd comegaram com o
ambiente escolar e depois foram para o bairro e eu ‘justifiquei para ela que por minha
disciplina ser comércio pretendia comegar identificando os tipos de comércio do
bairro, e ela entdo permitiu (...).

Prof. Luiz: Nos tivemos também dificuldades para iniciar o trabalho, mas depois,
com as discussoes aqui, o estudo principalmente daquele texto do Rubem Aves, as
coisas foram se engrenando. E foi ficando gratificante para nés por que, enquanto os
demais professores estdo ld brigando para os alunos copiarem matéria que ndo tem
nada a haver com a sua realidade, eles estdo participando de uma forma muito
prazerosa.

JA: Mas, além da participacdo mais prazerosa no trabalho, o que mais estd sendo
trabalhado que normalmente ndo seria na forma tradicional né? (Siléncio...)

Profa. Fd: Paralelamente ao trabalho do professor (Luiz) e da (Cld) eu procurei
identificar com os alunos, quem eram os responsdveis pela manutencdo do ambiente
fisico da escola. Eu perguntei isso para os alunos. Num primeiro momento, eles
disseram que era o Zelador da escola. Ndo sabiam que tinha uma Regional, a
Secretaria de Educagdo depois, etc.

Mas como foi encaminhado tudo isto? Primeiro nés convidamos um dos Zeladores
para um bate papo na sala de aula. Os alunos perguntaram a ele qual era o trabalho
dele, quem era o seu chefe, e quando havia a necessidade de providenciar alguma
melhoria na drea livre da escola a quem ele recorria. Depois disso, nds preparamos
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entdo uma visita a Regional que administrava a Regido, onde ficamos sabendo de um
monte de coisas.

Primeiro contatamos o administrador, verificando a possibilidade de agendamento de
uma visita dos alunos ld. Ele aceitou, marcamos o dia e hordrio, fomos com uma
sexta série. NGs preparamos uma entrevista para que os alunos entrevistassem o
administrador com questées que iam desde como chegou a ser administrador, a quais
eram as suas atribuigdes, dificuldades, etc.;

Foi interessante por que o administrador falou algumas coisas interessantes, como,
por exemplo, que era muito dificil atender a todas as solicitagées que a populagdo faz
a Regional. Ele disse para os aluno, por exemplo, que s6 atende aqueles pedidos de
muita insisténcia. Uma outra questdo interessante que ele colocou também é que a
Regional é que atende a todas as necessidades do bairro e regido, como, por exemplo:
a estrutura fisica das escolas, a quantidade de viatura que faz a seguranca, de
caminhdes que fazem a coleta de lixo, de ambuldncia nos postos de saiide, mas ele
enfocou vdrias vezes que quase sempre ndo tem condicoes de atender a todas as
necessidades. Somente aquele feito com muita insisténcia é que eram atendidos.

JA: Como vocé relaciona o trabalho que estd sendo feito com a proposta de estudar a
histéria do bairro?

Profa. Fd: Os problemas que nés estamos levantando, é o hoje dos alunos, da
populagdo do bairro, e eles sdo importantes para que os alunos saibam se
posicionarem perante aquilo que faz a historia deles mesmos. (Doc. Iio — encontro do
dia 20/09/1996).

A possibilidade ou “abertura” para realizacdo de experi€ncias em grupo foi um fator importante,
presente desde o inicio na constituicdo deste grupo da escola “Galdino de Freitas™. Neste caso,
convém lembrar que dos trés professores que faziam parte do projeto, a Professora Clara iniciava
a carreira do magistério naquele ano de 1996, portanto contava com apenas 06 meses de
experiéncia de trabalho na escola. Esta pode ser compreendida entdo como uma das razdes de a
professora ndo se apresentar como interlocutora do grupo: Um dos aspectos que chamou aten¢do nas
vistas a esta escola, foi que o grupo possuia dois interlocutores: A professora Fabiana a Fd e o Prof. Luiz. B
possivel supor que a professora naquele momento vivia um momento de acesso, ou de
aprendizagens do que Tardif (2002) coloca como: Conjunto de saberes que fundamentam o ato

de ensinar no ambiente escolar. Esses saberes provém de fontes diversas (formacdo inicial e

continua dos professores, curriculo e socializagdo escolar, conhecimento das disciplinas a serem
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ensinadas, experiéncia na profissdo, cultura pessoal e profissional, aprendizagens com os pares,
etc.). (TARDIF, 2002, p.60). Diria que a professora vivia, naquele momento, sua aprendizagem
do ambiente escolar. Observando o registro da fala da professora Clara, percebem-se as tensdes

vividas por ela naquele inicio e também a sua capacidade de aprender com a prética:

Eu sou professora de comércio, e até bem pouco tempo estava ficando apavorada
porque ndo sabia como iniciar o trabalho. Depois das palestras (...) e da leitura do
texto sobre Senso Comum e a Ciéncia, as coisas foram ficando mais faceis... (...) Foi
interessante porque os professores reclamavam que os alunos dessa classe eram muito
desinteressados, ndo participavam de nada. Eu fiz o convite com medo que eles ndo
fossem aceitar, mas a minha surpresa foi que aceitaram a realizar o trabalho fora da

sala de aula...

-

E possivel supor que o tempo de convivéncia na escola, do Professor Luiz e da Professora
Fabiana, de trés anos, foi um fator importante que os “credenciaram” a serem os interlocutores do
grupo. Observando e analisando suas manifestacdes, notam-se as questdes por onde passavam as

praticas dos sujeitos e nela as possibilidades abertas pelo trabalho realizado.

Desde a sua primeira fala, o professor Luiz deixa transparecer uma questio que parece ter sido de
suma importancia em sua constituicdo, que € o conhecimento do “lugar” de onde fala: do
professor de educacio artistica: nas aulas de educagdo artistica eu iniciei o trabalho expondo aos alunos.
Mas o conhecimento do “lugar” de onde fala parece que passava ou era fruto da avaliacdo e
tradugcdo dos saberes disciplinares em suas interfaces com as experi€éncias, uma questdo que
Tardif (2002) coloca como sendo importante na constitui¢do critica das experiéncias de

professores(as):

Os saberes experienciais adquirem também uma certa objetividade em sua
relacdo critica com os saberes disciplinares, curriculares e da formacgdo
profissional. A pratica cotidiana da profissio ndo favorece apenas o
desenvolvimento de certezas experienciais, mas permite também uma avalia¢ao
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dos outros saberes, através da sua retraducdo em funcdo das condicdes
limitadoras da experiéncia. (TARDIF, 2002, p.53).

Em mais de um momento o professor deixa transparecer que o lugar dele de professor de

educacdo artistica foi fator decisivo da constituicdo de suas experiéncias:

O interessante foi que quando estavam apresentando eu percebi que somente alguns
haviam desenhado as cascas das drvores com os cortes que as criangas fazem (...). Eu
acho que o mais importante disso tudo é que os alunos estdo tendo liberdade para
perceber e pensar os seus problemas (...) Nos queriamos trabalhar o ambiente escolar e
a historia do bairro, porque eu acho que estas criangas de periferia (...) entdo vocé
pode ver que o que falta no bairro é lazer, entdo eu acho que nds temos que oferecer
coisas boas para estes alunos (...)

Guardo na memoria a importancia dessa apresentagdo, pois deu abertura ao encaminhamento do
trabalho também dos sujeitos das demais escolas, o que leva a crer que sem perceber, a partir das
socializacdes das experiéncias, se produziam conhecimentos de forma rizomdtica, como diria
Deleuze. Desse modo, as socializacdes de experi€ncias passaram a agregar também o entusiasmo

de quem se expunha e de quem ouvia.

O Professor Luiz ndo viveu de forma solitdria sua experiéncia; a Professora Clara, em vdrios
momentos, ji havia deixado transparecer que reavaliar saberes disciplinares em funcdo da

experiéncia era uma questao com que também aprendia a lidar:

Como minha disciplina é comércio eu pensei em _fazer um levantamento dos tipos de
comércios e prestagdo de servigos existentes no bairro (...). Primeiro eu coloquei para
os alunos (...). Foi interessante por que os professores reclamavam que os alunos dessa
classe eram muitos desinteressados, ndo participavam de nada. Eu fiz o convite com
medo que eles ndo fossem aceitar, mas a minha surpresa foi que aceitaram.
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Da mesma forma, a fala da professora Fabiana também deixa transparecer que a capacidade de

avaliar e transformar saberes disciplinares em funcdo da experiéncia era importante na

constitui¢do de sua prética:

Foi interessante porque o administrador falou algumas coisas interessantes, como por
exemplo que era muito dificil atender a todas as solicitacoes que a populagdo faz a
regional (...). Uma outra questdo interessante que ele colocou também é que a
Regional que atende a todas as necessidades do bairro e regido (...). Os problemas que
nds estamos levantando, é o hoje dos alunos, da populacdo do bairro, e eles sdo
importantes para que os alunos saibam se posicionarem perante aquilo que faz a
historia deles mesmos (...)

Anteriormente, o Professor Luiz deixou transparecer que uma de suas habilidades era o uso das

s L, 71 ~ . A . L .
taticas, ou mesmo de asticia’ na construcao de sua experiencia. Neste caso, é interessante

perceber que tal recurso ndo se inscrevia apenas no ambito da sua constitui¢io enquanto

professor, mas um recurso compartilhado e utilizado pelos demais sujeitos do grupo. E é a

Professora Clara que deixa transparecer tal questdo no momento que responde a questdo do

Professor Isaac, sobre o que sentiam, e se ndo haviam tido resisténcias para realizar o trabalho na

escola:

Vocés estdo lembrados do que o (Luiz) e a (fd), disseram no inicio? O nosso tema de
trabalho era ambiente do bairro, mas a diretora exigiu que inicidssemos pelo
ambiente escolar e nds optamos por ndo abrir conflitos logo no inicio, e atender
primeiro o que ela queria. Entdo nés dividimos: o Luiz e fd comecaram com o
ambiente escolar e depois foram para o bairro e eu justifiquei para ela que, por minha
disciplina ser comércio pretendia comegar identificando os tipos de comércio do
bairro, e ela entdo permitiu.

! Certeau (1994, p. 101) define asticias como “lugar” das surpresas, ou o poder que sujeitos, numa relagio com o
outro, possuem de ocupar “lugares” inesperados: Ao contrdrio, a asticia é possivel ao fraco, e muitas vezes apenas
ela, como “dltimo recurso”: “Quanto mais fracas as forcas submetidas a direcdo estratégica, tanto mais estard
sujeita a asticia....”, afirma ela citando outro autor(a).
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Novamente, a professora Clara coloca: eles haviam eleito um tema de trabalho, porém a diretora
exigiu que iniciassem pelo ambiente da escola; a resisténcia acontece como uma op¢ao: e nds
optamos. Num “olhar” menos cuidadoso € possivel até imaginar que os professores(as) abriam
mao de suas cidadanias, porém, na seqiiéncia, € a professora que novamente nos oferece

elementos que mostram que tal percep¢do ndo se confirma, uma vez que afirma que a opgao era

ndo abrir conflitos logo no inicio, mas atender primeiro o que a diretora queria.

Dificil captar e analisar todos os sentidos em movimento. Se € possivel perceber um exemplo do
que Tardif (2002) coloca sobre o uso ou emprego dos saberes, na constitui¢do da pratica docente,
que para ele implica ndo perceber suas condicionantes abstratamente, como se fora um problema
que pode ser tratado de forma técnica apenas, a exemplo do procedimento de um cientista de
outras areas do conhecimento: No exercicio cotidiano de sua fungdo, os condicionantes,
aparecem relacionados a situagdes concretas que ndo sdo passiveis de defini¢oes acabadas e que
exigem improvisagdo e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacoes mais

ou menos transitorias e varidveis. (TARDIF, 2002, p.49).

Certeau (1994) também ajuda a compreender e analisar os acontecimentos que estes sujeitos
apresentavam quando chama atencdo para as formas de politizagdo das taticas de consumo, ou

arte dos fracos conforme ele mesmo denomina:

No mesmo terreno, a fraqueza em meios de informagdes, em bens financeiros e
em “segurancas”’ de todo o tipo exige um acréscimo de asticias e humor.
Dispositivos semelhantes, jogando com relacdes de forcas desiguais, ndo geram
efeitos idénticos. Dai a necessidade de diferenciar as “acdes” (no sentido militar
do termo) que se efetuam no interior da rede dos consumidores pelo sistema dos
produtos, e estabelecer distingdes entre as margens de manobra permitidas aos
usudrios pelas conjunturas nas quais exercem a sua “arte” (...). As tdticas do
consumo, engenhosidades do fraco para tirar partido do forte, vdo desembocar
entdo em uma politizagdo das praticas cotidianas. (CERTEAU, 1994, p.44).
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Nesse aspecto: como tirar licoes de tal trajeto? O que fica do professor no formador que precisa
voltar ao “lugar” de professor? Estas sdo questdes sobre que pretendo continuar refletindo,
apresentando-as de forma breve, a listagem das licdes do vivido representa efetivamente outro

tanto de temas a que sempre serd necessario retornar.

Epigrama do espelho infiel

Entre o Desenho do meu rosto
E o meu reflexo,

Meu sonho agoniza, perplexo.
Ah! Pobres linhas do meu rosto,
Desmanchadas do lado oposto,
E sem nexo!

E a lagrima do seu desgosto
Sumida no espelho convexo!

(Cecilia Meireles — A Jodo de Castro Osorio, p.
82-83).
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I1I. Consideracoes finais: Licoes do “Mundo de mudos e surdos”

Uma licdo ¢ a leitura e o comentdrio publico de um texto
cuja funcdo é abrir o texto a uma leitura comum (...). Na
licdo, a leitura aventura-se no ensinar e no aprender (...).
Por isso, ler é recolher o que se vem dizendo para que se
continue dizendo outra vez (que é outra vez a mesma e cada
vez outra vez) como sempre se disse e como nunca se disse,
numa repeticdo que é diferenca e numa diferenca que é
repeticdo.

(LARROSA, 2000, p.139-141).

A experiéncia de (re)constituir e transformar o vivido em um texto, me possibilitou, desenhar, e
(re)desenhar cendrios e neles o movimento de saberes ensejados pela prética de professor. Nesse
trajeto, que gerou o envolvimento de outros sujeitos, faco-me algumas perguntas: como continuar
alimentando o sonho da organizagdo coletiva dentro da escola? O que fica das praticas de outros
professores nas minhas experiéncias de professor? Faz-se necessario continuar buscando o
(re)olhar no qual o ensinar e o aprender, pode ser compreendido como faces da leitura que

também se tira licdes, que permite dizer sempre outra vez e de forma diferente: Na licdo, a leitura

aventura-se no ensinar e no aprender (...). Por isso, ler é recolher o que se vem dizendo para que se continue

dizendo outra vez (que é outra vez a mesma e cada vez outra vez) como sempre se disse e como nunca se disse, numa
repeticdo que é diferenca e numa diferenca que é repeticdo (id. ibid). Dos trajetos, reconstituidos aponto

como aprendizagem as seguintes licdes extraidas do mundo dos mudos e dos surdos’:
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a) Licao I:

Uma experiéncia na escola pode ensejar a constituicdo de um grupo desde que tenha como
perspectiva o novo, isto €, que seja fruto da abertura para possibilidades de experiéncias novas e

haja lagos de confianga, vinculos, utopias, que mantenha o sentido do grupo.

b) Licao 11:

A constituicao de um grupo s6 é possivel mediante a convivéncia com a heterogeneidade. Mesmo
perante a atuagdo em grupo, os modos de a¢do sdao sempre diferenciados, desde a gestdo concreta
da aula, que envolve a forma como se busca estabelecer relacdes com os contetidos do ensino,
compreendendo-os como conhecimentos, até os saberes produzidos a partir de acontecimentos
que emergem da interagdo entre sujeitos. Essa heterogeneidade constitutiva de projetos novos é

que vai corresponder a coeréncia prética das trajetérias de cada sujeito.

¢) Licdo III:

Uma boa experiéncia com grupos de professores, mesmo que este grupo tenha sido
institucionalizado, ndo habilita automaticamente os professores dessa experiéncia, a expandir o
mesmo projeto para uma Rede mais ampla, porque as questdes que vao aparecer aqui sdo de outra
ordem. Em primeiro lugar porque ja ndo s@o mais projetos que surgem de professores, mas sio
implantados por uma secretaria, portanto, pela hierarquia institucional o que altera por completo

o sentido e o sucesso do grupo. O &€xodo do grupo do projeto Microbacia as dificuldades do

z

2 P . o
72 Trata-se do titulo do estudo de Mollo, sobre a escola, professores e os alunos, cuja tese € sintetizada nessa
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projeto de educacdo ambiental estdo calcados na defasagem da idéia que quem tem uma boa
experiéncia na escola, automaticamente serd capaz de alcancar 0 mesmo sucesso com outros

grupos fora da escola. Decorre dai outras implicagdes.

A pesquisa-acdo ou formacdo de professores em um grupo dentro da escola tem uma logica,
diferente, se envolve grupo de sujeitos de vdrias escolas. Apesar de ambas serem afetadas por
relacdes de poder, porque envolve interagées com a esfera do instituido, o trabalho com grupos
de professores de vdrias escolas, torna-se mais complexo, em principio, porque o professor tem
mais dificuldades de “lidar” com o jogo institucional e suas relacdes com a secretaria e a
universidade. O nivel de hierarquia de saberes e de poderes instituidos e legitimos, é proporcional
as artimanhas desse jogo que exige astiicia (CERTEAU, 1994) redobrada, para que se consiga
jogar com as normas restritivas: sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se
pode falar de tudo em qualquer circunstdncia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de
qualquer coisa (FOUCAULT, 2003, p.9). Nem sempre os professores estdo preparados para
enfrentar, porque foge a seus espagos de trabalho. Quando acontece, pode gerar a sensacdo de

impoténcia, incompeténcia, que, a exemplo do fracasso do aluno na escola, € individualizado.

Neste aspecto, interessante foi analisar as tdticas e astiicias dos professores. A exemplo do que
. . 73 r) ~

Mollo (1977), detecta nos discursos das criancas sobre a escola’™, as tdticas dos professores sao

formas discursivas a partir das quais buscam lidar com as dificuldades no trabalho, que

constituem o ser professor. Na interagdo com outros professores, perante 0s espacos institucionais

metdfora: os mudos falam aos surdos (MOLLO, 1977).

A autora aponta o conformismo como uma das categorias que permite analisar o discurso das criangas sobre a
escola. A conformacdo aparece enquanto discurso que € utilizado apenas para se legitimarem no campo das relagdes
sociais estabelecidas na escola: Intervém como um regulador dos contatos, como uma mediagcdo entre o eu e 0 Outro.
O conformismo é a expressdo do mais fraco numa relacdo assimétrica, inscreve-se na estratégia das relacoes de
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ou ndo, ndo me percebi lidando com as tensdes com mesma asticia. Tal percep¢do me fez refletir
e perceber a necessidade ndo apenas de (des)construir o olhar congelado, que muitas vezes recai
sobre nds professores, mas também que era preciso aprender a jogar com as tensdes que
emergiram da interacdo do professor com o0s outros espagcos que interagiu, em especial, o da

universidade: como fazer isto com a mesma asticia dos professores?

d) Licdo IV:

A formacdo como processo de tematizacdo de acontecimentos. Ao defender a aula como
acontecimento, Geraldi (1994), investe na possibilidade de constituicio de identidades na
profissdo docente, pelo processo singular que o trabalho com a aula enseja. Uma identidade que
para o professor emergird como fruto do alcance de novas formas de conhecer e lidar com as
instabilidades do mundo do trabalho e dos complexos caminhos dos saberes e conhecimentos que
estdo muito distantes da linearidade propostas em planos curriculares ou congeladas em manuais
didéticos. Neste sentido, defendo como principio importante da formagdo e pratica do professor,
um percurso dependente ndo apenas de transformar o vivido em uma narrativa, mas de
transformar os acontecimentos da narrativa em perguntas que, por sua vez, podem ser o ponto de

partida para pesquisas, e transformacdo de saberes em conhecimentos sobre a pratica docente.

Assumindo que as licdes apresentadas sdo apontamentos para outras pesquisas, € que se
inscrevem entre outras possiveis, finalizo esta dissertacdo refletindo com o poeta Fernando

Pessoa:

forca. Nao é por acaso que estd fortemente implantado na escola. E na escola que a relagdo de forca entre a crianca
e o adulto é institucionalmente irreversivel.(Mollo, 1977, p.50).

185



Treés coisas

De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos sempre
recomegando...

A certeza de que precisamos continuar...

A certeza de que seremos interrompidos antes
de terminar...

Portanto, devemos fazer da interrupcdo um
caminho novo...

Da queda um passo de danga...

Do medo, uma escada...

Do sonho, uma ponte...

Da procura, um encontro...
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ANEXOS: Inventario dos Dados

I Parte — Historia de trabalho — eu professor

Periodo Sub-Titulo Identificacao

Descricao e Comentario

Doc. Ia (1-4) 04 Relatorios

1991

Relatérios elaborados por alunos de uma Escola
Estadual que participaram de atividade no Bosque
Augusto  Ruschi em  19/09/1991. Espacgo
Institucional — Museu Dinamico de Ciéncias —
MDCC.

Doc. Ib (1-2) 02 Relatérios

Relatérios de duas professoras que levaram seus
alunos para realizar atividades no Bosque Augusto
Ruschi — Espago Institucional - MDCC.

Doc. Ic (1-7) 07 Painéis

Painéis elaborados por alunos da Escola Estadual
Dona Veneranda Martins Siqueira, para representar
a pesquisa realizada no bairro onde a escola se
localizava. (Meados de 1992 — Escola Estadual).

Doc. Id (1-38) 38 AvaliacOes

Avaliagdes de alunos de 6* série, aplicada no final
de 1992, na qual os alunos avaliam os trabalhos do
Projeto Microbacias e sua participacdo nele —
Escola Estadual.

Doc. Ie Bilhete de aluno(a)

(Nao documentado)

Bilhete recebido de uma aluna de sexta série no
final do ano de 1992, no qual deseja boas festas e
agradece as aulas. (Meados do primeiro semestre
de 1993 — Escola Estadual).

Doc. If 03 Péginas de

Registros

Registro de acontecimentos do encontro do Grupo
de Professores do Projeto Microbacia no dia
09/11/1992, na qual realizara avaliacdo do trabalho
daquele ano — Escola Estadual.

Doc. Planejamento do

professor

Ig

Plano de Ensino com a disciplina Ciéncias do ano
de 1993. Escola Municipal.

Doc. Th Registro

Anotagdes feitas da participacdo em reunido do
Conselho Popular da Regido Ouro Verde no dia
08/02/1993.

Doc. Ii Carta Oficio

Carta de uma aluna, enviada ao Sr. Prefeito
solicitando a instalacdo de filtros de dgua potdvel
na Escola Municipal: 23/03/1993.

Doc. Jj Carta Oficio

Carta Oficio enviada ao Sr. Prefeito de Campinas,
denunciando a inexisténcia de filtros de 4dgua na
Escola Municipal: 30/03/1993.

Doc. Ik Registros digitados e
impressos 02

paginas)

Tabulagdo de pesquisa feita com alunos de uma 5°
série sobre os sentidos, ou importancia da moradia
— trabalho com o tema moradia. (Meados do
primeiro semestre de 1993). Escola Municipal.
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1992

Doc. 1l Registros escritos e|Carta enderecada ao Conselho da Escola,
impressos protocolada em 12/04/1993, notificando sobre
acontecimentos da sala de aula. Escola Municipal.
Doc. Im 02 Relatérios de | Relatérios de duas alunas da 7* série nos quais
alunas falam de observacdes registradas a partir do
trabalho no Posto de Sadde Marina a Acosta, em
meados do primeiro semestre de 1993 — Escola
Municipal.
Doc. In Registro de alunos Registro feitos por alunos da Escola Municipal

apés participarem de passeata em prol da
construcdo do Hospital Ouro Verde, do dia
02/06/1993, chamada pelo Conselho Popular da
Regido dos DICs.

II Parte — Caminhos e Descaminhos até o outro

Periodo

Sub-Titulo

Identificaciao

Descricao e Comentario

Doc. on

Diério de Campo (34
péginas)

Caderno de registro do ano de 1993, no qual fiz
anotacdes, das discussdes realizadas pelos
professores do Projeto Microbacia (professores de
escolas estaduais e municipais), em 12 encontros
que aconteceram nas seguintes datas: 25/02; 20/03;
23/03; 17/04; 27/04; 11/05; 18/05; 29/05; 19/06;
10/08; 28/08; 14/09/1993.

Doc. Ip (1-23)

Registros escritos

23 relatérios que os professores do Projeto
Microbacias (Escolas Estaduais) apresentaram em
meados e no final do primeiro semestre de 1993,
sobre o andamento e o trabalho realizado no
Projeto.

Doc. Iq

Reportagem de
Jornal

Reportagem do jornal Correio Popular do dia
20/09/1993, na qual registra a exposi¢do no
Bosque Augusto Ruschi — DIC 1 (Distrito
Industrial de Campinas).

Doc. Ir

Registro escrito

Proposta de encaminhamento do trabalho do
Projeto Microbacias (Escola Municipal) para o ano
de 1994 — apresentada aos professores no inicio do
ano.

1994

Doc. Ila

Registros —
Transicao
Escola/S.M.E

Questiondrio respondido pelos professores a partir
das visitas aos grupos de formagao realizado no 2°
semestre de 1994. Espaco institucional: Secretaria
Municipal de Educacao (S.M.E).
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Doc. IIb Proposta do Projeto | Proposta apresentada a Coordenadora da COPE no
para a S.M.E. inicio de 1995, na qual apresentava e refletia sobre
a Concepcdo de Educacdo Ambiental. Espaco

Institucional: S.M.E

Doc. Ilc Lista de presenca Lista de presenca dos encontros realizados no ano
de 1995. Espaco Institucional: S.M.E.

Doc. IId Projetos de Propostas de trabalho elaboradas por 12

Professores professores de 04 Escolas Municipais, para o ano
de 1995.

Doc. Ile Registro Relatério elaborado para a S.M.E. no final de
1995, no qual apresentei registro das falas dos
professores sobre as atividades na escola naquele
primeiro semestre, e das dificuldades que
enfrentavam. (13 pdginas).

1995 Doc. IIf Caderno de campo Caderno no qual fazia anotacdes de
acontecimentos dos encontros com professores, no
qual registrei também questdes discutidas no
encontro com assessoria no dia 23/08/1995.

Doc. IIg Registros digitados e | Registro das falas dos professores no encontro do

impressos dia 25/08/1995, digitado a partir do caderno de
registros, ainda na época. Falam sobre as tensdes
do trabalho na escola. (4 pdginas).

Doc. ITh Registro dos Avaliagdes dos trabalhos realizados no ano de

professores 1995 por 10 professores de 06 escolas. Os
professores falam do trabalho suas dificuldades e
de sugestdes para o encaminhamento do trabalho
em 1996. (23 paginas).

Doc. Ili Registros digitados e | Registros de acontecimentos dos trés primeiros

impressos. encontros com o grupo de professores que se
apresentaram, em 1996, para desenvolver projeto
de Educacdo Ambiental. (03 paginas).

Doc. IIj Projetos de Projeto do grupo de professoras que se propunham

1996 professores a trabalhar com horta escolar, ndo aprovado, e com
anotacodes das Supervisoras da COPE em marco de
1996.

Doc. IIk Registros — Didrio de | 02 Cadernos de registros do primeiro e segundo

campo semestre de 1996, nos quais fiz anotacOes de
acontecimentos dos encontros com professores.

Doc. Iil Registros — Documento impresso em 1996, no momento que

Documento impresso |realizava as visitas as escolas, no qual havia
em 1996 digitado os acontecimentos das visitas a todas as
escolas.

Doc. IIm Registros Eletronicos | Arquivo digital, no qual digitei, ainda no momento

da ac@o, os registros das visitas do 1° semestre de
1996 as escolas em forma de didlogo. (17 péginas).
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Doc. IIn Registros de Registro escrito pelos professores no encontro do
professores dia 17/05/1996, no qual explicitam suas
concepcdes de educacdo ambiental, e como as
relacionavam com o trabalho na escola. (10
paginas).

Doc. Ilo Registros em dudio 10 fitas dudio-gravadas dos encontros dos dias: 24/
e 31/05; 14/06; 10/07; 23/08/20/09; 25/10 e
25/11/1996, nos quais aconteceram socializagcdes
de experiéncias de trabalho na escola.

Doc. IIp Registros eletronicos | Arquivo digital, no qual foram digitadas as
transcri¢des das gravagdes dos encontros em que
os professores socializaram experiéncias de
trabalho no ano de 1996, ou seja, digitagdo do Doc.
Ilo.

Doc. Ilq Registros Pautas de 08 encontros realizados no decorrer do

digitalizados e ano de 1996 com os professores.
impressos

Doc. Iir Registros escritos por | Registros realizados pelos professores sobre como

professores relacionavam os textos estudados no grupo com os

trabalhos na escola.

I1I Parte — O professor na Universidade

Periodo

Sub-Titulo

Identificacao

Descricao e Comentarios

1992

Doc. Illa

Texto elaborado pelo
autor

Texto escrito em meados de 1992, para
apresentacdo de semindrio, na Disciplina:
Semindrios de Pesquisa — FE373, UNICAMP, no
qual apresentava as experiéncias de professor no
Projeto Microbacias do Corrego Areia Branca.

Doc. IIIb

Estudos

Resenha da Dissertacdo de Mestrado: Educacdo e
Meio Ambiente: Possibilidades e Limites da
Educacdo Ecologica e da Educacdo Ambiental em
Nivel Escolar. Ronimar Scapini Del Pino -
UFRGS, 1988 (100p). Resenha para apresentacdo
de semindrio.

1995

Doc. Illc

Estudos

Resenha da Tese de Doutorado: A Temdtica
Ambiental e a escola de 1° Grau. Luiz Marcelo de
Carvalho. Faculdade de Educagdo da USP. 1989.
282p.

Doc. IIId

Estudos

Resenha da Tese de Doutorado: Cursos para
Professores de 1° Grau: Elementos para uma
Politica de Formagdo Continuada. GOUVEIA
(1992), UNICAMP (230p).
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Doc. Ille Re-elaboracdo do Primeira (re)escritura do Projeto de Pesquisa
projeto de pesquisa | apresentado para ingresso na Pés em 1995.
Doc. IIIf Caderno de Caderno de registro do segundo semestre de 1995,
anotacdes de estudos [no qual fiz anota¢des da leitura de VAZQUEZ
(1997), sobre a relagdo teoria e pratica, e de uma
sessdo de Orientaco.
Doc. ITIg Re-elaboracdo do Segunda (Re)escritura do Projeto de Pesquisa na
1995 projeto de pesquisa | P6s-Graduagdo. (Agosto de 1995).
Doc. IlIh Re-elaboracio do Terceira (Re)escritura do Projeto de Pesquisa na
projeto de pesquisa | P6s-Graduagdo. (Setembro de 1995).
1997 Doc. I1I1 Texto elaborado pelo | Texto apresentado a Banca de Qualificacio no

autor

final do primeiro semestre de 1997.
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