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RESUMO

Este trabalho trata de uma pesquisa narrativa - organizada em fun¢do de cinco
principios formalmente estruturados - através da qual se configura como tem se dado a
formacdo de professores de Ciéncias e Matematica no Clube de Ciéncias/Nucleo
Pedagogico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico da UFPa, quer no ambito da
formag¢do inicial de professores, quer no ambito do desenvolvimento profissional de
formadores de professores, ao atuarem nos programas de educacdo continuada daquele
Nucleo em parceria com outras instituicdes locais. Para tanto, analiso documentos do
grupo, como projetos, relatdrios e outros documentos que guardam a historia do grupo, e
busco tratar de aspectos ndo-documentados nas histérias de vida profissional e
entrevistas de oito docentes, sete dos quais ingressantes no processo quando estudantes
universitarios. Configuro modalidades de formagdo inicial antecipada assistida e em
parceria, que se processam com alunos concretos no Clube de Ciéncias, independentes
de promog¢do curricular, e que sdo marcadas por outras estratégias de formacdo
partilhada, como leituras, semindrios e grupos de trabalho, e do ensino com pesquisa.
Nesse ambito, vai ocorrendo a um s6 tempo a formacdo e o desenvolvimento
profissional do sujeito, na interagdo com o outro - seus pares € o aluno. A formacao dos
sujeitos-formadores se inicia durante a formacao inicial, ao se tornarem parceiros mais
experientes de novos universitarios, continua a se desenvolver ao serem assumidas
situacdes desafiadoras que deliberadamente sdo enfrentadas ou durante as zonas
indeterminadas do trabalho docente como formador ou em situagdes de interacdo com a
comunidade, como em eventos de dissemina¢do de conhecimentos, ou sejam, as Feiras
de Ciéncias. Os sujeitos reconhecem o seu desenvolvimento académico-profissional,
percebem a autonomia que vao progressivamente obtendo, ao tempo em que percebem a

(trans)formagdo e a incompletude de sua trajetoria.



ABSTRACT

This work is about a narrative research that was built over five formally structured
principles that show how both Science and Mathematics Teachers had their educational
formation at the Science Club/ a pedagical support to promote the UFPa’s Cientific
development — either on the teachers’ inicial formation or on their professional
improvment as teachers formers, whenever they worked for the Continuing Education
Program in partenership with some other local institutions. For that, I came to check
every document of that Teachers’ workgroup — projects, reports and all the kind of
document which could reveal the very history of the group, while Ichose to remark those
non-registered aspects of their lives’ professional history as well as some interviews of
eight teachers, when seven of them had become part of the whole process by the time
they were having their undergraduation degrees.

I disposer of some types of their assisted teachers’ inicial formation as well as the
partnerships which were taken by envolving some students of the Science Club, no
matter any curricular promotion but as being imprintings, as partnerships, of any other
strategy on the shared educational formation like readings, seminars, workshops on
researching teaching. This way, it happens the same time one’s educational formation
and its professional improvment whenever teachers are interacting with the others — both
their mates and students. The formation of the former teacher is began during their
veryinicial educational formation, wheever they become experienced partners of the new
undergraduated students meanwhile they’re searching for instigative situations and even

9 ¢

when they’re facing them on the worktime teachers’ “twilight zone” as a former teacher
or on community interacting situations — events of outspreading knowledges as the
Science Fairs. Such teachers can recornize their own professional development, they can
notice their own new-conquered autonomy meanwhile they are aware of their

(trans)formational and unaccomplished professional trajectories.
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A GUISA DE INTRODUCAO

Caminhos vividos/construidos... uma historia...

As origens da construcdo do trabalho de formagdo de professores de Ciéncias e
Matematica, objeto do presente estudo, situam-se no meu trabalho de dissertacdo de
Mestrado, uma pesquisa-agdo realizada com estudantes universitarios da darea de

Ciéncias - Fisica, Quimica e Biologia - ¢ Matematica!.

Considerando que o ensino de Ciéncias tem a colaborar com o desenvolvimento
pleno do aluno e com a sua realizagdo pessoal, preocupei-me naquela ocasido, ao propor
meu projeto de pesquisa, em trabalhar com alunos das Licenciaturas da area de Ciéncias
e Matematica, uma vez que iniciava, também, minha carreira como docente universitaria

na Universidade Federal do Para - UFPa2.

O sistema vigente era o de créditos, significando que ndo eram formadas turmas
por cursos, o que dificultava trabalhar com estudantes de Licenciatura em Ciéncias —
Fisica, Quimica e Biologia — e Matematica, como eu pretendia. Para viabilizar a

proposta de trabalho, os setores responsaveis criaram uma turma de Didatica Geral para

1 Metodologia da Convergéncia: Individuo, Conhecimento e Realidade - Uma proposta para formagdo de
professores de Ciéncias. Campinas/SP: UNICAMP, 1981. 234 p.

2 A UFPa situa-se em um dos bairros mais pobres e populosos da cidade de Belém, as margens do Rio
Guama, que da o nome ao Campus Universitario - Campus Pioneiro do Guama - ¢ ao bairro.
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alunos das Licenciaturas em Ciéncias, Fisica, Quimica, Matematica e Biologia (Didatica
de Ciéncias).3

Tratava-se de uma proposta para formacdo de professores de Ciéncias e
Matematica para o ensino fundamental e médio, numa perspectiva de valorizagao da
realidade em que o individuo se encontrava vivendo, trabalhando, estudando...
considerando os valores pessoais sobre o ensino de Ciéncias e Matemadtica e a
constru¢ao do conhecimento, na busca de novos valores ¢ na orientacao da crianga e do
adolescente para a educacdo em Ciéncias. No ambito da formagdo de professores,
buscava uma ampla participagdo dos alunos na propria construgdo da proposta de
trabalho no semestre letivo, em um processo democratico, em que professora e alunos
propunham, discutiam e decidiam juntos, numa perspectiva de dindmica de grupo

fundada em LEWIN (1973).

Nessa €poca - 1979 - o clima sdcio-politico geral no Brasil era de inseguranca e
medo. A desconfianca ainda era a tonica predominante. Estdvamos em franco processo
de anistia politica no Brasil. Muitos conterraneos ainda estavam retornando de seus
exilios politicos... Nao se sabia, ao certo, o que era ou ndo possivel dizer e, mais ainda,
escrever. O fazer era altamente controlado, cerceado. Propostas de inovagao,
principalmente no meio universitario, eram vistas como ameacas a ordem social e
politica. E eu estava propondo, como linha mestra de meu trabalho, o ensino em
ambiente democratico, em que alunos e professores propunham, discutiam e decidiam
juntos - uma contraposicao flagrante ao regime politico ainda em vigor. Apos quinze
anos de ditadura militar no pais, a politica de abertura pelo alto havia sido iniciada com

a chamada distensdo politica de Geisel. Neste ano, seu sucessor, o Gal. Jodo

Figueiredo, anunciara a abertura politica> momento em que ja se fazia sentir pelo povo
a depressdo economica (WEFFORT, 1984).
Neste contexto socio-politico-econdmico nacional, em que a democracia nao

existia e a sociedade, portanto, nada decidia, propus como projeto de dissertacdo de

3 Paraa concretizagdo dessa turma, o entdo Diretor do Centro de Ciéncias Bioldgicas, onde sou lotada no
Departamento de Biologia - Dr. Jodo Paulo do Valle Mendes - a quem primeiramente apresentei a
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mestrado, uma metodologia em que os alunos participavam ativamente das discussdes e
assumiam o compromisso das decisdes tomadas. O objetivo do projeto era a formagao
e/ou refor¢o ou mudanca de valores quanto ao ensino de Ciéncias e Matemadtica, numa
perspectiva critica. Para isto, era constante a leitura de diferentes autores e a necessidade
de reflex@o e de posicionamento, provocado pelo questdo: vocé concorda ou discorda do
autor? Por que?

Logo surgiria, num grupo que fora instigado a ser critico, a percep¢ao da propria
realidade académica. Apos estudos sobre a Prdtica Adequada de POPHAM (1978)%, os
alunos reclamavam o direito de ter um espaco, onde pudessem lidar com estudantes do
ensino fundamental e médio, sem o compromisso de aprovacdo ou reprovacao
académica, mas como oportunidade para praticar, refletir sobre a pratica de modo

orientado, e aprender.

Estava criado um impasse... Apds embates, discussdes e reflexdes, criamos
(meus alunos e eu, com o apoio da Dire¢do do Centro de Ciéncias Biologicas), o Clube
de Ciéncias da UFPa, que iniciou a funcionar ainda no segundo semestre de 1979,

exatamente no dia 11 de novembro.

Novas turmas (semestrais!) vieram... Alguns fundadores permaneciam...
Professores da Rede Publica solicitavam cursos, estimulados, talvez, pelos comentarios
das criangas que participavam do Clube de Ciéncias e por seus trabalhos apresentados

em Feiras de Ciéncias, ao final de cada ano.

Até entdo, era o trabalho docente acontecendo ¢ o Clube de Ciéncias
funcionando como um Laboratério Pedagdgico para meus alunos, onde utilizdvamos
uma dindmica, mais tarde denominada de formag¢do do tipo clinico, conforme
PERRENOUD (1993), baseada na articulagdo entre a pratica e a reflexdo sobre a pratica,

advindos de pressupostos multirreferenciais, construidos principalmente em DEWEY

proposta de trabalho, articulou com a Diretora do Centro de Educagéo - Prof* Odinéia Telles Figueiredo,
viabilizando a realizacdo do trabalho.

4 Popham defendia a necessidade de os alunos terem oportunidade de praticar, em situagcdo de
aprendizagem, aquilo que se espera que aprendam. A situagdo criticada do sistema educacional vigente
era a de que o aluno 'aprende’ a teoria e a pratica dissociadas e ndo tinha oportunidade de ir para a pratica,
antes de momento avaliativo na Pratica de Ensino.
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(1976), ROGERS (1977), PIAGET (1956, 1978), BRUNNER (1978) ¢ AUSUBEL
(1968), entre outros.> Os alunos universitarios preparavam suas aulas, em geral com
sucatas ¢ materiais improvisados - o que PERRENOUD (1993), tem denominado de
bricolage® - desenvolviam estas aulas com a presenca de colegas e da professora e, ao
final, havia uma reunido, onde todos relatavam o que haviam feito, como fizeram e
como fariam em outra ocasido, caso estivessem tendo restrigdes. Eu, como professora, e
os colegas questionavamos e sugeriamos, a partir dos relatos e observagdes realizadas. A
tonica metodoldgica era a do método da descoberta trabalhando-se redescoberta, solugao
de problemas e projetos de investigacdo. Via, entretanto, naquela época, que as
atividades dirigidas (redescoberta) prestavam-se muito bem para formar a experiéncia
comum na classe, facilitando a aprendizagem significativa, funcionando como
ancoragem, para novos conhecimentos. A atividade de projetos e de solugdo de
problemas pareciam configurar-se ja naquela época na perspectiva da organizagdo da
aprendizagem como pesquisa, defendida atualmente por CARVALHO E GIL-PEREZ
(1993), dentre outros.

O grupo vem, assim, se definindo como grupo. O trabalho comeca a se expandir
e a se tornar conhecido no ambiente escolar de Belém. Comecam a ocorrer solicitagdes

externas de cursos a professores.

Estdvamos, entretanto, frente a novo impasse: como atender solicitagdes de
servicos, sem um financiamento externo? A Secretaria de Estado de Educacao mostrava-
se interessada em cursos a professores. Era chegado o momento de expandir, de sair dos

muros da Universidade para atender a demanda da comunidade.

Em 83, j4 com o pais caminhando mais firme na direcdo da democracia, em
plena campanha pelas "diretas ja", a CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - 6rgdo do MEC, em Brasilia - langa o Projeto Melhoria do

Ensino de Ciéncias e Matematica, através do qual se propunha a financiar projetos de

5 No capitulo I discutirei o ideario do grupo em estudo, apresentando questdes teodricas que nos
orientavam e estabelecendo rela¢des com a literatura atual.

6Usos diferenciados dos habitualmente feitos de materiais ou mesmo procedimentos.
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diferentes regides do pais. Minha equipe e eu, em parceria com o Museu Paraense
Emilio Goeldi - MPEG - as Secretarias de Educa¢do - Estadual e Municipal -
elaboramos um projeto, e o enviamos a CAPES, em busca de financiamento. Logramos
obté-lo. Este projeto foi destinado mais a atender a clientela de Belém, através da
realizagao de cursos para professores, eventos de divulgagao da Ciéncia e do Ensino de
Ciéncias e Matematica. Entretanto, participou do primeiro curso uma professora do
interior do Estado que, de volta a sua cidade, falou sobre ele a colegas que, juntos,
articularam com o Prefeito Municipal, solicitando um curso naquele municipio,
iniciando-se, assim, quase concomitantemente com a capital, embora em menor ritmo, o
trabalho no interior do Estado. O que teria sido assim tdo importante para essa
professora? O que a teria impulsionado a buscar um curso como aquele para os demais

professores de seu municipio?

Este projeto foi, portanto, inter-institucional, dele participando: a
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, através do Clube de Ciéncias, do
Departamento de Matematica, do Departamento de Biologia, do Departamento de Fisica,
do Departamento de Geologia, da Vice-Reitoria, além de outras participagdes
ocasionais; a SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO, através dos
Departamentos de Primeiro e Segundo Graus’, além de Convénio com a UFPa, cedendo
professores fixos® ao Clube de Ciéncias; a Secretaria Municipal de Educagao de Belém,
através do Departamento de Ensino, também em convénio com a UFPa e o Museu

Paraense Emilio Goeldi - MPEG, através do Departamento de Museologia.

Em 1984, o Projeto de Melhoria do Ensino de Ciéncias, da CAPES, passou a
integrar o PROGRAMA DE APOIO AO DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO E
TECNOLOGICO - PADCT - constituindo-se no SUBPROGRAMA EDUCACAO

7 Denominagao da época.

8 Professores que passaram a constituir o quadro interinstitucional de formadores do Clube de Ciéncias.
Eram denominados de orientadores fixos, em oposi¢ao aqueles que faziam estagio por algum tempo, mas
ndo tinham vinculo empregaticio com nenhuma das institui¢des envolvidas ou que, mesmo tendo,
prestavam apenas algum servigo temporario ao projeto em execucdo, a partir do que ndo existia mais
qualquer compromisso de nenhuma das partes.
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PARA A CIENCIA - SPECY - juntamente com mais de uma dezena de sub - programas
da érea cientifica e tecnologica. Neste mesmo ano sai o Edital SPEC 01/84, de
concorréncia publica nacional. Tivemos aprovado o projeto “Laboratorio Pedagdgico de
Ciéncias e Matematica”, com maior abrangéncia do que o primeiro, mas, ainda, para a
Grande Belém. Havia a concepgdo geral no grupo de que deveriamos comecgar por

“dentro de casa".

As solicitagdes tornaram-se cada vez mais intensas... Na capital, desenvolviamos
cursos a professores, quer no ambito da UFPa, quer no das proprias escolas;
realizdvamos Feiras de Ciéncias e outros eventos com a participag¢do do professorado e...
continuavamos com o trabalho dos universitarios, com as criangas, no Clube de
Ciéncias. Eventos realizados nesta fase e que merecem destaque sdo os Mini-Congressos
e o I CNECIM - CONGRESSO NORTE/NORDESTE DE ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA. Os primeiros eram realizados desde 1982, ao término do primeiro
semestre letivo. Os congressistas eram as criangas (os socios-mirins) do Clube de
Ciéncias. O I CNECIM foi promovido pelo NPADC, como um grande desafio, em
novembro de 1986. Conseguimos aliar os dois eventos. No dia precedente ao CNECIM
realizamos o Mini-Congresso. Os participantes haviam sido informados, através dos
boletins de divulgagao do Congresso, € muitos anteciparam sua viagem para assistir as

apresentagdes de trabalhos das criangas e adolescentes.

Novo Edital SPEC foi langado em final de 1986. Nele viamos a oportunidade de
expandir, buscando interiorizar as estratégias de melhoria do ensino de Ciéncias e
Matematica no Para, até porque as solicitagdes para cursos no interior do Estado se
ampliavam.!? O Clube de Ciéncias transformara-se, em 1985, em Nucleo Pedagogico de
Apoio ao Desenvolvimento Cientifico - NPADC - do Centro de Ciéncias Exatas e
Naturais da UFPa, ficando sua coordenagdo ligada diretamente a Dire¢do daquele

Centro. As atividades desenvolvidas pela equipe ja ndo cabiam naquelas usuais de um

9 Para conhecer sobre os projetos financiados pelo SPEC/PADCT no Brasil, ver tese de doutorado de
Célia Gurgel (1996): Em busca da Melhoria de Qualidade do Ensino de Ciéncias e Matematica: Agoes e
revelacdes. Campinas/SP. UNICAMP.
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Clube de Ciéncias, passando este a se constituir um dos setores formadores do NPADC,

apesar de um dia ter sido o seu nascedouro.

O NPADC e a Secretaria Estadual de Educagdo buscaram, mais uma vez, obter
financiamento para desenvolver atividades que, pelos resultados anteriores e as reflexdes
realizadas sobre a pratica e sobre a situacdo existente, mostravam-se necessarias. Para
tanto, foi proposto o Projeto: FEIRAS REGIONAIS E ESTADUAIS DE CIENCIAS:
uma proposta para interiorizacdo da melhoria do Ensino de Ciéncias e Matemadtica no

Estado do Pard, apelidado de FREC, pela equipe.

A equipe trabalhava num construir coletivo: primeiro se discutiam as idéias,
necessidades, condigdes de operacionalizagdo, para, entdo, a multiplas maos, ser
elaborado o projeto ou qualquer outro plano de agdo, mesmo intermedidrio. Até os
eventos com as criangas e os adolescentes do Clube de Ciéncias eram planejados com

elas e os universitarios, coletivamente.

Assim também fora elaborado o Projeto FREC que, entretanto, acabou ficando
falho em um ponto por demais importante e que gerou um duro conflito na equipe (no
momento de sua operacionalizacdo, apos aprovado seu financiamento pela CAPES):
apesar do cerne do projeto ser atualizagao de professores de Ciéncias e Matematica em
quinze municipios-sede de Unidades Regionais de Educacdo - UREs!!- o seu proprio
titulo implicava um compromisso de resultado final (municipal, regional e estadual)
concreto, que seria a realizagdo de feiras de Ciéncias, como culminancia dos trabalhos
realizados durante o ano letivo. Como nossa equipe (mesmo que nao fosse reduzida!)

poderia garantir isto, localizada na capital?

Como evitar que os cursos previstos fossem sO mais um curso, como soOi
acontecer e que, por melhores que sejam, acabam em si proprios? Como garantir a

continuidade do trabalho local, de modo que a "culminancia dos trabalhos escolares" se

10 A UFPa em 1985 tornou-se multi-campi, existindo, a época, oito Campi no interior do Estado, o que,
de algum modo, demandava maior solicitagdo de servigos pela comunidade.

11 UREs - equivalentes a Delegacias de Ensino, em outros Estados.
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manifestassem com e como Feiras de Ciéncias, em uma area geografica tdo ampla e de

acessos tao peculiares?

Estes e outros questionamentos geraram uma ansiedade produtiva na equipe.
Apos varias discussdes, decidiu-se desafiar, em cada municipio, a turma de professores-
alunos, no sentido de criarem um grupo de lideranca académica local. Para isto, além da
conversa com o orientador!2 do NPADC, ministrante do curso, recebiam uma carta da
Coordenagdo, intitulada "Carta ao Professor de Ciéncias e Matematica no Estado do
Pard", onde era contado um pouco da histéria do ensino de Ciéncias ¢ Matematica no
Brasil, caracterizando-o como um movimento, e conclamava o professor a fazer parte do

movimento no Estado do Para. Eis ai a carta:

O Ensino de Ciéncias no Brasil e no Para - um pouco de historia.
Carta ao professor de Ciéncias e Matematica do Para.

O ensino de Ciéncias ¢ Matematica tem passado, nos Gltimos anos,
por grandes modificagdes no pais e no exterior. Estudos de diferentes
estudiosos do mundo inteiro mostram que alunos aprendem melhor e mais
rapido se manipularem materiais concretos e, a partir de observagdes,
medigdes, comparagdes, etc, chegarem as suas proprias conclusdes, sob a
orientagdo do professor.

No Brasil, 0 movimento em favor da melhoria do ensino de Ciéncias
e Matematica iniciou na década de 50. O Dr. Isaias Raw, na década de 50,
criou o Instituto Brasileiro de Ciéncia e Cultura (IBECC) que, mais tarde, deu
origem a Fundag@o Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias
(FUNBEC), em Sao Paulo.

Na década de 60, o PREMEN (Projeto de Melhoria do Ensino),
diretamente coordenado pelo MEC, criou os seguintes Centros de Ciéncias no
pais: Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul (CECIRS); Centro de Ciéncias

de Sao Paulo (CECISP); Centro de Ciéncias do Rio de Janeiro (CECIRJ)13;
Centro de Ciéncias da Bahia (CECIBa); Centro de Ciéncias de Minas Gerais
(CECIMIG) e Centro de Ciéncias do Nordeste (CECINE).

Estes Centros desenvolveram grandes programas, com énfase muito
especial em treinamento de professores, producdo de material didatico e
Feiras de Ciéncias. Isto tudo passou a gerar modifica¢des na forma de ensinar
e, conseqiientemente, o interesse na capacidade de aprender.

12pesde a criagdo do Clube de Ciéncias, os alunos universitarios, que orientavam o processo ensino-
aprendizagem-conhecimento como pesquisa, eram denominados socio-orientadores. A medida que se
constituiu um corpo docente fixo interinstitucional(1984), seus componentes sdo denominados
orientadores, termo advindo da relacdo de pesquisa no ensino que, de algum modo j& permeava nossa
pratica pedagdgica, na qual a funcdo do professor seria mais a de orientagdo ao aluno do que a
transmissdo de conhecimentos, fungdo mais relacionada com o ensino propriamente dito, a época..

13 Na época, Centro de Ciéncias da Guanabara (CECIGUA)
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Entretanto, enquanto a regido leste era contemplada com pelo menos
tr€s Centros de Ciéncias, a regido norte, com toda sua imensidao, e a centro-
oeste ficaram no esquecimento, ndo se sabe por quais razoes.

O movimento nacional em prol da melhoria do ensino de Ciéncias e
Matematica, entretanto, continuou. Ainda através do PREMEN, agora em
convénio com a UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas) e a OEA
(Organizacdo dos Estados Americanos), foi criado o Curso de Mestrado em
Ensino de Ciéncias e Matematica, idealizado e coordenado pelo Prof.
Ubiratan D’Ambrosio!4, da UNICAMP. Existiram 4 (quatro) turmas - de
1975 a 1978 - formada por professores da area de Ciéncias e Matematica de
diferentes Estados do Brasil e de diferentes paises da América Latina.

Em 1978, voltaram a Belém dois professores!> egressos da tltima
turma do Curso de Mestrado. Iniciou-se um trabalho na UFPa, criando-se, em
1979, o Clube de Ciéncias da UFPa (CCIUFPa). Nele, orientava-se o
estudante universitario, que trabalhava com o aluno de 1° e 2° graus. As
dificuldades, entretanto, eram enormes!

Em 1983/84 foi lancado pela CAPES (Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior) o Subprograma Educagdo
para a Ciéncia (do PADCT), que deu novo impulso ao movimento de
melhoria do ensino de Ciéncias ¢ Matematica no pais. O CCIUFPA enviou
projeto e obteve financiamento, expandindo, entdo suas atividades. Passou a
organizar cursos a professores, Seminarios, Encontros, Congressos, Feiras de
Ciéncias, Olimpiadas de Matematica, etc. Criou-se o NUCLEO
PEDAGOGICO DE APOIO AO DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO, do
qual o CCIUFPA ¢ parte integrante.

Ainda em 84, UFPa ¢ SEDUC (Secretaria de Estado de Educacdo)
firmaram convénio entre si, através do qual esta sendo possivel promover e
realizar os diferentes eventos e projetos de interesse comum.

Em 1987, novo projeto foi proposto a CAPES pelo NPADC,
buscando, agora, atingir de forma macica o interior do Estado do Para. Trata-
se do Projeto “ FEIRAS REGIONAIS E ESTADUAIS DE CIENCIAS - uma
proposta para a interiorizacdo da melhoria do ensino de Ciéncias e
Matematica no Estado do Para.

Como o nome do projeto sugere, o objetivo ¢ interiorizar a melhoria
do ensino de Ciéncias e Matematica. Para isso, preveé:

@) Cursos a professores em cada URE (Unidade Regional de
Educagdo). Cada curso esta estruturado em 180 horas, sendo 90 horas em sala

de aula, com um orientador do NPADC (Multiplicador fixo ou n§1016)e 90
horas de atividades com os proprios alunos. Os cursos de Ciéncias serdo
realizados no 2° semestre de 88 e os de Matematica, no 1° de 89.

14 professor Doutor em Educagdo Matematica, internacionalmente conhecido, tem como caracteristica
pessoal importante, no meu ponto de vista, além de toda dedicacdo e abnegacdo as questdes educacionais,
estar com suas idéias sempre a frente de seu tempo. Digo isso principalmente por ver idéias que eram
discutidas em 1978 irem surgindo aos poucos no dmbito educacional e continuarem em pauta nos dias de
hoje, muitas vezes com sabor futurista.

15 Em verdade, quatro professores chegaram em Belém, com os créditos do curso realizados. Destes, dois
completaram a dissertacdo e continuaram o trabalho na area de ensino de Ciéncias e Matematica no
Estado do Para, a respeito dos quais me refiro na carta acima.

16 Nos primeiros cursos do FREC, o NPADC contou com a colaboracdo de professores que ndo faziam
parte do seu quadro de orientadores, que foram denominados de ‘multiplicadores néo fixos’.
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b) Apoio a criagdo de Clubes de Ciéncias, de modo que se forme,
em cada URE, um nucleo de continuidade da proposta de melhoria do Ensino
de Ciéncias ¢ Matematica no Para.

¢) Apoio a realizagdo de Feiras Escolares, Municipais e Regionais
em cada URE.

d) Organizagio e realizagio da I FEIRA ESTADUAL DE
CIENCIAS DO PARA.

Assim, carissimo professor, vocé, a partir de hoje, também esta
fazendo parte deste movimento de melhoria do Ensino de Ciéncias e
Matematica. Daqui em diante, o que ocorrer na sua sala de aula, na sua
escola, na sua cidade, dependera muito mais de vocé proprio do que do
NPADC/UFPA ou da propria SEDUC. O que se quer é que vocé seja,
realmente, bem sucedido, que vocé tome iniciativas, que vocé seja um
pioneiro, um desbravador, porque se voc€ quer, vocé pode! Estamos a sua
disposigdo para ajuda-lo, para assessora-lo, para trocar idéias. Basta que vocé
queira!

Nos acreditamos em vocé! Vocé pode diminuir a defasagem
existente. Ja ¢ hora do Para participar e se destacar! Sucesso!

TEREZINHA VALIM OLIVER GONCALVES
COORDENADORA DO NPADC

Além dessa iniciativa, a equipe propds uma dindmica de curso que, de algum
modo, previsse o acompanhamento do trabalho do professor, mesmo a distdncia. Cada
curso teve uma carga horaria de 180 (cento e oitenta) horas; destas, 90 (noventa) horas
disseram respeito a atividades presenciais do orientador com a turma; as outras 90
(noventa) horas eram dedicadas pelo professor-aluno ao trabalho docente com seus
alunos em aula, o que chamamos de “Pratica Docente”. Para cumprir esta etapa, o
professor juntava a documentacgdo (atividades realizadas com os alunos), anexava ao seu
relatorio e enviava ao seu orientador, em Belém, do qual recebia um feedback.

Ao final de trés anos de trabalho, haviam se formado 16 (dezesseis) grupos de
lideranca académica. Embora tenham denominacoes diferentes, o Nucleo refere-se a
eles, genericamente como GRUPOS DE LIDERANCA ACADEMICA. Constituiram-se,
em geral, como Clubes de Ciéncias, Grupos de Ensino de Ciéncias e Matematica, Museu
de Ciéncias, Nucleo de Ciéncias...

A pretensao inicial do NPADC era a de que o grupo de lideranca fosse, pelo

menos, um ponto de referéncia entre ele (o Nucleo) e os professores-alunos, no sentido
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de buscar contatos, resolver duvidas e embates surgidos na pratica docente, bem como
solicitar novos cursos e assessorias. Por que as atividades teriam que chegar ao
municipio quando a Universidade ou a Secretaria de Educacdo "se lembrassem" de
mandar “alguma coisa” para 14? Por que ndo poderiam ser os professores a sentir a
necessidade e solicitar o que precisavam, numa articulagao positiva com as autoridades

educacionais locais?

Os grupos surgidos, entretanto, foram muito além do minimo esperado e acima
descrito, organizando, ja no primeiro ano de existéncia, atividades locais e regionais,
como Feiras de Ciéncias e Encontros de Professores.!” Isto permitiu-nos a interpretacao
de que a resposta ao desafio significava que os professores que se dispuseram a

trabalhar, também queriam mudar, ou seja, haviamos chegado no momento certo.

Do ponto de vista de organizacdo administrativa, os grupos formaram-se de
modo diferenciado, segundo a criatividade e as possibilidades locais. O NPADC evitou
intervir na organizacdo dos mesmos, defendendo a idéia de que essa descentralizacao,
por nos proposta devido as diferencas de realidades entre as microrregides, servia,
exatamente, para que o0s respectivos grupos buscassem "se arrumar" dentro das
alternativas possiveis em seu municipio ou regido. As solu¢des encontradas foram

multiplas. Dentre elas, destacamos:

1. Grupos Interinstitucionais: Nos municipios em que o entrosamento
interinstitucional ocorreu, os grupos organizaram-se com a participacdo de pessoal
docente cedido por diferentes instituigdes, tais como Secretarias de Educagao Estadual e
Municipal, Prefeitura, Campus da UFPa, etc, sob a coordenacdo de um dos integrantes
do grupo.

2. Clubes de Ciéncias com personalidade juridica: Pelo menos dois grupos, até

meados de 95, haviam se constituido deste modo. O Clube de Ciéncias de Abaetetuba

17 Promoviam e organizavam local ou regionalmente os eventos e solicitavam o assessoramento
necessario para a equipe do NPADC/UFPa. Lembro de um evento promovido pelo grupo de Santarém,
que demandou a equipe quase por inteiro do Nucleo. Os efeitos disso eram multiplos, ndo s6 no ambito
daqueles grupos e professores, mas do ponto de vista institucional dos 6rgios educacionais, que passavam
a perceber aquelas acdes como desejos/metas/objetivos dos proprios professores e a conviver com essa
nova realidade.
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foi reconhecido, por volta de 1992, como 6rgao de "utilidade publica", pela Prefeitura e
Camara de Vereadores locais, fornecendo documento que declarava a inclusdo do Clube
de Ciéncias no or¢camento municipal e a doacdao de terreno para construcao do prédio, o

que ocorreu em 95.

3. Grupos ou Clubes de Ciéncias Municipais: alguns grupos organizaram-se
ligados diretamente as respectivas Prefeituras e/ou Secretarias Municipais, quer de

Educagao e/ou Cultura

Como resultados marcantes do Projeto FREC estdo: a atualizagdo de, pelo
menos, 1738 (hum mil, setecentos e trinta e oito) professores; realizacao de, pelo menos,
51 (cinquenta e um) cursos, formacao de 16 (dezesseis) Grupos ou Clubes de Ciéncias,
cerca de 100 (cem) participagdes municipais em Feiras Locais, Regionais e Estaduais,
além de Encontros, Semindrios, etc. Da Pratica Docente Documentada, foram
computadas 560 (quinhentas e sessenta) atividades de redescoberta, 169 (cento e
sessenta e nove) projetos de investigagdo, além da participagdo em eventos e outros
cursos. (UFPa/NPADC, 1991: 19). O projeto FREC estendeu-se de outubro de 87 a abril
de 1990.

Vencidos os entraves e as exigéncias enfrentadas em Brasilia, iniciou-se a II Fase

do SPEC/PADCT, a partir de 1990, com o lancamento do Edital SPEC 01/90.

Esta nova fase do SPEC guardava uma nova fei¢ao: a énfase de orientacgdo, agora
presente nos editais, era a de formagdo de projetos em rede, significando a parceria das
entidades interessadas, na elaboragdo e participagdo de um projeto conjunto. O NPADC,
através de sua coordenacdo, convidou para uma reunido as instituicdes educacionais e
cientificas da Grande Belém e representantes de liderancas académicas do interior do
Estado. Cerca de 30 (trinta) pessoas reuniram-se para pensar um projeto, a partir da
realidade do Ensino de Ciéncias, Matematica e Educagdo Ambiental entdo existente em
cada microrregido do Estado e na Grande Belém, na perspectiva do compromisso social

do Ensino de Ciéncias — como nos referiamos - considerando-se a importancia deste
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ensino, de fato, proporcionar a ajuda possivel a melhoria da qualidade de vida, a
comecar por favorecer a formacao de uma visdo critica frente aos problemas ambientais
e a busca de solucdes viaveis para essa melhoria, tanto do ponto de vista reivindicatorio,
quanto da aprendizagem com pesquisas que evidenciassem as diferentes realidades e os

inimeros problemas.

A situacdo existente naquele momento era a seguinte: em fins de 90, sete dos
dezesseis grupos existentes localizavam-se em municipios-sede de Campi Universitarios
da UFPa. Os demais grupos situavam-se em diferentes municipios, mais ou menos
distantes daqueles coincidentes com Campi Universitarios. Considerou-se que as
condig¢des de producao de um e outro caso eram bem diferentes, havendo consciéncia de
que, para os primeiros, as condigdes de trabalho tornavam-se favorecidas em razao da
infra-estrutura presente nos Campi (telefone, maquinas datilograficas, xerox,
computadores, fax, laboratérios, etc.); os demais grupos, em geral, tinham muito piores

condigdes de trabalho e falta de apoio logistico.

Discutiu-se, entdo, a organizagdo de uma Rede de Ensino de Ciéncias,
Matematica e Educagdo Ambiental no Estado do Para, com funcdes e finalidades para
cada nivel de participagdo, levando-se em consideragdo, aspectos institucionais dos
orgaos representados, tais como papéis desenvolvidos na comunidade, area geografica
de abrangéncia, vocagdo institucional ou setorial das institui¢des, envolvimento maior

ou menor das prefeituras e de setores educacionais existentes nos municipios.

A identificacdo de que os grupos de lideranga académica precisariam fortalecer-
se, com vistas a reprodutibilidade e dissemina¢do das agoes, a fim de socializar as
oportunidades para o desenvolvimento da Educagdo Cientifica, Educag¢do Matematica e
Educac¢do Ambiental (UFPa/NPADC, 1991a) foi consensual. Havia, ainda a questdo das
diferencas de condi¢des de trabalho discutidas acima, em razdo das diferentes
localizagdes dos grupos. Apods exaustiva, mas produtiva discussdo, com esquemas
tentativos de organizagdo sendo produzidos, em razdo das propostas pedagogicas de
formag¢do continuada de professores em servigo, organizou-se a equipe de acordo com o
fluxograma abaixo. Os grupos de Lideranga Académica ficaram constituidos em dois

niveis de atuagao:
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CPADCs - CENTROS PEDAGOGICOS DE APOIO AO DESENVOLVIMENTO
CIENTIFICO: em niimero de 10 (dez), seriam formados pelos grupos existentes onde
houvessem Campi Universitarios (nove da UFPa — ai incluido um Nucleo entdo
existente - ¢ um Campus da Universidade Estadual do Para, também participante da
Rede). Estes Centros tem, hoje, fungao de Coordenacdo Regional, congregando sempre
que possivel e necessario, liderancas de municipios vizinhos, sob a 'jurisdi¢cdo' do

Campus Universitario local, através de encontros, seminarios, cursos, etc.

GPADCs - GRUPOS PEDAGOGICOS DE APOIO AO DESENVOLVIMENTO
CIENTIFICO: de carater municipal, podendo haver tantos grupos, quantos municipios
houver, ficando responsaveis pela organizagdo e promoc¢do de eventos locais,
interagindo com o CPADC correspondente A REDE PIRACEMA, além dos CPADCs e
GPADC:s, constituiu-se por representantes de seis instituicdes da capital!®, integrando o

COMITE DE COORDENACAO, tendo como "CABECA DE REDE" 19 a UFPa.

O fluxograma e o mapa apresentados a seguir, ajudam a compreender as relagdes

entre os diferentes grupos que compunham a rede e a sua localizagdo no Estado.

18 0 Comité de Coordenagao era formado pela Universidade Federal do Para, pela Universidade Estadual
do Para, pela Associagdo das Universidades Amazdnicas - UNAMAZ, pelas Secretarias Estadual e
Municipal e pela Escola de Emats, uma escola-produgéo, situada em um bairro periférico da cidade de
Belém.

19Termo usado pela CAPES, para designar a Instituicdo que assumia a Coordenagdo Geral.
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Apds os encontros para "concepcdo da REDE PIRACEMA", procedeu-se a
redacao formal da proposta, que foi rediscutida com as instituigdes proponentes em dois
niveis: entre os membros participantes, representantes de cada institui¢do; e com a
administracdo superior das institui¢des envolvidas, fechando-se, entdo, o ciclo de
planejamento participativo de PIRACEMA-RPADC (Rede Pedagogica de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico) As linhas de acdo desenvolvidas durante o PIRACEMA I e
IT dizem respeito ao fortalecimento dos grupos de lideranca, com assessoramento
especifico da equipe do NPADC; realizacao de Curso de Pos-graduagao- latu sensu - em
Ensino de Ciéncias, realizado em Belém, nos periodos de recesso escolar em jan-fev/94;
jul-ag/94 e jan-fev/95; cursos de atualizagdo de professores, na capital e no interior;
realizacdo de eventos estaduais, regionais e municipais; Programa de editoracdo;
Programa de Estudos e Pesquisas; Elaboracao de materiais instrucionais; ampliagao e
implementagdo da Boutique de Quimica, visando colocar a disposi¢ao de professores e
estudantes substancias quimicas em condigdes de uso; estagio de iniciacao cientifica a
alunos universitarios. O Projeto PIRACEMA 1I foi a continuagdo do trabalho de Rede,
estendendo-se at¢ meados de 95, uma vez que o primeiro financiamento terminara em

93.

O relacionamento com a comunidade, entretanto, foi intenso. Apds as primeiras
ofertas de cursos pelo NPADC (primeiro ano, talvez), instalou-se, através da Pro-
Reitoria de Extensdo, Semindrios de Extensdo, em que a comunidade ndo s6 avaliava as
atividades recebidas da Universidade, como solicitava novos cursos, orientagoes,
assessoramentos, etc. Com isto, estabeleceu-se o habito de prever o que seria necessario
em cada municipio, com antecedéncia, para o ano seguinte, tendo a Universidade em
geral, e o NPADC, em particular, a possibilidade de se programar para atender o que

convencionamos chamar de demanda social.

O NPADC apostou na Iniciacdo Cientifica Precoce?’, na formagdo de recursos
humanos para o ensino e na pesquisa em Educacao Matematica, Educacao em Ciéncias e

Educagdo Ambiental, langcando mao de uma proposta desafiadora, na época,, que foi a

30



Terezinha Valim Oliver Gongalves

descentralizagdo, através da formacdo de grupos regionais € municipais, sempre
adotando um procedimento de construcdo coletiva, envolvendo profissionais, estudantes,
autoridades e comunidade em geral. Apesar de muito haver investido em cursos de
atualizacdo de professores, 0 NPADC também teve presente a preocupagdo com a
formacdo académica dos professores e, em especial, dos formadores-de-professores,

oferecendo Cursos de Especializacdo em Ensino de Ciéncias?!.

Olhando essa trajetoria, busco evidenciar/compreender/investigar a esséncia do
trabalho desenvolvido, em suas multiplas relagdes, ciente da impossibilidade de dar
conta de sua totalidade e tendo clareza de que os olhares também podem ser multiplos e

variados.

Considerando, entretanto, que a esséncia do trabalho do NPADC/UFPa pode ser
compreendida como sendo a formagdo de professores que realiza, busco dirigir meu
olhar aos processos de formacao, procurando investigar como se configura a formagao

de professores no Clube de Ciéncias/NPADC.

Para tanto, busco analisar a historia de vida profissional de oito professores
formados nesse processo em diferentes épocas, desde a fundacdo do Clube de Ciéncias
até o momento da realizagcdo das entrevistas, quando dois dos entrevistados eram recém-
formados. Os entrevistados — a exce¢do de um dos recém-formados - sdo hoje
professores-formadores de professores, quer no ambito da formacgao inicial quer da

continuada.

Busco investigar a questdo acima, defendendo a tese de que a formacgdo de
professores no Clube de Ciéncias/Nucleo se configura como um processo interativo de
formacdo e desenvolvimento profissional, durante a formacdo inicial, ao constituir-se
progressivamente sujeito-professor e sujeito-professor-formador, no ambito individual e

coletivo, singular e auténomo.

20 Iniciacdo cientifica de criancas, como as do Clube de Ciéncias, estudantes do ensino fundamental e
médio.

21 A primeira turma ocorreu em 1987 e a segunda, em 1994.
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Acredito que as questdes acima e outras que, certamente, virdo, me ajudarao a
reconstruir o trabalho coletivo, registrando-o e buscando estudar a experiéncia em suas
possiveis contradi¢des, chegando a transforma-la em conhecimento, como nos diz Cury

(1989:97)

A realizagdo da tarefa pedagbdgica implica a compreensdo da
experiéncia vivida em suas contradi¢des, para eleva-la, transformando-a em
conhecimento, capaz de gerar, além do pensamento, uma ac¢do politica
organizada.

Construindo uma trilha durante a caminhada

Nao ¢ raro que em discussdes académicas sobre formacgdo de professores, se
privilegie a formag@o continuada em detrimento da inicial, ou vice-versa. Ha cobrangas,
muitas vezes por parte dos proprios professores, de que a Universidade precisaria
preparar melhor os professores que forma, em vez de procurar “remendar a posteriori”

aquilo que ndo fez tdo bem quanto devia.

No meu entender, antes de se procurar culpados para uma situacdo que todos
reconhecem que ndo esta boa, seria prudente que se discutisse sobre o significado de ser

ou estar formado, ou seja, de haver concluido um curso e agora ser um profissional.

Ha que se refletir sobre a compreensdo do homem como um ser incacabado,
sempre buscando a completude, consciente de que jamais podera alcanga-la, como nos
colocam MORIN (1995), SANTOS (1997), FREIRE (1999), entre outros. Na busca
dessa completude, entretanto, o profissional vai progressivamente se desenvolvendo

como tal e como pessoa humana.

Nesse sentido, o que seria um curso de formagao inicial de professores? Seria o
primeiro patamar formal de formagdo, onde o aluno receberia as fundamentacdes
teorica-praticas da profissdo e os conhecimentos especificos de sua area, para depois
aplica-los na sua profissao? Ou poderia ser algo que ja lhe possibilitasse algum

desenvolvimento profissional, enquanto busca o aprofundamento necessario nos
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conhecimentos cientificos, artisticos, culturais, politicos, sociais... de sua area de

estudos?

No primeiro caso, encontra-se a maioria dos Cursos de Licenciatura de nossas
Universidades ainda nos dias atuais. E o modelo da racionalidade técnica, discutida por
SCHON (1992), cuja estrutura de cursos prevé um bloco — o maior — de disciplinas
especificas da area e um bloco — bem menor — de disciplinas pedagogicas, ao final do
curso, que culmina com uma disciplina de aplicacdo geral, tanto dos conteudos
especificos de area quanto dos pedagogicos, que ¢ a Pratica de Ensino, muitas vezes de

pratica efetiva questionavel.

A Lei de Diretrizes e Bases/96 possibilita a ampliacdo desse bloco menor em
300 horas de pratica de ensino que, bem utilizadas, poderdao melhorar a situagcdo, nao

retirando obrigatoriamente, contudo, o carater predominantemente técnico do curso.

Pessoalmente, comungo da perspectiva de alguns autores, como IMBERNON
(1994), ANGULO (1990), dentre outros, de que um curso de formagdo inicial deveria se
propor a ser também uma oportunidade de desenvolvimento profissional. Isso implicaria
proporcionar aos licenciandos, durante o seu curso de formacdo, uma experiéncia de

ensino, no trato direto com os alunos do ensino fundamental e médio. 22

Entendo que essa pratica antecipada, defendida como necessidade de formagao
por varios docentes universitirios e alguns autores, como ANGULO (1990) seria
também um momento de o estudante imergir numa experiéncia inovadora de ensino,
formando novos referenciais acerca das relagdes de imbricacao de ensino-aprendizagem-

conhecimento (ARAGAQ, 1998, 1999)23. Neste sentido, MORAES (1991:279) diz que

o envolvimento em propostas especificas de educacdo, em movimentos
educacionais concretos na fase de escolarizagdo inicial pode constituir-se
uma forca determinante que influi decisivamente em toda a educagdo
subsequente do professor. (...) propostas educacionais que efetivamente
envolvam e motivem o futuro professor ndo encontram grandes resisténcias e

22 por uma questdo de honestidade cientifica, devo dizer que a idéia de proporcionar ao licenciado
oportunidade de se iniciar na pratica docente de modo simultaneo as disciplinas iniciais de seu curso era
discutida por professores — como Dr. Ubiratan D’ Ambroésio e Dr. Osvaldo Frota-Pessoa - de meu curso de
mestrado, realizado em 1978, na UNICAMP.

23 A triade é usada significando a concepgo de indissociacdo do processo de ensinar-aprender-conhecer.
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tendem a estabelecer-se como marcas referenciais para toda uma caminhada
posterior.

Com o tempo ¢ a sucessao de turmas nesse processo poderia se formar uma nova
geracdo de professores e a formagdo de uma nova cultura de formagao resultaria € numa
nova cultura profissional também, pois os novos professores estariam, no ambito da
nova experiéncia de aula vivida, produzindo saberes e valores que lhes possibilite

exercer a profissdo com autonomia. (IMBERNON, 1994; NOVOA, 1992).

O que se tem hoje, ¢ que os professores recém-formados saem das Universidades
e comegam a exercer sua profissdo, mais ou menos “tateando”, seguindo modelos de
seus melhores professores ou até de contra-exemplos, dependendo da capacidade de
reflex@o do sujeito. Nesses moldes, o professor que for reflexivo sobre € na sua propria
pratica (SCHON, 1992; ZEICHNER, 1993), principalmente se isoladamente como soi
ocorrer, ao final da carreira podera atingir um desenvolvimento razoavel, atingindo um
certo grau de autonomia, expressa pela capacidade de tomada de decisdes, producao de

textos, maior criatividade, saberes varios produzidos durante sua trajetoria...

J4

Creio, entretanto, que ¢ importante que se busque alterar essa situagdo,
proporcionando algum desenvolvimento profissional ao licenciando, simultineo ao
curso. Vejo como condigdo basica para uma formagdo continua estabelecer-se uma
consciéncia da incompletude e um sentimento de busca constante da completude
inalcangavel, construindo utopias pessoais progressivas de modo a estar continuamente

em busca de novos patamares de qualidade profissional.

Uma alternativa para isso, no meu entender, seria a formagdo de grupos de
estudos e pesquisas nos Cursos de Licenciaturas nas Universidades. Esses grupos seriam
formados por um grupo de professores e alunos, dentro dos limites de capacidade de
trabalho de cada curso/instituicao, propondo-se a incluir alunos do ensino fundamental e
médio para o desenvolvimento da experiéncia pedagdgica pretendida e alguns
professores ja em exercicio. A riqueza poderia ser imensa, porque o grupo teria um
projeto inovador para realizar, estudantes com os quais trabalhar e, também, alguns

professores ja formados, que enriqueceriam o grupo com a sua experiéncia €, a0 mesmo
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tempo, se enriqueceriam com a vivéncia de algumas novidades que pudessem ocorrer
naquele grupo.

O que coloco acima nao ¢ algo puramente hipotético. Acreditei nisso ha 20 anos
atrds, quando iniciei a trabalhar com estudantes universitarios da area de Ciéncias e
Matematica, na Universidade Federal do Para. Por considerar que se trata de uma
trajetoria valida, resolvi investiga-la neste trabalho, na perspectiva do desenvolvimento
profissional de professores que se iniciaram nesse grupo, alguns ainda como alunos
universitarios, outros como professores recém-formados e que permaneceram e se
tornaram também formadores de professores, tanto na situacdo de formacgdo inicial

quanto continuada.

Este trabalho vai assinado por mim, como pede a Academia, ainda nos dias de
hoje. Mas, na realidade, ele se configura como um trabalho de multiplas vozes, de
multiplos autores, que reconstroem comigo uma trajetoria juntos percorrida e que
emprestam os seus significados ao texto. Neste sentido, ARNAUS (1995) levanta a
questdo da ética e da co-autoria na pesquisa qualitativa de modo geral e na narrativa de
modo especial, pois as vozes dos sujeitos participam compondo a narrativa. Situam-se ai
cuidados como os de negociacao de significados com os sujeitos entrevistados € o
retorno a eles com as interpretagdes realizadas. Entretanto, no meu entender,
muitas vezes o retorno ao entrevistado antes do término do trabalho torna-se inviavel,
exigindo vigilancia ainda maior do pesquisador. Em quaisquer dos casos, no entanto, a
responsabilidade pela constru¢do da pesquisa ¢ do pesquisador e nao dos sujeitos
investigados.

Adoto a perspectiva da pesquisa narrativa, segundo CONNELLY E
CLANDININ, (1995), tratando da reconstituicdo de historias vividas/compartilhadas
pelos participantes da pesquisa, por aqueles que narram suas experiéncias e por aquele
que as interpreta, face a questoes e objetivos de pesquisa.

Esta abordagem metodologica de pesquisa parece possibilitar estabelecer as
multiplas relagcdes que, certamente, o estudo estd a me exigir, dando voz aos atores

daquele processo em analise, re-constituindo comigo historias decorrentes da vida
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daqueles professores, que sao personagens da historia do ensino e da formagdo de

professores de Ciéncias no Estado do Para?4, no periodo de 1979 —1996.

Os entrevistados participam dessa historia de modos diferentes, conforme o seu
tempo de formados, a sua histdria de vida... Alguns sdo alunos universitarios, bolsistas
de iniciagdo cientifica, portanto, em inicio de carreira; outros ai comegaram, mas hoje
sdo professores; alguns realizaram (ou estdo realizando) pds-graduagdo em Ensino de
Ciéncias ou Matematica; outros nao, mas ainda querem realizar... Alguns ingressaram na
equipe ja docentes, ansiosos por fazer e buscar mudar o status quo do ensino de Ciéncias
e Matematica... Cada um a seu modo vibra com o que construiu... Alguns se sentido,
provavelmente, mais ou menos autores do que outros... Mas, de todo modo, construimos
juntos assim como numa familia® pessoas diferentes, com idades e com maturidades
diferentes e, portanto, com maturidades diferentes. O nosso grupo se constituiu
inicialmente com alguns elementos mais maduros e foi recebendo a cada ano, a cada
semestre letivo novos participantes, que iam se formando, se desenvolvendo... e, em
geral, quando se sentiam “maduros”, alcavam novos v0os, buscavam independéncia.
Deviam constituir-se autonomos/independentes pouco a pouco, enquanto se formavam e
se desenvolviam, assumindo-se como sujeitos... Alguns desses sujeitos, mesmo algando
novos voos mantiveram-se na equipe ¢ também fazem parte desta pesquisa narrativa,

emprestando suas vozes e sentimentos ao texto.

A investigagdo narrativa é um processo de colaboragdo que compreende uma
mutua explica¢do e re-explicagdo de historias, a medida que a investiga¢do avanga.
Para os autores, a narrativa tanto situa-se sobre a experiéncia humana, como uma

estrutura fundamental das experiéncias humanas vividas — todos n6s contamos histérias

24 0 Estado do Par4 ¢ o segundo maior estado do Brasil em superficie, medindo 1.253.164,5 quilometros
quadrados. Sua area representa 14,66% de todo o territorio nacional. Esta situado na Amazonia brasileira,
na zona do Equador, tendo terras no hemisfério norte, com maior predominio, entretanto, de terras no
hemisfério sul. Ao norte, seu litoral, com 562 km de extensdo, ¢ banhado pelo Oceano Atlantico. Esta
formado por 142 municipios. Apresenta clima quente e imido, com duas estagdes bem definidas: periodo
de estiagem — de maio a novembro — e periodo de chuvas - de dezembro a abril. A umidade relativa do ar
situa-se em geral acima dos 80%. O més de julho, como no hemisfério norte, ¢ caracterizado pela época
de veraneio, consagrando-se o verdo, propriamente dito, quando as praias ficam lotadas de banhistas,
marcadas pelas marés diarias, com grande movimento das aguas, o que lhes da uma beleza e sabor
peculiares.
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por nds vividas — quanto tem uma qualidade holistica, ocupando-se de forma ‘inteira’
com o fendmeno em estudo. Atribuem essas caracteristicas ao fato de ser uma
abordagem de pesquisa utilizada nos varios campos de conhecimento, tais como a
Teoria Literdria, a Historia, a Antropologia, a Arte, o Cinema, a Teologia, a Filosofia,
a Psicologia, a Linguistica, a Educac¢do e alguns aspectos da Biologia Evolucionista.
(...) A narrativa é tanto o fenomeno que se investiga como o método da investiga¢do

(CONNELY e CLANDININ, op. cit: 21;12).

Os autores denominam de relato ou historia ao fendmeno que estd em estudo, e
de narrativa a pesquisa, propriamente dita. O termo espanhol para qualificar a
abordagem de pesquisa € “narrativa”, isto ¢, “investigac¢do narrativa”. Optei por adotar
a expressao “pesquisa narrativa” por intuir que essa tradugdo para o portugués diz mais

para nds do que as formas destacadas pelos autores.

Os autores procuram por em destaque as varias énfases assumidas pela pesquisa
narrativa — de matriz nitidamente qualitativa - na area de educagdo. Assim, apontam o
trabalho de EISNER (1988) sobre o estudo educativo da experiéncia, o trabalho de
ELBAZ (1988) relativo aos estudos sobre o pensamento do professor, criando um perfil
de enfoques que se aproximam dos estudos narrativos, no qual conclui que muitas
pesquisas educacionais apresentam relatos de historias participativas como dados puros,
sem que os autores estejam conscientes de estarem usando a abordagem narrativa. Neste
sentido, Elbaz inclui as pesquisas de SHULMAN sobre os professores especialistas

(1987), os trabalhos de SCHON sobre a prdtica reflexiva (1987), dentre outros.

A pesquisa narrativa é, pois, uma abordagem metodoldgica que proporciona
reconstituir histérias vividas por seus personagens.’® Por tratar-se de historias
compartilhadas pelo pesquisador e pelos participantes, CONNELLY & CLANDININ
(1995:22) recomendam que

25 Este ¢ um sentimento que varios entrevistados manifestaram com rela¢do a nossa equipe.

26 Talvez pudesse ser feita uma analogia entre a pesquisa narrativa e a etnografica. Parece-me que
enquanto esta trata da vida em um grupo social enquanto o fendmeno ocorre, registrando-o nas multiplas
formas possiveis, a pesquisa narrativa pode se voltar a historias ja vividas, a fendmenos ja transcorridos,
valendo-se de documentos escritos, depoimentos, videos, fotos e lembrangas para reconstituir as historias,
resignificando-as.
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... 0 pesquisador tem que estar consciente de estar construindo uma relagao
em que ambas as vozes possam ser ouvidas(...) [dai] a importancia da
constru¢do mutua da relacdo de investigacdo, uma relagdo em que ambos,
praticantes e pesquisadores, se sintam envolvidos por seus relatos e tenham
voz para contar suas historias.

Os professores entrevistados e eu participamos de uma experiéncia comum,
embora em muitos momentos assumindo papéis distintos. Portanto, tanto eles quanto eu,
como pesquisadora, teremos voz na pesquisa. Como “so6i acontecer” na pesquisa
qualitativa em geral, a relacdo sujeito-objeto ndo ¢ neutra. O pesquisador busca
conhecer, porque tem objetivos previamente definidos e o entrevistado decide participar
porque tem algum motivo/motivacdo para isso. Mas aqui, a voz do pesquisador nao
procura ser a que categoriza, a que molda, mas a que organiza, expde, interpreta, discute,
buscando contrapontos a pratica efetivada e evidenciada nas vozes dos participantes, em
literaturas véarias sobre praticas similares e sobre principios tedricos que as sustentam.
Busco evidenciar, além dos aspectos que possam situar e caracterizar essa pratica, os

sentimentos?’ dos entrevistados com relacdo a ela, bem como as utopias?® que foram

sendo construidas ao longo da trajetoria.

Embora tenhamos praticado uma “busca da cultura comum” - como nos
referiamos ao objetivo ultimo das reunides para discussdo coletiva de nosso trabalho e
das sessoes de estudo que realizavamos - a pratica de cada um ¢ unica, singular, como
nos diz CLARKE (1994). Assim, a nossa cultura comum parece-me, hoje, significar a
unidade necessaria, a liga que torna um grupo de pessoas, um grupo, de fato. Mas a
pratica de cada um ¢ tal que busco explicitar a diversidade-na-unidade, como diz
MORIN (1995) numa pratica complexa, que exige que cada qual tome decisdes no
contexto em que se encontrava trabalhando, em momentos e lugares diferentes, no caso,

do Estado do Para.

27 BARBIER, René. IN: Multirreferencialidade nas Ciéncias e na Educagdo, 1998, p.168 —199 faz
distingd@o entre paixdo, emogdo e sentimento. Diz ele que a paixdo ¢ uma afei¢do duravel da consciéncia
que polariza as demais afeigdes; a emogao ndo passa de uma tempestade passageira, resultante do impacto
imprevisto de uma determinada situa¢do problema; “o sentimento ¢ uma disposicdo afetiva, menos
desmedida e excessiva do que a paixdo e mais duravel que a emogdo” (173).

28 No sentido de Mannheim (apud Lowy, 1985:13) como “idéias, representacdes e teorias que aspiram
uma realidade ainda ndo existente”.
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Para me auxiliar a compreender a complexidade do trabalho, tendo em vista
configurar a formacdo docente no Nucleo, busco autores que tratam as questdes
complexas de modo sist€émico, multidimensional, ecoldgico, como LEWIN (1994),
MORIN (1995, 1996, 1997), CAPRA (1998), dentre outros, buscando uma visdo global,
todavia sem querer a completude, procurando olhar de modo plural para o objeto, sem
pretender esgotar as possibilidades de outros olhares. Em outras palavras, buscando a
diversidade presente na unidade multifacetada e complexa da pratica de formacao dos

professores em estudo.

Ao buscar um olhar plural sobre o objeto de pesquisa, entretanto, percebo os
limites de uma unica teoria de apoio para andlise. Ao procurar compreender a
complexidade do trabalho de formagao de professores no Nucleo tenho, certamente, de
lancar o olhar sobre aspectos varios da formacgdo inicial, da formagdo continuada, de
metodologias de ensino de Ciéncias e Matematica, da iniciacdo cientifica, do trabalho
coletivo, de grupos de trabalho... Ou seja, preciso buscar varias referéncias para que
possa ‘“‘enxergar” aspectos fundamentais constitutivos da esséncia do trabalho

pedagdgico desenvolvido para poder analisa-lo.

A multirreferencialidade?* me da luzes e abre caminhos, possibilitando-me
buscar aportes tedricos em diversas areas do conhecimento, desde a Psicologia, a
Sociologia, a Historia, a Politica, a Ecologia, a Biologia, a Matematica... Parece lidar
com a complexidade do objeto, evitando o seu reducionismo e permitindo vé-lo de
diferentes angulos sem pretender esgota-lo, fazer em fungdo dele leituras possiveis.3?
Discutindo o pensamento de Morin, PETRAGLIA (1995:46) diz que a complexidade ndo
¢ utilizada para designar idéias simples, nem se reduz a uma unica linha ou vertente de
pensamento, 0 que corrobora meu sentimento de busca multirreferencial, procurando

compreender meu objeto de pesquisa.

29 Termo cunhado por Ardoino, professor da Universidade Paris VIII, cujo conceito vem se
desenvolvendo em seus trabalhos desde a década de 60.

30 ver Barbosa,J.G.(org) “Multirreferencialidade” e “Reflexdes em torno da abordagem multirreferencial,
do mesmo organizador.”
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A perspectiva epistemoldgica acima discutida, na minha percepcdo, pode ser
assumida sob varios enfoques metodologicos de pesquisa qualitativa, dentre os quais
esta a pesquisa narrativa, abordagem por mim adotada, pois

as historias tornaram-se (...) num dos meios de captar a complexidade, a
especificidade e as relagdes existentes entre os fendmenos com que lidamos
(...) [Elas] sao modos de conhecimento emergindo da agdo... explicagdes das
intengdes humanas no contexto da agdo. (Carter, apud Ponte, 1997:29)

A coleta de dados numa pesquisa narrativa pode se dar de diferentes modos: na
forma de registros de campo, anotacdes em didrios, entrevistas ndo estruturadas,
observagdes diretas, em situagdes de contar historias, através de cartas, autobiografias,
documentos diversos e, além disso, através de projetos, relatdrios, boletins de

rendimento escolar, programagdes de aula, regulamentos e normas escritas, como

também através de metaforas, principios, imagens e filosofias pessoais.

Nesta pesquisa utilizo o que chamei de historia de vida profissional. O
entrevistado relata sua historia, com critérios de significagdo pessoal para colocar em
destaque esta ou aquela questdo. A partir dai, entrevisto-o, adotando um enfoque semi-
estruturado de entrevista. Além da historia de cada um, utilizo materiais escritos de uso
comum, tais como projetos e relatorios de trabalho do grupo de professores-formadores
em estudo. A partir desses materiais procuro explicitar as vozes dos entrevistados que
vao ajudar a reconstituir o ideario e a pratica pedagogica de nosso grupo de formadores
de professores, quanto a formagdo e ao ensino de Ciéncias, bem como busco evidenciar
os sentimentos e as utopias que caracteriza(ra)m nosso grupo. Procuro fazer isso,
buscando analisar o desenvolvimento profissional dos sujeitos, enquanto professores e

formadores, de modo imbricado, dai porque utilizo a triade sujeito-professor-formador.

Avancos e recuos na construc¢io do caminho...
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Assim como em outras abordagens de pesquisa qualitativa, ¢ bastante freqliente
um movimento de idas-e-vindas ao material empirico, como entrevistas e material
documental na pesquisa narrativa. Pode ocorrer, contudo, que os métodos ou técnicas
narrativos de construcdo dos dados exijam discussdes suplementares com os
participantes, de modo tal que a coleta de informagdes aconteca de modo mais ou menos

continuo e concomitante com a escrita da pesquisa.

No meu caso, percebi que minhas idas-e-vindas estavam ocorrendo de maneira
pronunciada entre o contato com as histérias de meus entrevistados, o material escrito
sobre a nossa historia comum — nossa trajetoria — e a literatura, buscando a compreensao
das diferentes falas para a reconstituicdo da historia vivida. Por varias vezes precisei
interromper a analise das entrevistas, por exemplo, para buscar auxilio na literatura,
buscando interpretar certos valores expressos em depoimentos que, naquela ocasido,
tinham pouco significado para mim ou se apresentavam de dificil compreensdo no
contexto da formacao de professores de Ciéncias. Uma dessas situagdes diz respeito a
resposta a uma pergunta de entrevista O que vocé pretende quando vocé realiza um
curso de formagdo de professores? Um dos entrevistados, sintetizando sua resposta,

disse. Que o professor seja feliz e tenha paz!

Ora, num primeiro momento, eu me questionei: o que isso tem a ver com o
ensino de Ciéncias, com a formagdo de professores? Mas fui a literatura. Encontrei em
SANTOS (1997) que o objetivo ultimo do homem — como da Ciéncia — ¢ a felicidade e
a paz. Alguém realizado profissional e emocionalmente, com boa qualidade de vida, em
paz consigo e com o outro, feliz... certamente estard em condi¢cdes de desempenhar com
sucesso a sua fun¢ao docente, pois terd disposi¢do e entusiasmo para a execug¢do de

qualquer tarefa que surja e para seguir em dire¢do a uma grande variedade de metas.

(GOLEMAN, 1995:21)

Os critérios da pesquisa narrativa assemelham-se, no meu entender aos critérios
gerais da pesquisa qualitativa, o que vao, segundo CONNELLY e CLANDININ (1995)
além da fidedignidade, da validade e da generalizacdo. Esta Ultima deixa de ser um
objetivo da pesquisa, sendo substituida pela idéia de “transferibilidade”. Isto significa

que o proprio processo de pesquisa deve ser relatado, para, portanto, ser dado a
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conhecer. Isto favorecera possiveis transferéncias para outras situagdes de pesquisa,
conduzidas por outros pesquisadores. E um critério também considerado por Bachelard
(1996), quando diz que nao ¢ pelo produto que se conhece um trabalho cientifico, mas

pelo processo.

Além da ‘transferibilidade’, esses autores identificam a ‘clareza’ e a
‘verossimilhanca’ que, em geral, sdo pouco valorizadas como critérios possiveis.
Entretanto, declaram que tanto os critérios quanto a linguagem da pesquisa narrativa
estdo pouco desenvolvidos, sendo algo em construgdo, na atualidade, o que significa

dizer que cada pesquisador deve buscar construir e defender critérios que melhor se

apliqguem ao seu trabalho (CONNELLY & CLANDININ, 1995:32).

Assim, segundo os autores, quem escreve uma pesquisa narrativa vai, em um sé
documento, do presente ao passado e ao futuro, enquanto vai dando corpo e consisténcia
a historia, ‘tecendo a trama’ da pesquisa narrativa, o que produz um movimento

importante nesse tipo de pesquisa.

Além disso, uma boa narrativa deve ‘convidar’ o leitor a refletir sobre as suas
proprias experiéncias de vida, buscando se perguntar como aproveitaria algo do que esta
sendo narrado para a sua propria vivéncia profissional ou pessoal. Isso parece acontecer
quando o leitor de uma histéria se entrosa de tal maneira com ela que produz
significados seus, reconhecendo-se de algum modo naquelas circunstancias, naqueles
contextos, evocando as suas proprias lembrancas sobre situacdes similares vividas,
resignificando-as.

Embora a pesquisa narrativa tenda a globalidade, como foi dito acima, as
explicacdoes e os detalhes estdo presentes em uma boa narrativa e lhe conferem
‘autenticidade’ (ROSEN, 1988, apud CONNELLY & CLANDININ, 1995:34), ao tempo
em que desencadeiam a emogao do leitor.

Além disso, uma caracteristica também importante em uma pesquisa narrativa ¢ a
plausibilidade, pois um relato plausivel tende a soar verdadeiro, como nos asseguram os

autores. E como se o leitor, ao proceder a leitura da narragdo pudesse de algum modo
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“ver” o fendmeno ou a histdria acontecendo. Sao qualidades que convencem os leitores
pela verossimilhanga da historia.

O tempo e o espago, a trama e o cenario, trabalham juntos para criar
a qualidade experiencial da narrativa. Eles ndo sdo, em si mesmos, nem o
lado interpretativo, nem o lado conceitual. Tampouco estdo no lado da critica
narrativa. Eles sdo a propria narrativa”. (CONNELLY e CLANDININ, 1995:
35-36)

O cenario ¢ o lugar onde a historia ocorre ou ocorreu, onde os personagens que
agora contam uma historia a viveram. E o lugar que tem um contexto social e cultural
proprio que contribuiu de algum modo para aquela historia ocorrer. Descrevé-lo numa
narrativa, tanto em termos fisicos, como dos personagens, contribui em muito para a
qualidade de uma pesquisa narrativa. E necessario que ambos — ambiente fisico e
humano — estejam em harmonia com o contexto social e cultural, pois o contexto vai

permitir ao leitor de certo modo acompanhar as interpretagdes do pesquisador, conforme

sustenta ARNAUS (1995).

O tempo ¢ essencial para a constru¢do da trama e pode dar uma dimensao de

presente, passado ou futuro a narrativa.

Ao realizar uma pesquisa narrativa, o pesquisador pode negociar significados de
interpretacdo com os participantes. Entretanto, o pesquisador ndo ¢ neutro e as
interpretacdes que faz as vozes, as notas de campo, aos documentos consultados... estdo

impregnadas de suas proprias concepgoes, crengas, ideologias e utopias...

Preciso estar atenta a questdes dessa natureza- apresentando conflitos, incertezas,
relativizagdes acerca de situagdes vividas e que estdo sob andlise interpretativa.
Apresentar as situacdoes de modo absolutamente bom, bem sucedido... pode produzir
uma narrativa "uniforme e melosa", conforme se refere SPENCE (1986), apud
CONNELLY & CLANDININ (1995:45) Embora concorde com EZPELETA &
ROCKWELL (1989) e GERALDI (1993), com respeito a estudar a positividade e ndo a
negatividade da Escola e das questdes educacionais, creio que ao buscar na pesquisa
narrativa a globalidade do objeto investigado, preciso evidenciar as nuances dos

diferentes aspectos, valores, idé€ias, concepgdes, praticas... que estou investigando.
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Outra questdo ¢ a de que o proprio pesquisador assume um duplo papel: o da
pessoa e o do pesquisador, ao que Connelly e Clandinin se referem como os varios
"eus". Chamam ateng¢do para o eu critico, o pesquisador narrativista empirico, que deve
estar sempre alerta, destacando as limitagdes de sua narrativa, as tomadas de decisdo
realizadas, proporcionando ao leitor dialogar com esses limites e com outras alternativas

além das selecionadas pelo autor.

A teoria da complexidade certamente me ajuda a ver meu objeto de pesquisa nas
suas multiplas relacdes, embora eu tenha consciéncia da impossibilidade de sua
completude e seu acabamento, porque, como diz MORIN (1995:10),

O  conhecimento  complexo aspira ao  conhecimento
multidimensional. Mas sabe, a partida, que o conhecimento completo ¢é
impossivel: um dos axiomas da complexidade ¢ a impossibilidade, mesmo
em teoria, da omnisciéncia. Mas traz também no seu principio o
reconhecimento dos elos entre as entidades que o nosso pensamento deve
necessariamente distinguir, mas nd@o isolar umas das outras. (..) o
pensamento complexo ¢ animado por uma tensdo permanente entre a
aspiracdo a um saber ndo parcelar, ndo fechado, ndo redutor e o
reconhecimento do inacabamento, da incompletude de todo o conhecimento.”

Esses sdo, pois, alguns aspectos fundamentantes deste estudo e desta pesquisa
sobre formacdo e desenvolvimento de professores, enquanto processos, conflitos,
reflexdes e opgdes epistemoldgico-metodologicas cruciais para mim, que pretendia
desenvolver um trabalho que nao reduzisse, mutilasse, simplificasse aquilo que se
caracterizo como esséncia do trabalho do NPADC/UFPA: A FORMACAO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS E MATEMATICA. Reflexdes como essas, entretanto,
ndo esgotam o assunto e¢ a minha necessidade de reflexdo continua sobre questdes
epistemologicas e metodologicas, além de preocupagdes com questdes éticas e politicas
implicadas ndo s6 no processo de pesquisa, como na pratica docente de formacao
profissional, tomada como objeto de pesquisa.

Neste sentido, a0 mesmo tempo que busco reconstituir a historia do grupo, que se
inicia em 1979, com a criacdo “oficiosa™! do Clube de Ciéncias, procuro configurar a

formacdo de licenciandos que nele estagiam como um processo de formagdo e

31 A criagdo oficial do Clube de Ciéncias da UFPa ocorre somente a 24 de fevereiro de 1981, pela
portaria GR 276/81, apos percorrida pelo projeto toda a trajetoria burocratica universitaria.

44



Terezinha Valim Oliver Gongalves

desenvolvimento profissional, enquanto se constituem sujeitos professores e sujeitos
formadores, na interagdo com os colegas do mesmo grupo e com os professores com
quem passam a trabalhar, em propostas de educacao continuada, ao se manterem como

profissionais integrantes do grupo.

Nessa perspectiva, participam deste trabalho, 7 professores que iniciaram sua
caminhada no Clube de Ciéncias da UFPa, ainda alunos universitarios, € uma professora
— ANITA3? — recém-graduada; SARA fez parte do grupo fundador em 79, mas se
ausenta logo apos o primeiro semestre de trabalho para retornar 12 anos depois; Vicente
e Fernando iniciam no grupo com a realizac¢do da disciplina de Didatica Geral3?, em uma
turma especifica de alunos das Licenciaturas da area de Ciéncias; FERNANDO inicia
logo que realiza sua matricula no curso de Licenciatura em Matematica; GERALDO
inicia um ano antes do final do Curso de Biologia e BETH e CARLOS, recentemente
formados, iniciam sua trajetéria nos primeiros semestres do Curso de Biologia e
Quimica, respectivamente; GEORG foi aluno de ‘Didatica de Ciéncias’ afastou-se para
trabalhar no interior do Estado, retorna apo6s cinco anos como professor cedido ao

Nucleo, pela Secretaria de Estado de Educagao do Para.34

Pesquisar essa historia vivida significa, portanto, compreendé-la na perspectiva
da formag¢do e do desenvolvimento de professores, sob olhares multiplos de formados e
formadores, considerando as multiplas vozes que contam e interpretam. Entre os
formadores de hoje encontram-se formandos e formados do inicio deste trabalho, de

fases intermediarias e de formados a época da realizagdo das entrevistas, inicio de 97.

Pesquisar essa historia nao significa entendé-la linear e sem dificuldades.
Ocorreu, sem duvida, uma gama de dificuldades. O propdsito, mesmo nao sendo o de

buscar a negatividade do vivido, serd de apresentd-lo, também, a medida que a narrativa

32 Os nomes usados nesta pesquisa para representar cada um dos entrevistados sdo ficticios.

etiv unicacio, ui . o , i
33 Com objetivo de melhor comunicagdo, daqui em diante me referirei a turma especifica de Didatica
Geral para alunos de Ciéncias e Matematica como ‘Didatica de Ciéncias’.

34 0 Nacleo Pedagogico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico - NPADC - da UFPa é hoje um Nucleo
que se originou do Clube de Ciéncias ¢ hoje o contém. Devido a um trabalho conjunto de Educacdo
Continuada de Professores desse Nucleo e as Secretarias de Estado de Educag@o e Municipal de Educacao
de Belém, foram firmados convénios entre as institui¢cdes, garantindo uma equipe para a realizacdo do
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for adequado, contudo, buscando muito mais desvelar o que ocorreu de positivo no dia-
a-dia desse processo educativo. A intencdo €, assim, a de narrar a historia
compreendendo-a como uma realidade social porque educacional e, portanto, com
possibilidades de suscitar outras experiéncias do género. A medida que dificuldades,
desencantos, fracassos, enfrentamentos, superagoes... tiverem sido significativas na vida
profissional dos entrevistados, estes certamente aflorardo em suas falas e manifestagoes,
ao explicitar a sua constituigdo como profissionais da educacdo em Ciéncias,
compreendidos ai, ensino-aprendizagem-conhecimento de Ciéncias, Biologia, Fisica,

Quimica e Matematica.

Desenvolvo a pesquisa em quatro capitulos. O primeiro ¢ um capitulo teorico-
pratico, no qual busco reconstituir os principios fundamentais progressivamente
construidos durante a trajetoria de constitui¢ao do grupo e dos sujeitos. Discuto-os com

vistas a formagado de professores e ao ensino de Ciéncias e Matematica.

Os capitulos dois, trés e quatro dizem respeito a questdo de pesquisa

propriamente dita, apresentados em cinco principios formalmente estruturados.

No capitulo I, defendo dois principios fundamentais, relativos a pratica
antecipada assistida e as praticas interativas de formacao de alunos universitarios vividas

no Clube de Ciéncias/Nucleo.

No capitulo III, através do desenvolvimento de dois outros principios ou teses,
investigo as relagdes de formacgdo e desenvolvimento do sujeito-professor-formador ao
atuar em programas de educagdo continuada do Clube de Ciéncias/Nucleo e interagir

com a comunidade de modo mais amplo, aceitando e enfrentando situagdes desafiadoras.

No capitulo IV, analiso como os sujeitos percebem o seu proprio
desenvolvimento  profissional, @ ao  manifestarem  autonomia  progressiva,

reconhecerem/explicitarem sua (trans)formagao profissional e sua incompletude.

Nas Consideracdes Finais, busco estabelecer relagcdes amplas acerca de formagao

de professores e ensino de Ciéncias e Matematica, sugerindo alternativas para o

trabalho, que inclui, como elemento formativo, o trabalho com as criangas e com os universitarios, no
Clube de Ciéncias.
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atendimento de um grande contingente de alunos universitarios e reconhecendo/

discutindo limitagdes em nosso trabalho.
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I - RECONSTRUINDO O PENSAMENTO
CIENTIFICO - PEDAGOGICO CONSTRUIDO
PROGRESSIVAMENTE PELO GRUPO.

A realidade ¢ terrivelmente
complexa e a verdade sobre ela
também terrivelmente complexa.
S6 por um trabalho longo e arduo
pode o homem apropriar-se de uma
parte dela, ndo muito, mas sempre
alguma coisa. Bochenski, 1977:42.

Neste capitulo pretendo reconstituir/analisar os principios fundamentais que
orientaram/orientam nossa pratica docente de formacdo de professores de Ciéncias e
Matematica no Nucleo3s, ao tempo em que nos constituiamos como um grupo de
professores/alunos universitarios — e cada qual como sujeito-sujeito, sujeito-professor e
sujeito-professor-formador — que se colocava o desafio da mudanga de um processo de
formacdo profissional que ndo lhe satisfazia e a cujos questionamentos procurdvamos
saidas, constituindo-nos como grupo em formagdo, trabalhando com criangas da
comunidade local. Entendendo o processo de ensino e aprendizagem como de ir-e-vir,
procuro analisar, além das idéias de formagao, os principios de ensino-aprendizagem de
Ciéncias e Matematica presentes, explicita ou implicitamente, em nosso trabalho.

Para concretizar o estudo acima esbogado, revisito o meu trabalho de dissertagao
de mestrado, no qual o grupo se originou e onde encontro registradas as primeiras
reflexdes e principios geradores/fundadores do trabalho, tanto de formagdo, quanto de

ensino de Ciéncias e Matematica. J4 neste primeiro registro, podem ser identificadas
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incorporagdes de crencas e ‘achados’ dos alunos ao trabalho que desde ai se configurava
como um processo de construg¢do coletiva, onde se integravam aos estudos feitos as
experiéncias vividas pelos estudantes universitarios, como professores que ja eram do

ensino fundamental e médio ou como estudantes.

Revisito, também, projetos de acdo pedagdgica que se seguiram ao longo dos
varios anos de trabalho e respectivos relatorios; projetos/relatorios de pesquisa em
Ensino de Ciéncias de alunos universitarios e de professores membros do grupo, bem

como textos construidos/utilizados nos cursos de formagao continuada de professores.

Além desse material documentado, onde busco o registrado, o geral, o coletivo,
trago as vozes dos participantes do grupo por mim entrevistados, como sujeitos desta
investigacdo buscando evidenciar o “ndo-documentado” (EZPELETA & ROCKWELL,
1989), a “diversidade na unidade” (MORIN, 1995)... E possivel que se evidenciem
maneiras diferentes de expressar/compreender/resignificar principios documentados de
um certo modo, uma vez que cada participante ¢ um sujeito e, como tal, vé, interpreta,

sente, compreende, resignifica e expressa suas idéias e pensamentos.

Busco na literatura usada na época e na literatura atual a compreensdo do
pensamento adotado/construido naquele contexto e os contrapontos para a constru¢do
tedrico-pratica que possa, de algum modo, contribuir para o ensino, a pesquisa € a

formagao de professores de Ciéncias nos dias de hoje.

Embora me proponha a realizar essa analise, ndo estou considerando nossa
pratica de formadores ‘pronta e acabada’. Esse ¢ um processo complexo e compreendo-o
sempre em constante ‘re-constru¢do’, em constante ‘vir-a-ser’... Um processo que busca
a completude, sabendo que ndo pode jamais atingi-la, como sustentam MORIN (1995),

LARROSA (1998), FREIRE (1999), dentre outros autores.

Procuro realizar a analise em dois planos, efetivamente imbricados: um, dizendo
respeito 3 FORMACAO DO PROFESSOR quanto ao ambiente de formagdo

criado/existente, a dindmica de classe, a abordagem de aula no &ambito das

35 Nucleo Pedagodgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico - NPADC — da UFPa.
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conceptualizagdes36 relativas a formagdo do professor e os principios que
orientam/fundam o encaminhamento do trabalho e a experiéncia de formacdo de
professor nos varios momentos/projetos de trabalho; um outro plano de analise diz
respeito aos PROCESSOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM DE CIENCIAS -
aqui usado de modo genérico, compreendendo Biologia, Fisica, Quimica, Matematica,
Ciéncias Fisicas e Biologicas e Educacdo Ambiental... — em termos de aprendizagens
decorrentes quer no ensino fundamental e médio quer em relagdes estabelecidas em

aula.

Considero a analise em trés momentos do trabalho: o inicial, considerado de 79 a
83, que corresponde ao periodo em que assumo turmas de Didatica Geral (para alunos
das Licenciaturas da area de Ciéncias); o intermedidrio, referente aos primeiros
projetos financiados pelo SPEC/PADCT37, situando-se, entdo, de 84 a 87,
aproximadamente, ¢ o altimo periodo em analise, compreendendo projetos/agdes que
visavam a formacgdo de professores e grupos de lideranca académica no interior do

Estado do Para, de 87 a 95.

O ambiente e as concepcoes de formaciao de professores construidas/

praticadas...

Propondo-me a desenvolver uma pesquisa-agdo, em que os estudantes
universitarios tivessem a possibilidade de confrontar seus valores sobre o ensino de
Ciéncias, com novos valores, numa perspectiva critica, em que questionamento e
tomadas de decisdo fossem algo constante, busquei a formagdo de um ambiente
democratico, apoiada em LEWIN (1973), que defende a atmosfera democratica em

todo processo de reeducagio.

36 Vigotski em suas obras.

37 Subprograma de Educacdo para a Ciéncia, do Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico. O Subprograma era coordenado pela CAPES: Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal
de Ensino Superior, do MEC.
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A época, isto se revestia de uma postura politico-pedagogica relevante, dada a
realidade da ditadura militar reinante no pais, embora tivesse ocorrido naquele ano
(1979) a anistia aos presos e exilados politicos e estivesse o pais convivendo com a
“abertura pelo alto”, de Geisel, com a chamada “distensdo politica” WEFFORT
(1984). Era importante que se comecasse a balancar estruturas que tinham estado
adormecidas por mais de quinze anos, quando profissionais e estudantes haviam se
desacostumado a discordar, discutir, questionar, colocar seus pontos de vista... O
ambiente democratico exigia que eu, como professora-pesquisadora sugerisse,
argumentasse, discutisse com meus alunos e decidissemos juntos. Apoiada em LEWIN
(1973), eu acreditava que o raciocinio coloca em pé de igualdade as pessoas que o
utilizam e que, portanto, apresentar razdes em educagao seria um processo democratico
e buscava colocar em discussdo temas considerados importantes para a construcio de
valores sobre o ensino, tais como liberdade, autoridade, lideranca, dentre outros...
Estava ai implicito um compromisso social e politico no ambito do grupo, entendido
por mim como a necessidade de fazer algo a mais, ja que eu propria tivera
possibilidade de avangar um pouco mais em minha formag¢ao académica. Encontro eco

em FREIRE (1979:20), quando diz:

Quanto mais me capacito como profissional, quanto mais sistematizo
minhas experiéncias, quanto mais me utilizo do patriménio cultural, que ¢é
patriménio de todos (...) mais aumenta minha responsabilidade com os
homens.

Continuando com FREIRE (1979), entendia que precisava superar os limites das
condicdes objetivas existentes, buscando mudancas que meus alunos e eu
considerassemos importantes para a sua formagdo de professores de Ciéncias e
Matematica. Configurava-se essa abordagem como algo inusitado para a época, ndo sé
pelo contexto politico que ensejava a compreensdo de compromisso politico como
manifestagdes publicas e discursos politicos mesmo ndo acompanhados de acgdes
concretas, como pelo fato de nosso trabalho docente ndo conter o teor desses discursos,
mas muito mais acdes politicas, evidenciadas por tomadas de decisdo e busca das
condi¢des necessarias para que a mudanca pretendida ocorresse, mesmo no ambito

grupal. A subversdo da ordem estabelecida ocorria muito mais pelo fazer acontecer o
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que parecia inviavel, como foi a propria criacdo do Clube de Ciéncias, do que por
discursos. Entretanto, o proprio fazer pedagogico daquele momento, naquela turma de
alunos universitarios, entendo, ainda apoiada em FREIRE (1979;1999), como um ato
politico, porque comprometido com a mudanga, no bojo da proposta, em si. Creio,
entretanto, que a busca de um ambiente democratico de formagao ¢, ainda hoje, algo em

processo de conquista e ndo-hegemonico nas institui¢des brasileiras de formagao.

Mas, por que adoto o conceito de reeducagdo, se estou trabalhando com alunos

universitarios e, portanto, na formacao inicial de professores?

A concepgao de formagdo de professor durante todo o periodo inicial de nossa
trajetoria ¢ a de que ¢ um processo de reeducagdo, quer para o estudante que ndo tem
nenhuma experiéncia de magistério, quer para o que ja a possui, porque, se por mais nao
fosse, as experiéncias anteriores da maioria dos individuos, em sua vida escolar, foram
no sentido de uma ciéncia puramente descritiva, académica, muito diferente dos
principios que devem nortear o ensino atual de Ciéncias... (GONCALVES, 1981:30).
A experiéncia anterior acumulada, portanto, com modelos tradicionais de transmissao-
recepcao estaria a exigir um processo de transformacdo de valores e avaliagdo das
experiéncias vividas, aquisi¢cdo de novas informagdes e incorporacdo de novos valores, e
isto significava reeducar-se. Ou seja, o termo trazia em si uma carga semantica do que
hoje se entende como constru¢do permanente, como um processo constante € ndo como
algo que ocorre uma unica vez e fica ai concluido, pronto, concluso. Neste sentido,

GUNSTONE & NORTHFIELD (1994: 524), dizem que

o estudante professor ¢ um aprendiz que esta ativamente construindo visdes
de ensino e aprendizagem baseadas em suas experiéncias pessoais e
fortemente influenciado por concepcdes/ percepgdes/ atributos/ habilidades
previamente construidas e agora trazidas para o curso.

Por outro lado, baseada em ROGERS (1977), entendia que seria importante o
universitario ir assumindo a sua propria educagdo, ir assumindo-se enquanto elemento
ativo de sua construcdo pessoal e profissional. O subjetivo passava a ser elemento
importante nessa constru¢do, na busca da auto-realiza¢do, num processo de vir-a-ser
continuo. (Mais tarde, os fundamentos desse inacabamento vao situar-se em Paulo

Freire). Para que a reeducacdo pretendida ocorresse seria necessario, entretanto, um
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processo de constante questionamento, num ambiente democratico, que permitisse aos
alunos discutir, refletir, questionar e posicionar-se (...) (GONCALVES, 1981:32) de
modo sistematico. Para isso seria necessario um ambiente em que houvesse um
interrelacionamento grupal tdo bom que todos se sentissem aceitos e importantes. O
questionamento se dava também no plano da pratica e das concepgoes individuais, em

diferentes momentos do trabalho.

Em termos atuais, poderia dizer que a dindmica de aula se configurava numa

dinamica construtiva, o que significa

tratar, em termos processuais, ndo s6 de questdes que implicam respeito a(o)
aluno(a) e a necessidade de propiciar espago — na aula — para suas idéias e
representagdes; mas também de questdes que implicam a ajuda pedagogica
imprescindivel a cada aluno(a) para que ele (ela) possa assumir-se,
progressivamente, como sujeito de suas agdes frente a possibilidade de
criar/recriar o mundo em que vive — para que ele (ela) venha a sentir-se capaz
de desenvolver reflexdes sobre si proprio, suas idéias ou pensamentos, sobre a
ciéncia, o ponto de vista cientifico, e as relagdes ciéncia-sociedade.
(ARAGAO,1999: 1)

Parece-me possivel relacionar a pratica/concepg¢do acima narrada com a idéia de
formacao continua, hoje defendida como um processo de formagao que nao se inicia no
curso superior, propriamente dito, mas que traz consigo toda a experiéncia de vida e de
escola anterior, quer como sujeito-aluno, quer como sujeito-professor e que tem sido
denominada de formagdo incidental ou ambiental por vérios autores, dentre os quais,

CAMARGO (1998), FRIZZO (1999) e MALDANER (1999).

Por outro lado, a ruptura pretendida nesse processo de reeducacao implicava
leituras e discussdes frequentes em grupos, propondo questionamentos constantes,
visando aquisi¢do, fortalecimento, desenvolvimento e evolugdo de valores do ensino de
Ciéncias. O questionamento e principalmente as reflexdes escritas individuais ocorriam
no sentido de olhar, cada qual, para a sua pratica docente anterior ou de nossa
experiéncia no Clube de Ciéncias, naquele momento sendo vivida. Embora se tratasse de
um processo bastante complexo e nao usual no ambito universitario, encontrei eco nos
estudantes, indicando-me que queriam assumir comigo o trabalho proposto. Encontrava
apoio tedrico principalmente em LEWIN (1973), tratando da atmosfera de grupo, da

necessidade de se discutir e decidir juntos, favorecendo a tomada de decisdes e o
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envolvimento pessoal dos alunos. Em DEWEY (1976), encontro a importancia da
experiéncia e da dualidade rotina-reflexdo na formacao do professor. Com esses aportes
tedricos, dentre outros, estabelecemos uma dindmica de formagdo que ja envolvia, de
certo modo, a discussdo e a reflexdo sobre a propria pratica também defendida por

ZEICHNER (1993) e SCHON (1992)38,

Em sintese, a idéia e a pratica de formag¢dao de professores constituiam uma
relacdo triadica tedrico-pratica formada pelo envolvimento pessoal do licenciando,
pelo aprender fazendo em interacio social (docéncia em duplas) e pelo ambiente
democratico, no qual o professor era o lider democratico com quem os membros do

grupo discutiam e decidiam juntos.

Os valores sobre o ensino de Ciéncias e as mudangas pretendidas ndo eram

estabelecidas como algo a ser uniformemente percebido pelos alunos universitarios.

A mudanga pretendida refere-se a formagao de uma filosofia sobre o
ensino de Ciéncias, de um espirito critico agucado, de modo a ser o professor
capaz de decidir, frente a diferentes opgdes, pela mais acertada ou, estando
em um meio que lhe impega de adotar a atitude que mais adequada considera,
assuma a postura mais coerente com os seus principios, com a sua concepgao
sobre o ensino de Ciéncias. (GONCALVES, 1981:180)

Parece ter havido certa clareza ndo explicitada de que ndo se poderia esperar
alunos iguais, resultados iguais, decisdes impensadas ou técnicas, concepgdes
uniformes... Vislumbra-se ai a perspectiva de uma certa autonomia profissional, da
coeréncia sO possivel para quem se v&€ como profissional autobnomo o suficiente para
analisar e criticar produtivamente (...)sugerir e decidir de forma voluntaria e ndo

compulsiva, consciente e ndo acidentalmente. (GONCALVES, op. cit.:181)

38 Gilbert, em seus estudos, conclui que ‘o uso do conceito de reflexdo na formagdo de professores surgiu
e foi desenvolvido dentro da abordagem de educacdo libertadora. A expressdo ‘ensino reflexivo’ foi
introduzida por Ken Zeichner, Donald Schén e Donald Cruiskshank e todos usaram a distingdo entre acao
reflexiva e rotina, de Dewey. Ele argumentava que os programas de formacdo de professores deveriam
concentrar-se sobre ajuda ao professor para tornar-se ‘ thoughtful e estudante alerta de educagéo, em vez
de ajudé-los a obter uma proficiéncia imediata’. (Dewey, 1904; citado em Archambault, 1964;)
GILBERT, J. The construction in reconstruction of the concept of the reflective practitioner in the
discourses of teacher professional development. IN: International Journal of Science Education UK, vol
16, n° 5, 511-522, set-out 94. (tradugdo minha).
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A dinamica de sala de aula, adotada ap6s ampla discussao com os componentes
do grupo, buscava seguir a diretriz bdsica do envolvimento pessoal, ambiente
democratico e aprender a fazer, fazendo(...) para isso, utilizava-se em geral de
dindmica de trabalhos em grupo, suscitando muito debate, estabelecimento de
posicionamento quanto ao tema proposto e tomada de conclusoes (...) (GONCALVES,
op. cit: 53) A intencdo era a de que, ao discutir com seus pares, instigados por mim a
buscar concordancias e discordancias com os autores, em confronto com suas
experiéncias e conhecimentos tedricos anteriores e seus pontos de vista, a resisténcia
natural a mudancgas fosse atenuada, possibilitando assimilar idéias novas, e integra-las
como realmente suas, incorporando aquelas que lhe fizessem sentido, rejeitando
outras... Constituindo-se, progressivamente, sujeito de sua aprendizagem e de sua
formagdo docente, ao tempo em que se constituia uma pessoa, singular. A autonomia
que ai se buscava estabelecer, como o ser capaz de refletir, discutir, questionar,
concordar e discordar de autores, professora e seus pares..., confrontar experiéncias,
posicionar-se, tomar decisdes conscientes, ser critico e coerente, como esta explicitado

nos paragrafos anteriores, faz parte do processo de constitui¢dao do sujeito.

O papel do professor, no ambiente democratico era o de um lider, evitando o
modelo a ‘laissez-faire’, ou seja, evitando uma liberdade individualista, anarquica, no
sentido de deixar sem orientag¢do alguma (GONCALVES, op. cit:34), o que ndo
asseguraria a vivéncia democratica. Nas caracteristicas do momento politico vigente
naquele momento, essa fung¢do de lider por mim assumida tinha um caréter todo
especial, pois se, por um lado a figura do professor personificava a da autoridade,
compreendida de modo ditatorial, do qual ndo se discutia a fala, ndo se questionavam
as ordens, por outro lado, o tecnicismo vigente em todos os setores, inclusive no da
educacdo, fazia com que muitas iniciativas assumissem vernizes inovadores, como 0s
estudos personalizados que nada mudavam e que asseguravam a nao interacao grupal,
a nao discussao, o siléncio, o conformismo, a satisfacdo, até, em ter se saido melhor do

que os colegas, de haver concluido em menor tempo o mesmo trabalho, tendo o reforgo
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imediato do material escrito e do proprio professor3... Na proposta de trabalho que eu
buscava desenvolver, essa estrutura mental rigida e concreta de professor precisava ser
rompida, para que a propria perspectiva do trabalho fosse alcangada. Nao era essa a
configura¢do do professor de ciéncias e matematica que se buscava formar. Era a de
um individuo capaz de ousar, de tomar iniciativas, de compartilhar, de sugerir, de
pedir sugestoes, de analisar erros, inclusive os seus proprios, de trabalhar em grupo,
construindo um grupo com objetivos comuns, com vontade propria, com consciéncia

do que buscava e porque buscava...

Na formacao do grupo, hé uma fase inicial, que LEWIN (1973) chama de fase de
transi¢do, na qual o lider deve assumir o controle do grupo, no sentido de evitar
influéncias ndo desejaveis...Quando se busca o ambiente democratico ¢ importante
que, juntos, os membros de um grupo discutam, planejem, e decidam como e porque
fazer. Esta fase inicial, mais firmemente dirigida pelo lider, torna-se necessaria para
ndo gerar uma ansiedade tdo grande no grupo, que leve a um sentimento de
incapacidade de produgdo, ou a improdutividade, propriamente dita. Como isto vai

acontecer?

Kurt Lewin nos garante que, em diversos campos, os estudos
realizados acerca da vida de grupos sugerem que a mudanga deve ser muito
mais de atmosfera de grupo do que de itens isolados. Tecnicamente, isto
significa que a mudanga tem que ser muito mais profunda do que a nivel
verbal ou de formalidades legais ou sociais. Essa mudanga, para ser real, tem
que estar ligada intimamente a mudanca do poder interior do grupo, ou seja,
do quanto cada individuo passa a se sentir capaz. Ressalta, ainda, que ‘a
mudanga nos métodos de lideranga é, provavelmente, a maneira mais rapida
de efetuar uma mudancga na atmosfera cultural de um grupo. (GONCALVES,
1981:35)

Por isso mesmo, a dindmica do trabalho com os universitarios precisaria estar
baseada, como o foi, na a¢do do grupo como grupo, num inter-relacionamento aberto,
franco e profundo, com avaliagoes grupais e ‘feedbacks’ constantes. (GONCALVES,

op. cit.:35). A mudanca de lideranga se concretizou pela postura adotada por mim,

39 Na 4rea de Ciéncias era ainda forte a influéncia dos projetos norte-americanos de ensino, como o
BSCS - versdo azul e verde, como eram conhecidos entre nos professores. Existiam materiais equivalentes
em ensino de Fisica e de Quimica.
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enquanto professora-pesquisadora, consultando, questionando, propondo, buscando
concretizar discussdes e decisdes coletivas. O processo nao era nem facil, nem simples,
pois necessitava uma certa exposicao pessoal de cada um e solidariedade para com o
outro muito grande. Mas o grupo havia assumido esse processo e se fortalecia enquanto
grupo... A evidéncia mais marcante da forca, do poder do grupo foi a criagao do Clube
de Ciéncias, como algo necessario para a continuacdo do processo de sua formacao,

como pI’OfCSSOI‘CS.

Em resumo, a formagao do professor, chamada naquele periodo de reeducagao,
atendia a um principio triddico, por estabelecer relagdes interdependentes, formando

uma unidade:

um envolvimento pessoal tio grande que o proprio individuo seja capaz de
sugerir ¢ decidir sobre a sua aprendizagem, num ambiente pleno de
confianga, de relacionamento interpessoal aberto, onde todos se sintam parte
integrante do sistema, ou seja, num ambiente democritico. Um
envolvimento pessoal pleno exige um ambiente democratico e ambos
favorecem o aprender a fazer, fazendo, de modo consciente,
dinamicamente, com o individuo decidindo o que fazer, porque, para que e
como fazer (...) provocando uma mudanga de atitude (GONCALVES,
op.cit:179).

Havia, claramente expressa, a visdo da ndo-existéncia de receitas para a
formagdo, da ndo-doutrinagdo e da solidariedade grupal. Essa solidariedade grupal era
praticada, também intencionalmente, através do wuso da “Janela de Johari”
(FRITZEN,1978), na pratica de dar e receber feedback, o que se constituiu numa relagao
de ajuda muito importante para o desenvolvimento individual dos participantes - na
relagcdo com o outro - ¢ do grupo como um todo.*

Vejo ai a énfase na formagdo do sujeito individual e coletivo e na do sujeito-
professor, & medida em que se insiste, a um s6 tempo, na manifestacdo das proprias
idéias, posicionamentos constantes e tomadas de decisdo individuais e coletivas, na
interacdo constante com o outro — colega de curso, professora e crianca... Assim, 0

professor, muito mais provavelmente, serd capaz de desenvolver o jeito proprio e

40 Quanto mais me parecesse heterogénea a turma, mais necessidade eu sentia de explorar o assunto, ndo
para dirimir as diferengas, mas para tirar proveito delas, através da pratica do que eu chamava de relagédo
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singular de trabalhar, conforme diz CLARKE (1994), ndo se limitando a reproduzir
técnicas, atividades e fazeres, mas trabalhara com seus alunos com criatividade,
responsabilidade e competéncia, atendendo a singularidade e a diversidade dos
estudantes que tera sob sua responsabilidade profissional, assumindo-se e agindo como
sujeito.

A importancia de aprender a fazer fazendo, logo se tornou evidente, com a
atuacdo dos universitarios no Clube de Ciéncias, quando passaram a declarar que a sua
acdo direta com as criancas facilitava a elaboracdo de planejamentos, o estabelecimento

de objetivos com significado real para eles, pensando em alunos concretos.

Os principios acima orientaram nosso trabalho, de modo explicito, enquanto
trabalhei somente com alunos universitarios, em turmas especificas de Didatica Geral
para a area de Licenciatura em Ciéncias. Aos poucos, comegaram a ocorrer solicitacdes
de professores ¢ de representantes das Secretarias de Educacdo*!, para que

trabalhdssemos com a formagao continuada de professores.

Com o programa de financiamento de projetos pela CAPES, o trabalho de
formacdo de professores realizado no Clube de Ciéncias amplia-se para atender a
formacdo de professores em servigo. Ao mesmo tempo que continudvamos recebendo
alunos universitarios interessados em estagiar, trabalhando com as criangas,

precisavamos expandir nosso trabalho para além do ambito universitario...

Cerca de dez alunos universitarios — alguns ja recém-formados — haviam se
mantido na equipe, mesmo terminada a disciplina de Didatica, constituindo o grupo fixo
de orientadores. Passam, entdo, a assumir novos papéis. Além de continuarem a orientar
estudantes do ensino fundamental e médio, os orientadores formam duplas com os novos

universitarios, com eles formando parcerias e introduzindo-os ao trabalho pedagdgico

de ajuda, traducdo do sentimento de solidariedade entre os componentes do grupo. Isso ocorria mesmo
nos cursos de educagdo continuada que mais tarde passei a desenvolver.

41 Especialmente nos Semindrios sobre Ensino de Ciéncias realizados de 79 a 82, na UFPa, como
promocao conjunta da Coordenagdo da Licenciatura em Ciéncias e do Clube de Ciéncias da UFPa.
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com as criancas € passam a atender, também, a demanda de formagdo continuada de

professores. 42

Procuramos manter na equipe o principio triadico de envolvimento pessoal -
aprender fazendo - ambiente democritico, através de semindrios internos semanais,
dos quais também eram convidados a participar os novos estagiarios, buscando “discutir
assuntos de interesse da equipe (...), objetivando uma cultura comum”. Todas as
questoes, as novas idéias, programacdes de atividades, etc, eram discutidas e decididas
na equipe. No ambito do ensino de Ciéncias, as parcerias estabelecidas dos novos
estagiarios cada qual com um estudante antigo ou um profissional recém-graduado
serviam para planejar, discutir, realizar, avaliar... o trabalho com o estudante de ensino

fundamental e médio.

O envolvimento pessoal para tomada de decisdes, numa perspectiva democratica
e critica, foi de pronto assumido nas ag¢des de formagdo continuada, em fases
subseqiientes do trabalho ao se pretender, por exemplo,

a sensibilizagdo do maior nimero possivel de professores e alunos dos varios
niveis de ensino, a fim de que, sentindo-se motivados, tenham coragem para
enfrentar o grande desafio da investigagdo em sala de aula. (UFPA/Clube de
Ciéncias, 1984:12)

discutir com professores de 1° e 2° graus, licenciandos da area de Ciéncias e
alunos de cursos de Magistério de 2° grau, problemas, alternativas de
solucdo, perspectivas, metodologias, etc, sobre o ensino de Ciéncias e
Matematica. (UFPa/Clube de Ciéncias, 1984: 16)

Novas questdes se levantavam, entretanto, ao ampliarmos o nosso trabalho na
direcdo da educacao continuada de professores de Ciéncias e Matematica. Sabiamos que
num processo inicial, hd muito que se sensibilizar, estimular, incentivar, apoiar,

orientar, convencer, subsidiar, lutar... (UFPa/Clube de Ciéncias, 1986:9), pois tinhamos

42 Trabalhei com turma especifica de Didatica Geral/Pratica de Ensino para a area de Licenciatura em
Ciéncias até o 2° semestre de 1983. Com o projeto da CAPES aprovado, era impossivel cuidar de sua
coordenagdo, da turma de Ecologia Basica - do Departamento de Biologia, onde sou lotada - e de mais
uma turma em outro departamento, o que acarretava carga dobrada de reunides e compromissos
administrativos. Como era possivel desempenhar no Clube de Ciéncias parte da fungdo da Disciplina
Didatica, decidi-me pela Coordenacdo do Projeto e por manter a docéncia de Ecologia, que me permitia
‘ndo ficar defasada no ensino de’, conforme justificava, na época. Nao existindo mais a turma especifica
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varias dificuldades de contexto que ndo favoreciam em nada possiveis mudancas do
professor em seu trabalho. Havia por parte da equipe a consciéncia dos intimeros
problemas com os quais o trabalho docente se relaciona e que lhe impdem limites. Havia
na equipe a percepg¢ao de que as dificuldades iam

desde a falta de sensibilizagdo (...) até a problemas de ordem sodcio-
econdmica dentro da Escola, ganho irrisério do professor e inexisténcia de
progressdo funcional (inexiste a carreira de magistério) para o professor,
busque ele o que buscar para maximizar sua a¢ao docente. (UFPa/Clube de
Ciéncias, 1986:9)

Acreditavamos, entretanto, que ndo nos podiamos deixar paralisar — professores e
equipes — pelas dificuldades existentes e percebidas. Eu, pessoalmente, sentia uma
compromisso muito grande com os alunos universitdrios e os novos professores
participantes do processo. Os obstaculos de ordem sistémica eram inumeros... O que
seria possivel fazer, sem conformismo com a realidade existente? Era um processo

constante de construgdo de utopias... de uma pedagogia da esperanca... (FREIRE 1979,

1994, 1999).

Novos principios podem ser percebidos nesse periodo de inicio do trabalho com
educagdo continuada de professores. A dimensao socio-politica do trabalho parece se
tornar mais consciente ou, pelo menos, tomava uma amplitude de extrapolava o dmbito
universitario, como inicialmente havia se dado com relagao as minhas turmas de alunos,
procurando-se desenvolver agdes que visavam sensibilizar diregdo, servi¢o técnico,
corpo docente e discente de Escolas para a importancia do ensino de Ciéncias com base
na investigacdio (UFPa/Clube de Ciéncias, 1984:16; UFPa/NPADC, 1986:13). Era
importante, no nosso entender, envolver os demais membros da Escola, bem como fazer
parcerias com as Secretarias de Educacdo e outras Instituicdes locais*?, pois
percebiamos que muitos dos problemas extrapolavam a sala de aula, ao professor, mas
tendiam a congela-los... Estavam no sistema educacional... ¢ influiam sobremaneira nas

possibilidades do professor.

de Didatica, abria-se inscri¢cdes aos interessados no inicio de cada periodo letivo e era oferecido um curso
introdutdrio. A partir dai, formavam duplas com orientadores mais experientes.

430 primeiro projeto proposto 8 CAPES em 83, antes da existéncia do SPEC, ja ocorreu em parceria com
as Secretarias de Educa¢do Estadual ¢ Municipal ¢ com o Museu Paraense Emilio Goeldi.
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A fé e a confianga no sentido rogeriano (MIZUKAMI, 1986) na possibilidade do
professor estavam aliadas a busca de melhoria de condi¢cdes para o trabalho do
professor. Ao mesmo tempo em que os desafidvamos a realizar um trabalho diferenciado
em aula, a fazer projetos pedagogicos nas Escolas, buscdvamos valorizar o trabalho do
professor que se propoe a mudar, criando espagos para que apresente suas experiéncias
pedagogicas. Essa fé e confianga nas possibilidades do professor ficou logo evidenciada
pela busca de sua ‘cumplicidade’ com nossos propdsitos, buscando seu envolvimento

pessoal e profissional. Neste sentido, cria-se a

fungdo de Coordenador de Feira de Ciéncias e pleiteia-se uma certa carga
horaria da SEDUC para o desempenho desta fung@o, buscando, assim,
melhorar as condi¢des de trabalho do professor. (UFPa/NPADC, 1986:10)

Isso implicava comegar programas de Educagdo continuada apoés um contato
prévio com esses professores que nos ‘ligavam’ com os colegas nas escolas, o que era
feito em reunido de coordenadores de Feiras de Ciéncias. Essa cumplicidade era de mao
dupla, estando de algum modo presente ja no primeiro projeto, quando se pensa no

apoio a grupos de lideres locais ¢ se estabelece um sistema de

divulgacao [diretamente] a professores e alunos[universitarios] de Ciéncias e
Matematica, de informagdes sobre atividades, eventos e trabalhos realizados
[no Clube de Ciéncias] bem como sobre novas tendéncias, tecnologias, etc,
sobre o ensino da area... (UFPa/Clube de Ciéncias, 1984:8)

evitando-se intermediarios que pudessem, de algum modo, prejudicar o contato
desejado, ja que os professores se queixavam de que muitas vezes nao eram
comunicados sobre convites e programagdes enviadas as escolas.#4 Consideravamos que
eles precisavam decidir se queriam ou ndo participar de determinada programacao e, a
partir dai, buscar as condi¢des necessarias. Era algo muito incipiente, sim, e ndo dava
conta das complexas necessidades dos professores, sujeitos em seu trabalho a multiplas
interveniéncias. Entretanto, parecia haver coeréncia da equipe com os pressupostos de
trabalho, ao pretender esse contato direto com o professor, buscando o possivel em meio

a situacao existente.
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Durante o desenvolvimento dos trabalhos de educagao continuada de professores
em exercicio, outro processo vai se desenvolvendo e se consolidando nos bastidores dos
projetos que se sucedem, apesar das dificuldades que se interpdem. Os alunos
universitarios, que cedo se iniciam como orientadores no Clube de Ciéncias — em
parcerias — vao dando indicios de amadurecimento, a medida que participam de
processos de construgdo coletiva, quer através de estudos, de discussdo de propostas e
programagdes de ensino e “treinamento™5, transformando-se em formadores de
professores, para onde levam o saber produzido pela experiéncia — do fazer, do ler, do
estudar, do discutir... — no Clube de Cié€ncias, quer na concomitincia da teoria com a
prdtica, na transi¢do da fase de estudante para a de profissional. (UFPa/Clube de
Ciéncias, 1984:34)

Nesse periodo, o registro escrito sobre formagao de professores evidencia uma
relacdo do processo de vir-a-ser professor com a oportunidade concreta de ensinar e
desenvolver habilidades profissionais. Objetivos de trabalho nessa época orientam

minha percepg¢do nesse sentido:

Proporcionar a licenciandos da area de Ciéncias e Matematica da UFPa e
formandos de Cursos de Magistério, orientar projetos e/ou atividades
experimentais, a fim de desenvolver habilidades basicas indispensaveis ao
bom desempenho profissional, através do aprender fazendo. (id.ibid.:14)

Sensibilizar e treinar professores em exercicio, permitindo-lhes o
desenvolvimento de habilidades profissionais bdasicas para o bom
desempenho profissional. (id.ibid.2)

A busca do ensino por projetos de investigacdo - em um primeiro momento
apoiados em BRUNER (1978) e em cursos de formagdo de professores por mim
realizados no CECIRS, Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul, passa a ter apoio em
HENNIG (1986) - configurava-se como uma utopia em constru¢do. Consideravamos

como uma capacidade a ser desenvolvida pelos universitarios € que nessa constru¢ao

44 Adotamos um Cadastro do Professor, no setor, mesmo antes de termos computador, e envidvamos
correspondéncia diretamente aos professores, além de enviar as Escolas.

45 0 termo ¢ usado nos primeiros projetos, sendo aos poucos substituido por ‘atualiza¢do’ e ‘educacio
continuada’.
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certamente passariam por etapas anteriores construtivas. Viamos como importantes os
caminhos de redescoberta e problemas, criando condi¢des, viabilizando, tornando-se
transi¢ao entre o ensino tradicional e o ensino denominado hoje com/por/como pesquisa,
conforme propdem CARVALHO & GIL-PEREZ (1993); GERALDI (1993); PORLAN
(1997), dentre outros. Um desses alunos, ainda hoje trabalhando no Nucleo como
professor e um de meus entrevistados, referindo-se a essa ‘passagem’, diz:

(...) é a maturidade[profissional]. O professor vai adquirindo com a
experiéncia, com o tempo. Naquela ocasido eu me sentia muito mais seguro
trabalhar com o aluno primeiro [redescoberta e problema]. A gente
trabalhava com o aluno o ano inteiro. Entdo, passava pelas trés etapas (...)
como se fossem regras, mas ndo eram regras. Mas eu sentia na ocasido como
se fossem regras para deixar o aluno até bem mais preparado. Tinha que ser
redescoberta, depois passava para um estidgio que eu considerava mais
avancado, que seria a técnica de problemas, até chegar na técnica de projetos.
Até que, pd, chegou o momento [em] que ndo € preciso passar por todas
essas etapas (...) pode trabalhar a técnica de projetos sem que seja necessario
(...) passar por esses dois estdgios anteriores. E ai (...) os resultados
comegaram a surgir, como surgiam antes (...). (Vicente, 1997)

Vicente reconhece em sua trajetoria a necessidade de um periodo de preparacao
pessoal até sentir-se seguro, ‘maduro’ para trabalhar com pesquisa com o aluno que s6

havia tido a experiéncia de um ensino tradicional.

Uma ocorréncia anterior, talvez em 81 ou 82, refor¢ava a convicgao relatada por
Vicente, quanto a necessidade de transicdo, também por parte do aluno: uma dupla de
universitarios decidiu iniciar o periodo letivo trabalhando diretamente com projetos de
investigagdo, até porque era seu segundo ano de trabalho no Clube de Ciéncias e se
consideravam prontos para isso. Além disso, era uma turma de 6* série, que parecia
muito interessada... Comegaram a ver que a cada semana, retornavam menos alunos. A
turma ficou completamente esvaziada!... Intrigados, procuramos na literatura disponivel
na época alguma razdo para o ocorrido, pois ndo conseguiamos encontrar falhas no
procedimentos dos universitarios. Encontramos em SANTOS (1972), uma explicagdo
para a situagdo vivida. O autor dizia que quando a crianga passa os primeiros anos de
escolaridade s6 ouvindo o professor e fazendo o que ele manda, torna-se tdo bitolada,
que quando ¢ solicitada a criar, a produzir, fica bloqueada, necessitando de um certo

periodo de transicdo entre a dependéncia total do professor e uma certa autonomia de
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producdo, sob orientagdo. Encontramos na transi¢dao descrita por Vicente um caminho
mais seguro para chegar a aula por/com pesquisa. As ‘possiveis regras’, mencionadas
por Vicente, em sua fala acima, podem até ser entendidas por regras do proprio grupo,
durante um certo tempo a partir desse episoédio de ‘debandada’ de uma turma a quem,
inadvertidamente, nao fora propiciado um periodo de transi¢ao. Regras construidas pelo
proprio grupo, na perspectiva piagetiana, concorrem para a constru¢do da autonomia do

sujeito, ao contrario das regras vindas de fora ou heteronomas. (KAMII, 1988).

Assim compreendido o processo de constituicdo do sujeito, ndo ¢ de se esperar
que se tenha num grupo como o0 nosso, em que sempre se encontram profissionais em
diferentes estagios de desenvolvimento profissional, todos os individuos com igual nivel
de autonomia ou independéncia na sua pratica docente. Por outro lado, a medida que
alguns vao se tornando relativamente mais autdbnomos, contribuem de algum modo para
‘acelerar’ o processo de amadurecimento dos mais jovens e inexperientes, pelas
discussdes do grupo, refletindo sobre as suas agdes, na perspectiva da acdo-refexao-

acdo, como propoe AMARAL (1975).

Apesar do ‘treinar’ estar presente em nosso discurso, ele se configurava como
um avango, a ¢época, opondo-se ao ‘reciclar’, ainda usado em muitos setores
educacionais com os quais conviviamos. Apesar de ser uma tarefa muito dificil — tudo o
que se configurava como algum avango era especialmente duro de se alcancar, pois as
resisténcias encontradas eram maiores - buscdvamos a autonomia profissional possivel
dos professores, discutindo propostas de cursos e estimulando-lhes a elaborar projetos
pedagdgicos#® nas Escolas. Era uma autonomia do ‘saber fazer e ‘decidir-se a fazer’, do
produzir intelectualmente, prevendo o que fazer, como fazer, por que fazer.. A
assessoria era oferecida como algo que muitos profissionais buscam no intuito de

melhorar/fortalecer/ampliar/consolidar... o seu trabalho, como algo legitimo e nao

depreciativo.

46 Ao final de um trabalho de ‘treinamento em servico’ realizado nessa época em quatro Escolas da
Grande Belém estimulamos e assessoramos professores, corpo técnico e dire¢do a elaborar um projeto
pedagdgico que desse continuidade ao trabalho desenvolvido naquele ano. Os projetos foram feitos,
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Consideravamos o nosso ‘treinar’ uma ‘atualizacdo’ de professores e
buscavamos aliados, parceiros na disseminagdo do processo de melhoria do ensino de
Ciéncias e Matematica no Estado, movidos por sentimentos de urgéncia e indignagao,
advindos do descaso das autoridades nacionais e estaduais para com a regido, uma vez
que nenhuma agdo sistematica de maior monta havia sido empreendida até entdo,
quando os Centros de Ciéncias em outras regides do pais ja estavam a completar a
‘maioridade’. Tenta-se abreviar a diferenca, mas ndo se pode andar sozinho. Ha que se

imprimir uma certa aceleragdo, mas tem que se respeitar 0  ritmo.

(UFPa/NPADC,1986:9)

Objetivos similares aos pretendidos com os estudantes universitarios eram
buscados agora com os professores em exercicio. Em ambos buscava-se a parceria, a
cumplicidade necessdria para a formacao pretendida. Via nos estudantes universitarios e
alguns professores interessados que procuravam o grupo, a oportunidade de formagao de
formadores, para ampliar e multiplicar o trabalho, chegando a um maior nimero
possivel de professores. Essa ¢ uma de nossas utopias, ao inicio do trabalho, que vai se
concretizando aos poucos e que, nessa época dos primeiros projetos de educacdo
continuada, busca realizar-se no ambito de Belém, como esta expresso nos objetivos a
seguir:

Apoiar grupos de lideres locais, propondo-lhes aprofundamento em
aspectos metodologicos e técnicas especificas, através de cursos, seminarios,
sessdes de estudo, etc. (UFPa/Clube de Ciéncias, 1984:2)

Propiciar curso de atualizagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica
para um grupo de 20 lideres locais, a fim de que sejam multiplicadores em
cursos e/ou fomento em seu local de trabalho. (UFPa/Clube de Ciéncias,
1984:12)
A formagao de liderangas académicas acompanha a trajetoria do grupo, movida a
equipe por forte sentimento da necessidade de disseminagdo, de aumentar as forgas, de

descentralizar, de estabelecer parcerias... Essa busca torna-se cada vez mais intensa no

periodo seguinte de nosso trabalho (87-95), com o desenvolvimento de projetos que

apresentados ao Edital SPEC 01/86 e aprovados, obtendo financiamento, o que foi histérico no SPEC que,
até entdo, ndo havia financiado nenhum projeto de Escola.
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visavam a interioriza¢do da melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica no Estado do

Para.47

Esse terceiro periodo compreende, além dos projetos de interiorizagdo, a
continuagdo do trabalho realizado em Belém#8, quer no Ambito da formacio inicial, quer
da educacgdo continuada. Em Belém, a partir do inicio de 90 estabelece-se uma relacao
de busca das escolas para as necessidades de seu corpo docente, o que implicava
solicitacdes de cursos e assessoramentos sobre o que necessitavam e no periodo
pretendido. Ocorria, por vezes, que Escolas proximas se organizavam, solicitando um
curso e reuniam seus professores em um s6 espago, racionalizando tempo e pessoal para
ministrar o curso e orientar professores. Essa situagcdo foi precedida, no entanto, de
outras em que o Nucleo era solicitado a desenvolver cursos em escolas, mas ndo se
permitia atender a solicitagdo, mesmo feita pela Secretaria de Educagdo, sem um contato
prévio com os professores daquelas escolas para discutir se queriam o curso, que
necessidades tinham e o que ndés podiamos oferecer, a partir daquelas condig¢des
necessarias e existentes. Compreendiamos que estdvamos, assim, atingindo nossa
expectativa de busca do proprio desenvolvimento escolar, sem a aceitagdo da realidade

como algo pronto e acabado, mas como algo em constante construcdo. (FREIRE, 1979)

Os objetivos de formagao passam a ser expressos como

atualizar professores de Ciéncias e Matematica para o ensino baseado na
investiga¢do e redescoberta, como formas de construgdo do conhecimento;
estimular e apoiar a formagdo de grupos de liderangas locais (...) proceder
pesquisa da acdo desenvolvida... (UFPa/NPADC,1991:5)

Apesar da denominagdo estar centrada nas Feiras de Ciéncias como resultado
final, o projeto constituia-se um Programa de Atualizag¢do Metodologica de Professores

de 1° e 2° graus (...)nas dreas de Ciéncias e Matematica. (UFPa/NPADC,1991:6). Esse

47 A Universidade Federal do Para tornou-se, em 1985, uma universidade multi-campi, através do Projeto
de Interiorizag@o, o que favoreceu o aumento de solicitacdes de cursos para professores. De 87 a 95, os
principais projetos desenvolvidos foram ‘Feiras Regionais e Estaduais de Ciéncias: uma proposta para
interiorizacdo da melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica no Estado do Parda’(FREC) e
‘PIRACEMA: rede pedagdgica de apoio ao desenvolvimento cientifico’.
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‘metodologica’ nao dissociava a metodologia dos conteudos, como ja vinha ocorrendo
nos anos anteriores, uma vez que trabalhdvamos a metodologia e os objetivos

pretendidos através de conteudos especificos de Ciéncias e Matematica.

A meta era um redirecionamento das atividades escolares, havendo o
entendimento, na equipe, de que as ac¢des didatico-pedagogicas deveriam ser centradas
no professor ¢ no aluno. Embora continue a percepcdo da pessoa como centro do
processo educativo, nesse projeto buscamos apoio filoséfico em Kierkegaard e tornamos
mais explicitos os pressupostos piagetianos do que em anos anteriores, manifestando de
modo mais claro a busca da constru¢do do conhecimento. Portanto, as agdes de
atualizagdo dos professores deveriam ser

fundamentadas em uma concepg¢ao de educacgio na qual o objetivo proprio da
reflexfio seja esse homem e seu contexto, como o arquiteto de sua vida.
Assim, toma-se como ponto de partida o existencialismo de Kierkegaard
(1813-1855), o qual, em Matematica se encontra presente no trabalho de
David Hilbert (1862-1943), formalista e defensor da Matematica Dialética,
que entende que o conhecimento do que existe pode ir muito além do que se
pode calcular ou aproximar. (UFPa/NPADC,1991:6)

Buscando compreender melhor a presenga de Kierkegaard nos fundamentos
escritos de nosso trabalho, encontro-o no final do séc. XIX, como critico ao

racionalismo idealista e ao primado da razao.

Para ele o saber ndo ¢ um bem absoluto e, por isso, ndo procura a
verdade, mas um centro para a propria vida. Torna-se o pensador da
subjetividade. ‘... s6 a subjetividade é verdade; o seu elemento ¢ a
interioridade. Nao se exprime em termos de certeza, ela é incerteza objetiva,
mantida na apropriacdo da interioridade mais apaixonada, que ¢ a verdade, a
maior verdade para um existente. (ARANHA & MARTINS, 1993: 122)

Embora a referéncia ao autor acima possa ter sido um apoio pontual, sem
maiores discussdes coletivas como ocorrera a respeito dos ensinamentos de autores
como Rogers, Frota-Pessoa, Oliveira Lima, Piaget, Paulo Freire, dentre outros, ela nao
nos distancia dos encaminhamentos teoricos que vinham tomando nossos trabalhos de

formacdo de professores e de ensino de Ciéncias e Matematica, explicitando-se, agora,

48 Através do Projeto Laboratério Pedagdgico de Ciéncias e Matematica, que se estende at¢ 1989 e do
atendimento de cursos e assessorias solicitadas por Escolas, Centros Comunitarios e/ou Secretarias de
Educacio.
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no campo filosofico, a importancia de se considerar o homem como construtor de sua

propria subjetividade, ao tempo em que nega o conhecimento como verdades absolutas.

No ensino de Matematica, o ‘direcionamento proposto’ diferenciava-se,
entretanto, daquele vigente a partir do inicio da década de 60, quando predominava o
ensino algoritmico. Entendia-se, com a posi¢do de PIAGET em suas obras, que

o sujeito humano € um sujeito ativo, que organiza sua aprendizagem de modo
racional e, a partir da experiéncia com todos os aspectos basicos que
caracterizam um sistema organizado ¢ que se pode formar a compreensao do
conceito desse sistema. (UFPa/NPADC, 1991:6)

A equipe buscava se orientar, portanto por pressupostos bdsicos do
construtivismo de Piaget, que vinham sendo, ha algum tempo, trabalhados de modo mais
evidente no ensino de Matematica, no Clube de Ciéncias e com professores da capital.
Agora, entretanto, parecem tomar uma configuragdo mais macro, considerando-se a
postura da equipe frente a formacao dos grupos de professores que emergiam em varios
pontos do Estado. Nao se procurava normatizar, burocratizar ou interferir nas decisdes
que os grupos locais tomavam. Podiamos até discutir, se fosse o caso, auxiliando na
reflexdo necessaria, mas as estratégias de negociacdo com possiveis parceiros, o
enfrentamento de problemas na propria realidade, construindo o seu grupo, eram
decisdes proprias dos componentes de cada grupo, face a realidade politica, social,
econdmica, ecologica e educacional na qual viviam. Entendiamos que o enfrentamento
e a superacao dos problemas faziam parte da construgdo progressiva de cada grupo. E
isto ia promovendo cada vez mais o respeito pelo grupo na comunidade; & medida que
iam a Camara dos Vereadores, por exemplo, com um pleito e o obtinham, o grupo se
fortalecia; cada vez que obtinham apoio dos comerciantes locais para a realizagdo de um

evento, o grupo saia fortalecido e valorizadas as suas acdes.

Ao propor o Projeto FREC, apesar de sermos um grupo interinstitucional, tendo
como parceira a propria Secretaria de Educagdo, tinhamos consciéncia de que ndo
conheciamos as peculiaridades socio-econdmicas, culturais, ecologicas... de cada
localidade em que se desenvolveria o trabalho. Sabiamos, entretanto, que as dificuldades
e caréncias interferindo na qualidade de vida e, consequentemente, na aprendizagem

escolar eram grandes. O aspecto social passou a ser alvo de nossa atengdo, de modo
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mais intenso e amplo, principalmente na proposi¢ao de projetos de investigacao pelos
professores durante os cursos, o que fazia surgir problemas relacionados com a
qualidade de vida de modo geral, ligados a saneamento, tratamento de 4gua, condi¢des
higiénicas publicas e escolares, alimentacdo, educagdo sexual, incidéncia de doengas,
cubagem de terra, estudo matematico de desmatamento, etc, ndo s6 durante os cursos
como também nas Feiras de Ciéncias, indicando que os professores voltavam-se a
despertar nos alunos a visdo critica dos problemas existentes no ambiente em que
viviam. Nao s6 detectavam o problema, como também entrevistavam a populagdo e as
autoridades envolvidas na solugdo daquele problema, fotografavam a situacdo, faziam
consultas bibliograficas e apresentavam os resultados a comunidade, durante as Feiras e

outros eventos de culminancia.
Entendia-se, pois,

o Ensino de Matematica[e Ciéncias] de uma forma ampla, compreendendo
Educagdo Matematica[e Ciéncias] como uma relagdo dialética entre o saber
matematico[e cientifico] e os fundamentos da Educagdo (Filosofia,
Psicologia e Sociologia)... (UFPa/NPADC, 1991:6)

Tinhamos consciéncia de que

toda proposta de mudanca gera ‘resisténcias naturais’ na clientela de
trabalho, necessitando-se, portanto, que a proposta do FREC proporcionasse
possibilidade da redescoberta de novos valores para o Ensino de Ciéncias ¢
Matematica, porque, s6 entdo, os individuos passariam a encara-los como
realmente seus. (UFPa/NPADC, 1991:7)

Esta era mais uma razdo que nos movia na dire¢cdo da conviccdo de que cada
grupo deveria encontrar as suas proprias estratégias para construir a sua equipe,
movimentando-se dentro de uma realidade que lhe era peculiar, estando atento as
dificuldades e buscando supera-las. Apostava-se nas competéncias locais, as quais se

atribuia, naquele contexto, a possibilidade de o trabalho ter continuidade e tomar forga.

Expandia-se, assim o principio triddico basico do trabalho inicial com meus
alunos universitarios, do envolvimento pessoal - ambiente democratico - aprender
fazendo para o trabalho de formacgdo continuada de professores em exercicio. E também

aqui verificava-se que os professores envolvidos planejavam e discutiam juntos,

70



Terezinha Valim Oliver Gongalves

tomavam decisdes, buscavam parceiros... Entretanto, isso ndo significava que os
deixdvamos a propria sorte, apos os cursos. Compreendiamos, sim, que as liderancas
académicas locais eram importantes como ponto de apoio para os professores, mas que
deviamos estar disponiveis, de algum modo para as situagdes necessarias. Apesar de
todas as dificuldades ocasionadas por problemas econdmico-financeiros, quer das
prefeituras e grupos interessados, quer da Universidade e do proprio Nucleo; espago-
temporais, provenientes das grandes distancias e de acesso em geral pouco agil; tamanho
da equipe, face ao grande niimero de solicitacdes de servigos... prestivamos assessoria
sempre que necessario. Com o tempo, discutimos e planejamos um sistema de

assessoramento.49

As feiras de Ciéncias tinham um significado especial nesse contexto. A equipe

do NPADC entendia que

as feiras de ciéncias sdo alternativas importantes para incentivar e estimular
estudantes e professores na busca de novos conhecimentos, oferecendo-se
como espagos significativos para a iniciagdo cientifica (...), [onde os]
estudantes se propdem a realizar projetos de investigacdo cientifica e os
professores buscam formas de atualizagdo de sua pratica docente (...) As
Feiras de Ciéncias sdo, portanto, eventos que fazem a culminancia dos
trabalhos escolares realizados durante um periodo letivo. Isto significa dizer
que os trabalhos ndo precisam ser, obrigatoriamente na area de Ciéncias
Fisicas e Biologicas. (...) podem ser enfocados N temas, nos seus aspectos
sociais, educacionais, metodoldgicos, etc. (UFPa/NPADC, 1991:7)

Desde as primeiras Feiras de Ciéncias realizadas em Belém, pelas criangas do
Clube de Ciéncias e mais tarde as da Cidade de Belém, concebiamos o evento como
culmindncia dos trabalhos escolares durante o periodo letivo, compreendendo-o como
um momento de forte intera¢do com a comunidade, cumprindo um compromisso de
dissemina¢do do conhecimento para essa comunidade (GONCALVES & NEVES,
1987)

49 por volta de 1993, haviam cerca de dez grupos regionais formados e mais de quinze municipais.
Pensamos em um sistema de assessoramento aos grupos regionais, de modo que cada um de cinco
integrantes de nossa equipe se responsabilizou Por dois grupos, ja denominados CPADCs - Centros
Pedagogicos de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico. Entre nés, o propdsito era o de troca de
experiéncias, através de planos e discussdes conjuntas de assessoramento e relato das vivéncias com os
grupos. Infelizmente, foram viabilizados apenas alguns encontros, Por dificuldades de recursos.
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Reconheciamos as inumeras dificuldades para se desenvolver projetos de
investigagdo como estratégia de ensino-aprendizagem na escola, especialmente na
publica. Entretanto, era preciso ousar, buscando transformar aquela realidade em que
viviam — professores e alunos. Era necessario que se acostumassem a questionar certas
condigdes, a criticar, a denunciar... Se atentos ao contexto socio-econéomico-biologico no

qual estdo inseridos, professores e alunos poderdo realizar investigagoes altamente

relevantes. (UFPa/NPADC, 1991:8)

No nosso entendimento, as Feiras de Ciéncias constituiam-se tanto como
estimulo a iniciagdo cientifica do estudante, quanto a disseminagdo de conhecimentos a
comunidade, como meio de formagdo continuada de professores, pois faziam parte do

curso oferecido aos professores, nesse periodo, com acompanhamento a distancia

Os projetos de investigagdo costumam proporcionar uma grande satisfacdo ao
aluno e ao professor. Entendiamos que

O estudante que vivencia a metodologia da descoberta (investigacdo) ndo se
contenta mais com as aulas meramente expositivas. Ele passa a solicitar de
seu professor a continuidade do trabalho, como maneira de atender a forma
natural de aprender. E o individuo que aprende, fazendo, ndo esquece mais.
(UFPa/NPADC, 1991:8)

A equipe compartilhava a percepcdo de que a metodologia de ensino como
investigacdo proporcionava uma grande satisfacdo ao aluno, o que é confirmado no
estudo avaliativo, na percepgao de professores e de diretores (UFPa/NPADC, 1991c: 24-
25) de escolas, favorecendo o interesse e a disposicdo para aprender e, em
conseqliéncia, a aprendizagem. Esta satisfacdo do estudante ¢ também verificada na sua
participagdo na Feira de Ciéncias, que vai passando a fazer parte dos cronogramas de
escolas e de Secretarias Municipais de Educacdo, no ambito municipal, regional e

estadual..

Continuamos a entender a metodologia do ensino de ciéncias e matematica
centrada na investigagdo e no aprender fazendo, buscando aproximar a Matematica e a
Ciéncia do dia-a-dia da crianga. (...) descobrir o conhecimento desses alunos e expandi-
lo.(UFPa/NPADC, 1991:6). Esta concepgdo orientava a pratica docente da equipe do

NPADC, que desenvolvia, em seus cursos, os conteudos, através da metodologia
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proposta. Discutia-se os aspectos teoricos da proposta metodologica, sim, mas nao se
parava ai, buscando-se evidenciar as relagcdes de interdependéncia entre teoria e pratica.
Ao trabalhar os contetudos especificos do ensino de ciéncias ou matematica, assumia-se
a postura de investigacdo e construcdo do conhecimento, tendo como preocupacao
central questdes soécio-ambientais, com vistas a melhoria da qualidade de vida. A
Educacdo Matematica interioriza-se, dentro das mesmas perspectivas metodologicas,
com vistas a formacdo do cidaddo comum. Fernando, um dos entrevistados desta

pesquisa, da sua visdo a respeito:

(...) eu acho que a maior preocupacdo ndo estd em termos do conteudo [em
si], estd em termos do relacionamento do conteutdo com o cotidiano e a
possibilidade de fazer com que o aluno pense ao desenvolver essa
matematica. Eu acho que a gente pode até trabalhar com jogos, trabalhar com
coisas que ndo sejam nem do programa oficial, mas que possibilitem o aluno
a raciocinar. Acho que o fundamental da matematica (...) é ajudar o aluno a
desenvolver esse raciocinio logico. Aprender a pensar, mesmo. (...)
(Fernando, 1997)

Defendiamos o compromisso social do ensino de Ciéncias e Matematica, que
ndo poderia se isolar em seu conteido programdtico, em um curriculo fechado, sem
fazer as relagdes possiveis e necessarias com as condi¢des de vida da populacdo. Mais
do que isso, pretendia-se que alguns dos problemas fossem eleitos, com a participacao
do professor e do aluno para serem estudados, buscando compreender suas origens, suas
razdes, suas conseqiiéncias sociais, econdmicas, ambientais... Pretendia-se com isso que
alunos e professores se tornassem mais criticos, agugcados em perceber as condi¢des em
que vivem e os problemas existentes no ambiente fisico e social, que influem na
qualidade de vida da populagdo, que precisa deles conscientizar-se para buscar
alternativas de solucdo. Em outras palavras, estdivamos buscando formar um cidadao
capaz de perceber questdes e participar da transformagdo de seu meio.

Nesses cursos, a gente procurava estabelecer uma relagdo entre a
Matematica trabalhada na sala de aula e a Matematica vivenciada fora (...) A
gente procurava estabelecer uma relagdo de modo que o aluno pudesse ver
essa matematica que ele pratica no dia-a-dia e nem sabe que esta praticando,
aliada ao conteudo de sala de aula. (...) dentro dessa perspectiva, ele [o
professor] daria subsidios para o aluno entender melhor as questdes que estdo
postas 14 fora. Nosso grande objetivo era esse. E como fazer isso? Nos
procurdvamos orientar os professores para trabalhar projetos de investigagdo,
de modo que os alunos pudessem enxergar determinadas situagdes e encontrar
solugdo para isso, através dos contetidos de Matematica. Esse ¢ um trabalho
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que até hoje eu continuo acreditando nele, nunca abri mao desse trabalho,
porque eu acho que ¢ um trabalho que vai subsidiar sempre o aluno, tanto de
1°, quanto de 2°, quanto de 3° graus. (Georg, 1997)

A construgao de um ensino com/por pesquisa co-existia, entretanto, com 0s
procedimentos de redescoberta, entendida como etapa de transi¢do pessoal, para o
professor que estivesse buscando sair de aulas exclusivamente expositivas, como um
degrau a ser percorrido em busca de uma pratica mais autonoma. Entendo que ndo se
trata de usar a metodologia com ‘purismos’ de exclusividade, mas também usar. Como
discuti anteriormente, hd a necessidade de o professor adquirir a seguranga na
perspectiva de trabalho pretendida, buscando introduzir seu aluno, progressivamente no
processo pretendido. E, portanto, no meu entender, do ponto de vista do professor, um
processo de auto-construg¢dao, de desenvolvimento pessoal progressivo, que inclui a
constitui¢do progressiva de uma certa autonomia profissional. Ao ser interpelado sobre a
metodologia, Vicente olha por um outro aspecto, buscando, no meu entender, explicitar

uma relagdo entre pesquisa e experimentagao.

(...) Nao quer dizer que todo projeto tem que ser de cunho experimental. O
projeto (...) € um trabalho de pesquisa que vocé vai organizar (...) e pode ser
que dentro desse trabalho vocé ndo tenha que fazer nenhum experimento em
si, mas que vocé faga assim, pesquisa (...) pra comunidade, levantamento de
dados (...) construcdo de tabelas... Nao tem que fazer os experimentos (...)
misturar uma substincia A com uma substincia B. Mas no momento que
vocé comeca a fazer uma tabulacdo de dados, acredito que vocé esta
trabalhando esse processo, ndo necessariamente no campo experimental, mas
vocé esta trabalhando uma técnica de projetos através do levantamento de
dados. (Vicente, 1997)

Estava presente, pois, a época do FREC, a formagdo de professores na
perspectiva da investigacao, tendo em vista a melhor qualidade de vida nas comunidades

em que professores e alunos viviam, em diferentes regides do Estado.

Embora ocorresse de modo implicito em anos anteriores, a Rede PIRACEMASY,
formada por Instituicdes responsaveis pela formagdo de profissionais para o Ensino de
Ciéncias, Matematica e Educagdo Ambiental no Estado do Para, pressupde, em suas

agoes, que o objetivo a ser atingido com a melhoria da qualificag¢do docente ¢ propiciar
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a formagdo critica e de investiga¢do (iniciagdo) cientifica da crianga e do jovem.
(UFPa/NPADC, 1991a:32).

A concepcdo de educacdo que orienta as ag¢des da equipe na formagdo de
profissionais nas areas do projeto € a que compreende o homem temporalmente situado
e ontologicamente inacabado, numa relagdo dialética com o mundo,

epistemologicamente, sujeito do conhecimento, da historia e da cultura. (FREIRE, apud

UFPa/NPADC, 1991a:32).

A presenca de Paulo Freire ¢ forte nos fundamentos da pratica docente do
PIRACEMA. A busca pela formagdo do cidadio critico, participativo e transformador
social nele fundamenta-se, agora de modo explicito:

se a vocagdo ontoldgica € a de ser sujeito e ndao objeto, sé podera desenvolveé-
la na medida em que, refletindo sobre suas condigdes espago-temporais,
introduz-se nelas de maneira critica. Quanto mais for levado a refletir sobre
sua situacionalidade, sobre seu enraizamento espago-temporal, mais emergira
dela conscientemente carregado de compromisso com sua realidade da qual,
porque ¢ sujeito, ndo deve ser simplesmente espectador, mas deve intervir
cada vez mais. (UFPa/NPADC, 1991a:32).

A crenga da equipe na acdo transformadora da educagdo, da qual participa
ativamente, ¢ entdo declarada pela palavra de Paulo Freire, que continua a fundamentar
a concepg¢do de mundo e de aprendizagem:

O homem ¢ o mundo sdo historico-culturais na medida em que: a)
ambos inacabados, se encontram numa relagdo permanente na qual o homem,
transformando o mundo, sofre os efeitos de sua propria transformacdo; b)
considere a aprendizagem um processo construtivo, no qual a agdo do sujeito
passa a ser fundamental, caracterizando-se por uma acdo de exploragdo e
descoberta e ndo um mero processo perceptivo. (UFPa/NPADC, 1991a:32):

A concep¢do de aprendizagem, pois, sem aprofundar aspectos teodricos do
construtivismo enquanto teoria do conhecimento, procura fundamentos na constru¢ao do
conhecimento, proclamando a importancia do desafio, da criatividade e da capacidade
mental que o individuo possui de enfrentar situagdes e superar dificuldades. Paulo Freire
reforca a importancia do estimulo a criatividade na constru¢do do conhecimento e da
aprendizagem, quando diz que no processo de aprendizagem a unica pessoa que

realmente aprende é aquela que re-inventa o que aprende. (UFPa/NPADC, 1991a:32)
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A proposigdo acima orienta a postura da equipe com relacdo a educacao
continuada dos professores. A intengdo ndo era a de reproducdo, propriamente dita,
mesmo quando se fala em reprodutibilidade no Projeto PIRACEMA. A intencdo ¢
exatamente a de que os professores e, em especial (no contexto do PIRACEMA), os
professores e formadores sejam capazes de re-inventar a partir do que vivenciam em
cursos € assessoramentos, atentos a realidade a que se destinam suas ac¢des. Sem duvida,

a re-invencao aplica-se, também, a crianga, em sua constru¢ao do conhecimento.

Segundo Emilia Ferrero, ‘a construg¢do de um objeto de
conhecimento implica muito mais que mera cole¢ao de informagdes. Implica
a construgdo de um esquema conceitual que permita interpretar dados prévios
e novos dados (isto €, que possa receber informacdo e transforma-la em
conhecimento), um esquema conceitual que permita processo de interferéncia
acerca de propriedades ndo-observadas de um determinado objeto e a
construgdo de novos observaveis, na base do que se antecipou e do que foi
verificado (UFPa/NPADC, 1991a:32)

A construgdo do conhecimento pressupde conhecimentos prévios existentes no

individuo que aprende. Na perspectiva da equipe do Projeto da Rede PIRACEMA:

O Ensino de Ciéncias, fundamentado nos pressupostos
construtivistas, assume, como ponto de partida para a acdo pedagdgica, o
saber que a crianga ja possui, construido através de hipoteses do cotidiano,
pela observagdo e informagdes diversas, objetivando a sua superagdo, para a
elaboragdo de um conhecimento cientificamente delineado. (UFPa/NPADC,
1991a:33)

Embora a concepcao de construtivismo acima explicitada ainda dizer respeito a
superacao de conceitos de senso comum, dando lugar a conceitos cientificos, a agdo
pedagdgica decorrente dessa percepcdo de educagdo e aprendizagem vai implicar em
uma postura democratica, de uso da liberdade madura e consciente, efetivando-se

através do dialogo e da participag@o (...) que é uma exigéncia existencial que
se estabelece no encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncid-lo (...) ¢ um ato de criacdo. Dai que ndo pode ser manhoso
instrumento de que lance mio um sujeito para a conquista do outro. A
conquista implicita no didlogo ¢é a do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo a
de um pelo outro. Conquista do mundo para a liberacdo dos homens.
(UFPa/NPADC, 1991a:33)

A formagao de professores se funda

numa concepg¢ao dialética de mundo, possibilita a interacdo entre a ciéncia, a
técnica, a cultura e a politica, indissociando o processo de produgdo,
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apropriag@o e uso da ciéncia e das técnicas dos processos sociais e politicos,
bem como a teoria da pratica, numa praxis, fatores estes indispensaveis ao
desenvolvimento da sociedade. (UFPa/NPADC, 1991a:33)

Os pressupostos acima nos conduzem a uma pratica docente no Ensino de
Ciéncias, Matematica e Educacdo Ambiental, buscando transformar a realidade ai
encontrada, buscando dirimir a dicotomia entre o abstrato e o concreto, o referencial
conceitual e a experimenta¢do, atender a diversidade cultural, o impacto ambiental
tecnologico e as transformagdes no mercado de trabalho, bem como as orientagdes
metodologicas em sala de aula, na interagdo com os estudantes e¢ na conducdo da

aprendizagem.

Neste sentido, vemos a aula centrada na proposta defendida por BRUNER

(1978),

no ensino por investigacio que, em outras palavras, pode ser entendida como
aprender, fazendo, e produto da experiéncia do cotidiano e da pratica
educacional, caracterizando-se, portanto, numa praxis, no sentido de que néo
venham a ser somente absorvidas pela comunidade educacional do Estado,
mas transformadas por ela, tal a relacdo de reciprocidade que deve integrar os
diversos segmentos da Rede PIRACEMA. (UFPa/NPADC, 1991a:34)

Os pressupostos acima colocados justificam a énfase do NPADC na formacao
continuada de professores, quer no plano da atualizacdo, a partir do desenvolvimento de
programas de extensdo, quer no plano da formagdo académica a nivel de pos-graduacgio
(latu sensu), buscando o aperfeigoamento da competéncia académica e o aprimoramento
da experiéncia como professores pesquisadores.

Tais acbes pressupdem que ‘cada individuo existe em um mundo de
experiéncia, continuamente mutavel, no qual ele ¢ o centro’ (Rogers) e
permitem aos professores repensar a sua pratica docente, assumindo uma
postura critica e de compromisso com a transformac¢do da sociedade e
desenvolvimento sustentavel do ecossistema no qual estd inserida.
(UFPa/NPADC, 1991a:34)

Entretanto,

0 homem ndo pode participar ativamente na historia, na sociedade, na
transformagdo da realidade, se ndo ¢ auxiliado a tomar consciéncia da
realidade e de sua propria capacidade de transforma-la (...).(FREIRE, apud
UFPa/NPADC, 1991a:34)

77



ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA E FORMAGAO DE PROFESSORES

Creio que ai residam os méritos do Projeto FREC, se assim posso falar: no fato
de ter conseguido favorecer a tomada de consciéncia, de professores participantes dos
cursos de atualizagdo, da realidade da sua pratica docente, ndo so refletindo sobre ela,
mas permitindo-se ensaiar a transformacio de sua propria pratica, e acreditar na
possibilidade de transformar num plano mais macro, a realidade local, enquanto lideres
que assumiam, conscientemente, este papel. Essa perspectiva se ampliava, com a

possibilidade de apresentagdo de experiéncias pedagogicas em eventos.

Por outro lado,

a realidade ndo pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que ¢é
modificavel e que ele pode fazé-lo. E preciso, portanto, fazer desta
conscientizacio o primeiro objetivo de toda educac¢do: antes de tudo,
provocar uma atitude critica, de reflexio, que comprometa a acio.
UFPa/NPADC, 1991a:34)

Dai a importancia da

preparagdo de recursos humanos com a funcdo de liderar e multiplicar
programas de aprimoramento do corpo docente na area das Ciéncias,
Matematica ¢ Educacdo Ambiental no Estado do Para [como] forma de
garantir a participagdo do Estado no processo de avango cientifico e
tecnologico do pais, conforme afirmacdo de Ubiratan D’ Ambrosio (1976):
‘Acelerar a formagdo de jovens mestres investigadores ¢ da mais alta
importancia para nosso futuro cientifico e tecnoldgico’. Esta formacdo de
professores-investigadores  envolve uma postura de teoria-pratica
indissociadas, pressupondo, ainda, a oportunidade que os individuos devem
ter para refletir sobre a aquisicdo de novos valores. Para Lewin (1973),
‘quando os individuos redescobrem os novos valores, passam a encara-los
como realmente seus’. Isto requer uma metodologia de agdo tal, com os
profissionais em programa de atualizagdo, que componha um ambiente
democratico, possibilitando aos individuos propor e decidir juntos (professor
e alunos).(GONCALVES, 1981, apud UFPA/NPADC, 1991a: 34)

A citacdo anterior expde, d4 a conhecer aspectos importantes da pratica docente
do Nucleo Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico da UFPa e de
concepgdes que a fundamentam e alicercam e que justificam a opg¢ao por determinadas
acoes no Estado. Um aspecto importante € a formacdo de liderangas. Parece haver
clareza, ao longo da historia do grupo, da necessidade de formar novos individuos,
capazes de congregar em torno de si novos grupos, organizando projetos pedagogicos,

abrindo espacos politico-educacionais, forjando novos caminhos...A aposta que o

NPADC faz nas competéncias locais, nos quinze municipios em que lanca o desafio para
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a formacgao de liderangas ¢, sem divida, de uma grande importancia no processo. Os
professores locais deveriam querer mudangas, deveriam se envolver na sua busca,
deveriam, em ultima analise, construir essa mudanca. A ndo existéncia de um grupo
local de professores disposto a se organizar, assumir e gerenciar uma proposta
pedagodgica, buscando fortalecer a agdo docente de professores de Ciéncias e
Matematica, implicaria, muito provavelmente, na ndo continuidade do trabalho local.
Cada grupo buscaria, entdo, os seus parceiros institucionais, procurando somar forgas

disponiveis ou disponibilizaveis naquela localidade.

A preocupacdo do NPADC com a formagao de liderangas extrapola, entretanto, a
formacdo de um novo grupo. Busca oferecer condi¢des para a sua formagdo académica,
a formacdo de professores-pesquisadores... Ocorre o Curso de Especializagdo em
Ciéncias e Matematica, com a formacao de especialistas de varios pontos do Estado
(Altamira, Marabd, Santarém, Abaetetuba, Conceicdo do Araguaia, Cametd e Castanhal,

além de professores da capital).

A equipe assume e defende a indissociabilidade entre a teoria e a pratica e a
reflexdo sobre novos valores, a partir da sua propria pratica, para que possam té-los
como realmente seus. A postura democratica, mais uma vez, ¢ manifestada como um
importante valor em programas de formagdo de professores, o que também vem
acompanhando a equipe do NPADC, desde os seus momentos iniciais, evidenciando
coeréncia entre crencas/fundamentos/principios defendidos e as acdes de educacao
continuada. A busca, junto aos grupos de professores participantes dos cursos iniciais de
atualizacdo, para a formagdo de liderancas, deixando a eles a decisdo de sua propria
organizagcdo sem, no entanto, virar-lhes as constas, mas propondo-lhes e concedendo-
lhes assessoramentos necessarios, ¢, mais uma vez, a manifestagdo da coeréncia na
grande crenca que acompanha a equipe, fundamentada em varios autores, desde Lewin,
ao inicio do trabalho, chegando a Freire, de modo claro e franco, no PIRACEMA.
Parece-me ser possivel afirmar que os principios gerais basicos se mantém, ao tempo em

que a pratica pedagogica se complexifica, se amplia, busca novos fundamentos...

A concepgdo de avaliacdo manifesta-se como
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oportunidade de diagnostico da situagdo de aprendizagem do individuo
(Luckesi,1990), com vistas a suprir as possiveis deficiéncias que a diagnose
possa identificar. A avaliacdo do produto sera feita em varios momentos,
visando, mais uma vez, avaliar a situagdo do processo, numa situagcdo de
macro-sistema, quando subsidiar a avaliagdo da Rede como um todo.
(UFPA/NPADC, 1991a: 35)

Neste sentido, o acompanhamento dos grupos emergentes, por assessores do
NPADC significou um passo decisivo na consolidagdo dos grupos, pois tendo a visdo
geral de como ‘seu’ grupo avangava, o assessor tinha condi¢des de propor novas agdes,
visando suprir necessidades e aceitar novos desafios. Nem sempre conseguimos fazer
tdo bem quanto desejariamos, principalmente quando o financiamento chegou ao fim,

coincidindo com a grande crise financeira da Universidade, que acompanhou a gestao da

Administragdo Superior da UFPa, empossada em meados de 94.5!

Os eventos configuram-se como oportunidades importantes para avaliar o
processo “através dos produtos”, pois estes tem a ver com aquele. E por isso que, no
entender do grupo, as Feiras de Ciéncias podem servir de indicadores avaliativos do
processo ensino-aprendizagem, além de elas proprias serem um processo, enquanto
evento em si e enquanto programacio anual. E um momento nio sé de apresentagdo dos
trabalhos dos alunos, como de experiéncias pedagdgicas dos professores, além de
conterem programacdes especificas de discussdo e avaliacdo com os professores que

acompanham seus alunos.

A Educacao a Distancia surge mais uma vez - agora na Rede PIRACEMA -
como alternativa para vencer as grandes distancias caracteristicas do Estado. Nao chega
a se consolidar, do ponto de vista de estratégias tecnologicas, em razdo, inicialmente,
das limitacdes dos recursos. Os grupos emergentes formados, entretanto, passam a atuar,
através de projetos pedagogicos para a sua regido, congregando as demais liderancas dos

municipios vizinhos para discussdo de estratégias e agdes nas diferentes localidades.

SEa gestdo anterior da Pro-Reitoria de Extensdo instituira os Seminarios de Interiorizagdo, através dos
quais a cada ano as comunidades solicitavam cursos, assessoramentos, participagdo em eventos.... Como
ja existiam, desde o FREC, Grupos de Liderancas Académicas no Ensino de Ciéncias e Matematica no
interior do Estado, as solicitagdes ao NPADC eram sempre muito grandes, mas tinham o atendimento
garantido por financiamento obtido pelo entdo Pro-Reitor Prof. Dr. Alex Fiuza de Melo, junto a OEA.
Cessado esse convénio, assessorar os grupos tornou-se muito mais dificil, pois alguns deslocamentos
dependem até de passagens aéreas.
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Com isso, vao dando feigdo propria ao trabalho regional, o que parece adequado para
aquele momento, talvez até melhor do que ampliar por demais o raio de acdo, através de
tecnologias de Educacao a Distancia e perder o “controle” do trabalho. O CPADC>? de
Santarém, por exemplo, realiza anualmente, um Encontro de Liderangas do Oeste do
Pard, o que ja estd consagrado no lugar como um férum de discussdo, planejamento e
avaliacdo de agdes regionais. O CPADC de Abaetetuba também tem uma programacao
propria, destinada para a zona urbana e a zona rural... O grupo de Itaituba assessora os
municipio do extremo oeste do Para, em parceria com a Unidade Regional de Educacao

da area.

A integracdo pretendida entre os varios grupos através de comunicacao
eletronica ainda ndo ¢ realidade, embora nos dias de hoje, hajam alguns grupos ligados a
internet. H4 muito o que fazer, sem duvida. Nada estd pronto, nada esta acabado, até
porque as pessoas também estdo em constante reconstru¢do. Mas continuaremos a dar
saltos de qualidade, visando a formagao da criangca como cidaddos conscientes e atuantes

no meio em que vivemos.

A producdo de materiais didaticos, previstos nos projetos, tem como norte,
atender as caracteristicas e peculiaridades regionais, atendendo a necessidades
pedagogicas locais. Essa produgao se da pelos orientadores e universitarios no Clube de
Ciéncias, a medida em que as atividades forem sendo desenvolvidas, para que ndo se
quebre [para a crianga] a continuidade do trabalho. (UFPA/Clube de Ciéncias, (1984:
2,8,14). Isto significa que o material ndo era produzido em razdo do material em si, mas

em determinado contexto de ensino.

Desde o projeto inicial havia a previsdo de producdo de um Guia Metodologico
para professores. Isso gerou muito conflito na equipe, por anos a fio. Produzimos muito
material, de modo individual e coletivo, com participagdo de orientadores, estagiarios e
estudantes do ensino fundamental e médio... mas nunca editamos o “Guia”, porque por
melhor que escrevéssemos as melhores atividades realizadas com professores ou

criangas, faltava o contexto em que elas ocorriam, o que era sempre diferente conforme

52 Centro Pedagogico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico.
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a turma com que se trabalhasse... € o professor teria ainda outro contexto, pois outros
alunos, outra escola... Nao queriamos dar a impressao de que o ‘o contexto ndo importa’,

porque ele era muito importante para nés, em nossas acoes de formagao.

Embora a situacao acima tenha levado algum tempo para ser explicitada pela
equipe, era clara a percepcao, desde os primeiros cursos, de que eles deviam ocorrer no
contexto de trabalho do professor e que nao se encerravam em si proprios (0s cursos),
necessitando oferecer algum tipo de acompanhamento aos professores.

Os cursos a professores serdo desenvolvidos nos locais de trabalho
do professor, onde serdo, posteriormente, visitados (na grande Belém),
processando-se um acompanhamento em servico. Quando os cursos
ocorrerem no interior, as visitas devem ser substituidas por plano de trabalho,
onde devera estar prevista uma atividade culminante aberta a comunidade e
que sera avaliada pela equipe de treinamento. (UFPA/Clube de Ciéncias,
1984: 11)

O ensino de ciéncias e as principais concepcoes assumidas

Anteriormente, procurei evidenciar os principios ligados mais especificamente a
formacdo de professores embora muitas vezes chegando ao ensino, propriamente,
porque nossa pratica de formacao nao dissociava metodologia-conteido. Mesmo assim,
procurarei, a partir daqui, discutir os principios/fundamentos que nos orientavam quanto
ao ensino de ciéncias, ¢ que foram tratados/discutidos com/pelos universitarios e
colocados em pratica, de algum modo, no Clube de Ciéncias e em outras atividades de

ensino, como cursos de Educacgdo Continuada.

Durante a primeira fase do trabalho, formalmente apoiada em BRUNER (1978),
(apud GONCALVES, 1981:36), tinha a convic¢do de que cada matéria tem sua forma
propria, uma maneira peculiar de trabalhar seus conteudos, uma estrutura e uma
maneira de pensar muito particulares. Assim, ndo poderia, de modo algum, deixar de
ver o que autores que tratavam do ensino de ciéncias, € aos quais tive acesso a €época,
pensavam a respeito. E foi no proprio BRUNER (1978), em LIMA (1979), em FROTA-
PESSOA (1970), em SANTOS (1972), em DEWEY (1976), que encontrei apoio para as
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questdes especificas sobre o ensino de Ciéncias e Matematica. Busquei, ainda,
fundamentar concepg¢des de ensino e aprendizagem em ROGERS (1977), PIAGET, apud
CHARLES (1975) e AUSUBEL (1968) .

Partindo da premissa de que “Ciéncia significa conhecer e ndo acreditar’
concebia a aprendizagem de Ciéncias como uma busca do conhecimento, conforme
assumia BRUNER (1978), apud GONCALVES (1981:36), numa perspectiva de
compreensdo piagetiana:

compreender um objeto é atuar sobre ele, ¢ transforma-lo. A experiéncia
toma a conotagdo de proporcionar situagdes de experiéncia de vida para que
o aluno possa aprender, realmente, desde que o experimentar ndo fique
apenas em um fazer mecanico, mas tome a caracteristica de investigacao, de
redescoberta propriamente dita. A ‘atuacéio sobre o objeto’, a que se refere
Bruner, entretanto, pode ser a nivel mental e/ou manual, conforme o nivel
de abstracdo em que se encontrem os alunos e a estrutura cognitiva da
matéria a ser apreendida. Se as atividades mentais forem concatenadas, de tal
maneira a proporcionar o relacionamento, pelos alunos, da nova proposigido
com aspectos ja conhecidos, com experiéncias ja vividas, provavelmente
ocorrera aprendizagem, pois, como defende Ausubel (...), s6 ocorre
aprendizagem significativa, duradoura, quando o aprendiz é capaz de
relacionar o objeto a ser aprendido com experiéncias anteriores.

Buscava-se romper com o ensino tradicional, livresco, verbalistico, tdo criticado
desde entdo e em uso até os dias de hoje. Carregava comigo - como professora de ensino
fundamental que havia sido - uma forte crencga na busca interativa do conhecimento, da
possibilidade do aluno ir se constituindo sujeito de sua aprendizagem na relagdo com o
outro, do aprender a aprender, negando o ‘fazer mecanico’, defendendo a ‘atuagdo a
nivel mental’ e a ‘aprendizagem significativa’. A experimentagdo ¢, entdo, considerada
importante no ensino de ciéncias, desde que ndo seja utilizada meramente como um
processo mecanico, a guisa das famigeradas “aulas praticas”, em que o aluno segue uma
receita, sobre a qual ndo faz a menor idéia de nada, onde estao previstos os resultados, a
cor que determinada reunido de reagentes devera ‘produzir’, a efervescéncia de outros, o

tipo de movimento, etc. A experimentagdo era considerada

um recurso didatico, uma situacdo de aprendizagem criada pelo professor
ou pelos proprios alunos, de modo que adquiram a experiéncia, de maneira
ativa, operando e descobrindo etapas, testando-as, indagando sobre as
verdades que buscam descobrir (GONCALVES, 1981:37)
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A interacdo ¢ uma marca na pratica pedagogica, neste periodo, evidenciada de
muitas formas e traduzida por varias palavras denotativas da acdo de interagir, como no
paragrafo anterior: ‘indagando’, ‘criada pelo professor ou pelos proprios alunos’, ‘com
auxilio de colegas e professores’... Do ponto de vista pedagodgico, a interacdo com o

aluno parecia se dar na dire¢do da organizacao do pensamento do aluno.

Ao ser perguntado sobre o significado do Ensino de Ciéncias, ao final do
semestre letivo, um aluno universitario diz que € o meio pelo qual alunos e professor
interagem entre si, buscando alcangar os seus objetivos... (GONCALVES, 1981:121b).
Outras evidéncias dessa interacdo podem ser percebidas por relatos de estudantes

universitarios a respeito de sua atuagdo no Clube de Ciéncias, tais como:

e (...) era feita uma série de perguntas, que possibilitaria uma melhor
condi¢do de aprendizagem e fixa¢do do aluno-

o [durante a realizagdo de experimento pelas criangas]...foi feita por nods
observacdo da realizagdo da experiéncia, fazendo com que pudéssemos
sempre, através de perguntas, elucidar suas [das criangas] expectativas, a fim
de que chegassem as suas conclusoes.

e (..) “e dai em diante as perguntas se sucediam de ambas as partes... [dos
professores aos alunos e vice-versa]. (GONCALVES, 1981:208-210)

Referindo-se ao seu estagio no Clube de Ciéncias, no ano de 82, Anita diz que
sua parceira trabalhava com o método socratico que

Era um método de pergunta e resposta, mas muito de indagacdo... da crianga
ser muito indagada, para depois ela chegar no processo experimental. E
diferente da técnica de projeto [onde] vocé€ faz um projeto e vocé segue mais
ou menos um pensar... nesse, ndao, vocé vai construindo o pensar. Eu achava
interessante isso. (Anita, 1997)

Outras idéias estdo expressas nesse periodo que podem permitir compreender a
dimensdo que era dada pela equipe ao ensino de Ciéncias.

O ensino de Ciéncias por redescoberta era compreendido como oportunidade que
proporcionava “o refletir, o pensar organizadamente, a criatividade e, com isso, o
desabrochar do raciocinio, das potencialidades (GONCALVES, 1981:21) pessoais,

proporcionando o “desenvolvimento global do individuo”. Essas preocupagoes

advinham dos objetivos gerais da educagdo, enunciados na lei 5692/71, entdo vigente.
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Eu entendia que o ensino de Ciéncias tinha co-responsabilidade nesse processo de

formagao integral do sujeito.

De modo mais amplo que a redescoberta, a metodologia da ‘descoberta’, incluia
os procedimentos didaticos de redescoberta, solucdo de problemas e projetos de
investigacdo. A redescoberta era considerada por nés como uma fase de transi¢do para a
investiga¢do propriamente dita. Redescobrir significava que o aluno estudaria algo novo
para ele, mas que ja era descrito na literatura. Muitas vezes introduziamos perguntass3,
tornando uma atividade tipo ‘receita’ em uma atividade-problema, com a introdugdo de
variaveis e levantamento de hipdteses. “Exemplificando: a atividade classica de
eletrolise da agua, acrescentava questdes do tipo ‘O tempo de eletrdlise é sempre o
mesmo ou depende da temperatura da agua? Do tipo de dgua (de poco, de chuva, de
torneira...)?””>4 Essa estratégia de trabalho, tanto com as criancas no Clube de Ciéncias,
quanto nos projetos de Educacdo Continuada, parecia-nos dar oportunidade para
criangas, universitarios e professores fazerem a ponte necessaria entre o modelo de

ensinar e aprender por transmissdo-recep¢ao ¢ o modelo pretendido, que seria o da aula

com pesquisa.’’

Em 81, apoiada em BRUNER (apud GONCALVES, 1981:37)- eu entendia que a

descoberta tem um atrativo que empolga, impulsionando a ag@o criativa,
dando vazio a necessidade intrinseca do individuo de buscar a sua verdade, o
seu conhecimento. Na realidade, uma crianga ¢ capaz de absorver-se de tal
maneira, na resolugdo de um problema que esqueca até mesmo da hora do
lazer, pois a a¢do em si lhe da prazer, prazer em vencer um desafio, de criar,
de descobrir, de produzir. A descoberta facilita, entdo, a propria compreensio
de contetidos, a compreensao da estrutura da matéria estudada.

No fragmento de texto acima parece haver abertura para ‘multiplas verdades’,

‘multiplos conhecimentos’ e possibilidade dessa constru¢ao se dar de modo diferenciado

53 PORLAN(1990), discutindo a pesquisa na escola, diz que todo curriculo concreto tradicional pode ser
transformado em perguntas motivadoras de aprendizagem e do deslanchar de investigagdo pelo aluno.
54 GONCALVES, T.V.0 A ATIVIDADE PRATICA NO ENSINO DE CIENCIAS: uma pesquisa

narrativa sobre usos e significados na minha trajetéria docente. 2° Encontro Nacional de Pesquisa em
Educagdo em Ciéncias. Set/99.

35 Ao final da década de 80, inicio da de 90, passamos a ousar introduzir os projetos de investigagao, sem
a fase de transicdo, até porque eu ja vinha fazendo assim em minhas aulas de Ecologia Bésica, na UFPa, e
via que era algo possivel.
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de um sujeito a outro, ao participar da constru¢do de ‘seu’ conhecimento. Deixa,
também, clara a percep¢do de uma aprendizagem compreensiva dos conteudos obtida a

partir do trabalho assim desenvolvido com os estudantes.

Portanto, poderia dizer que o ensino de Ciéncias construido/realizado buscava a
atividade de investigacdo, e mantinha/desenvolvia uma forte interacdo social — alunos,
alunos e professor(a), professores, alunos e comunidade — na perspectiva de excluir a
transmissdo pura e simples e a repetigdo mecanica de informagdes e acreditando na
criatividade, na criagdo, na produgdo e no estabelecimento de relagdes compreensivas,
ao tempo que o sujeito se constitui como tal.

A compreensdo de relagdes cognitivas ou o estabelecimento de
relagdes compreensivas entre idéias na interagdo em aula, no curso do
processo de ensino e de aprendizagem, constituem o espago necessario a
construg@o da subjetividade do aluno, no dmbito das Ciéncias e de qualquer
outro campo de saber. (ARAGAO, 1999:3)%6

Percebo, agora, ao analisar documentos escritos desse periodo que a busca de
uma epistemologia do conhecimento parece provocar, por vezes, um certo paradoxo
entre nosso discurso e nossa pratica. Estando esta eivada de participacdo em grupo, de
questionamento constante e o estimulo a esse como uma pratica docente, de didlogo, de
muita discussdo e levantamento de hipdteses, de muita interacdo com o professor e com
os colegas, o discurso traz como justificativa para o uso da redescoberta o argumento de
que ¢ importante seguir a trajetéria do cientista. LIMA (apud GONCALVES, 1981:38)
participa do texto, criticando o fato de que o professor da logo no inicio do
desenvolvimento do assunto, o conhecimento sistematizado, obtido em longos processos
indutivos e dedutivos, ficando clara a violagdo da ordem das coisas, indo contra a
ordem genética com que o conhecimento foi sistematizado (...) cobrindo um imenso
vazio epistemologico. Concordo que o aluno precisa ter idéia da trajetéria logica e
epistemolodgica da constru¢do do conhecimento que, muitas vezes, levou varias geragdes
para ser construido. O mesmo autor complementa, em seguida, defendendo que a crianga
deva seguir a ordem de constru¢do do conhecimento, dizendo que é provavel que esta

seja a ordem natural da formagdo das nogoes e conceitos, no pensamento do aluno.
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(GONCALVES, 1981:37-38) Logo, ndo seria porque a crianga deve ser um pequeno
cientista, mas porque a organizacdo de seu pensamento assim o exige. NOs usamos,
durante algum tempo esse argumento, ao trabalhar com formacao de professores. Por
meados de 80, durante o encontro "Perspectivas do Ensino de Biologia", coordenado
pela profa. Miriam Krasilshick, na USP discutimos esse argumento e passamos a tentar
supera-lo. Vejo, entretanto, que a superagdo nio se da de modo uniforme em um grupo,
uma vez que cada individuo tem seu curso proprio de experiéncias e de

rupturas/superagdes com percepgdes pessoais anteriores.

Outro argumento para o uso da experimentacdo’’, no ensino de Ciéncias, agora
apoiado em PIAGET (apud CHARLES, 1975) é o de que ela participa no
desenvolvimento mental das crian¢as, uma vez que a grande maioria dos estudantes
do ensino fundamental encontra-se na fase de operagdes concretas. A experimentacao
concorreria, portanto, para a formacgao de conceitos, favorecendo a abstracao, pois a
crianga ndo age sO com as maos, tratando-se, no meu entender, de uma “agdo reflexiva”,
que estabelece um movimento interativo mente-mios-mente.58 E o proprio Piaget que
nos diz que o desenvolvimento mental ¢ favorecido por quatro fatores que se
interrelacionam: o amadurecimento fisico, neuroldgico; a experiéncia, que ¢ a
manipulagdo, movimento ¢ pensamento sobre objetos concretos e processos de
pensamento; a intera¢do social, que sdo os jogos, o trabalho e a conversa com outras
pessoas, especialmente outras criangas, ¢ a equilibragdo, que ¢ o processo de reunir
maturagdo, experiéncia e socializacdo (...) Assim, a experimentagdo, COmo um processo
de investigacdo — acdo reflexiva - experiéncia e interagdo social, estd presente, de algum
modo, na experiéncia do Clube de Ciéncias, desde o inicio do trabalho. Ali, o estudante

interage com seu meio, conhecendo-o e compreendendo-o (...)

Para BRUNER (1978), a experimentacdo organiza a aprendizagem, tornando seu

conteudo utilizavel e significativo no pensamento do estudante. Eu costumava dizer

56 ARAGAO, R.M.R. de, 1998, op. cit.
57 Entenda-se aqui experimentagdo como termo genérico para atividades praticas em geral.

58 Vale lembrar aqui D'Ambroésio(1986), quando fala na relagdo com o meio, no processo de
aprendizagem, na sequéncia realidade-acdo-reflexdo e Amaral (1995), quando propde a reflexdo-agao-
reflexdo.
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que a importancia minima da experimentacdo seria proporcionar uma experiéncia
comum entre os estudantes, a partir da qual poderia ser construido o conhecimento

pretendido.

Apesar de um dos objetivos marcantes do discurso do Ensino de Ciéncias da
¢época ser o desenvolvimento de habilidades,*® tinhamos clara a idéia de que isto se dava
através do desenvolvimento de contetidos especificos. Em minha pratica docente
procurava enfatizar esta percep¢do e verifico que os estudantes universitarios, ja no
inicio da atuagdao do Clube de Ciéncias, evidenciavam perceber esta questdo. Ao final do

semestre, ao analisar a fala de um de meus sujeitos, na sondagem III, escrevo:

[o estudante v€] a experimentagdo como uma oportunidade de os alunos
manipularem o conteudo a ser apreendido e grife-se este a ser apreendido,
porque aqui dilui-se totalmente aquela dicotomia inicial (era evidente a
dicotomia entre teoria e pratica apontada por este aluno na sondagem I),
ficando evidente, também o desenvolvimento de habilidades, além da
aquisi¢cdo de conhecimentos. (GONCALVES, 1981:121b)

Percebo uma certa énfase empiricista, evidenciada no ‘'manipularem' os
conteudos, dando indicios de uma concepcao mistica de Ciéncias. O que pretendo
destacar, entretanto, ¢ que o desenvolvimento de habilidades pretendido dizia respeito a
propria natureza dos conteudos estudados e ao cotidiano do aluno, como observar,
refletir, comparar, levantar hipoteses, testd-las, tirar conclusoes por si proprio ou com
auxilio de colegas e professores (GONCALVES, 1981:38) . Além dessas, outras
habilidades, como ler, redigir, interpretar, organizar tabelas e graficos, descrever, relatar
oralmente e por escrito, etc, eram elencadas em outros momentos, conforme o assunto
em estudo e as atividades em elabora¢do. Nao diziam respeito ao desenvolvimento de
habilidades técnicas de laboratério, o que vem sendo ha algum tempo criticado por
HODSON (1994) BARBERA (1996) e outros — criticas com as quais concordo - nem
tampouco ocorria de forma ‘descolada’ dos conhecimentos especificos que se pretendia
desenvolver/construir /ensinar, do cotidiano do aluno ou da pretensdo de estar

contribuindo para o seu desenvolvimento global.

59 Fundados no Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul — CECIRS
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E paradoxal o argumento de que o aluno chega a generaliza¢des por si proprio,
uma vez que na pratica do proprio Clube de Ciéncias havia uma franca infidelidade a
este principio, j& que havia o cuidado para que as conclusdes fossem decorrentes de
grande interacdo com a classe (...as perguntas se sucediam de ambos os lados... tirar
conclusoes por si proprio ou com auxilio de colegas e professores ), e restringiam-se as
condi¢des em que o experimento fosse realizado. Esse ‘por si s6’ contrapunha-se a que o
professor desse tudo pronto ao aluno, todos os caminhos, todas as indicagdes. Ao
assumir-se a idéia da mediag¢do docente, a gente passa a respeitar de tal forma o espago
do aluno, que lhe propicia o tempo necessario para pensar, refletir, questionar,
responder... que seja capaz de fazer as coisas por si, sem ter apenas de copiar, imitar,

reproduzir...60

Revivendo uma atividade de expansao de liquidos quando aquecidos, na qual
uma universitaria trabalhava apenas com agua, lembro muito bem de da discussdo que se
travou a respeito da expansao de outros liquidos, chegando-se ao uso de mercurio no
termOmetro para verificagdo de temperaturas, exatamente por essa propriedade,
incluindo a informacao sobre seu alto custo comercial, o que o tornava indisponivel para
nds, naquele momento. E ndo ocorreu uma generalizagdo, mas uma discussdo sobre
experiéncias ja vividas, de diferentes modos - em geral com o termometro corporal -
pelos diferentes alunos. A conclusdo do experimento foi sobre o comportamento da agua

quando aquecida.

Considero, hoje, interessante notar como o termo investigacao vai surgindo, no
texto, as vezes como sindnimo de experimentagdo, outras vezes englobando
‘redescoberta, resolucdo de problemas e realizacdo de projetos’. Surge, também, como
atitude (de investigagdo) e como ‘processo investigatdorio como recurso de ensino’
Gongalves (1981: 40, 41, 43). Entretanto, hoje percebo que o termo “experimental”
carregava, ainda, um certo rango positivista, principalmente, quando busco apoio na

literatura, como ocorre quando utilizo a citacdo de SANTOS (1972), em que defende a

60 para exemplificar essa idéia aos alunos universitarios e professores em exercicio, utilizdvamos um
texto intitulado ‘O Menininho’, que foi tolhido pela professora em sua criatividade, pois ela ‘dava’ todos
os passos das atividades que mandava fazer.
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utilizacao do método experimental como o método especifico das ciéncias . Ora, ai esta
implicita a idéia de Ciéncia como sendo somente aquilo que pode ser comprovado

experimentalmente, como o defendem os positivistas.

Percebo, entretanto, ter ocorrido uma co-existéncia do modelo de ensino
experimental e o de investigacdo ndo-experimental na nossa pratica pedagogica de
formacdo e de ensino de Ciéncias, pois desde a primeira turma, em 79, ocorreram
projetos de investigagdo propriamente ditos, com metodologias outras que ndo a
experimentacdo, tais como entrevistas, mostrando uma pratica docente diferenciada do
apoio que, entdo, encontravamos na literatura. Essa co-existéncia parece-me indicar que
a concepc¢ao de Ciéncia que se tinha naquele momento nao coincidia com a de que so
seria ciéncia o que pudesse ser comprovado experimentalmente. Pelo menos em parte,
acredito que essa concepcao advenha de uma pratica em Biologia, onde nem sempre a
estratégia ¢ experimental, mas muitas vezes, descritiva, como a vida num lago, por

exemplo.

Como exemplos, cito visitagdo ao Biotério e observagdo orientada de animais
como introdu¢do ao estudo dos animais e posterior trabalho com desenhos e figuras,
agrupando animais por caracteristicas semelhantes e diferentes; introdugao de projetos,
ja nesta primeira turma do Clube de Ciéncias; Levantamento sobre alimentagdo com as
proprias criangas, fazendo enquete nutricional; tipagem sangiiinea na turma, buscando

verificar tipo de sangue predominante no grupo... (Gongalves, 1981:80)

Apesar disso, usava-se nos textos escritos a expressdo método cientifico, no
singular, sendo o modo usual na época — e ainda hoje, embora em menor frequéncia —
em textos de ensino de Ciéncias. Nao se questionava a ‘singularidade’, embora se
buscasse investigar por outros meios que nao o experimental. Pelo menos um dos
entrevistados — jovem recém-formado — faz uso da expressdo no singular, embora em
seus relatos de trabalho com os alunos evidencie diferentes estratégias de investigacao e
na sua propria pratica de professor pesquisador. No meu entender, essa "contradi¢ao"
evidencia o quanto esta impregnada na formagao incidental do sujeito a "soberania" da
ciéncia como resultante do "método cientifico" confiavel, irrefutavel, como ironiza

CHALMERS (1993).
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A introdug¢do gradual do termo investigacdo, conotando uma atitude de
construcao de conhecimento vai, por outro lado, evidenciando que o discurso estd sendo
balancado por uma pratica que se diferencia do discurso ortodoxo da literatura. Pelos
exemplos de trabalhos, brevemente relatados acima, fica marcada a presenga de outros
métodos de natureza didatico-cientifica, além da experimentacdo considerada como
atividade buscando comprovar/demonstrar/redescobrir relagcdes de causa-efeito. Dizendo
de outro modo, significa que nossa pratica continham/evidenciavam outras preocupagdes
pedagogicas, outros cuidados, além de fazer alguma experimentagdo ou mesmo
investigacao, tais como o cuidado com a comunicagao, através da linguagem adequada a
clientela e do didlogo com ela, o cuidado de se levar em conta o nivel socio-econdmico,
cultural e etario dos estudantes, dentre outras peculiaridades da turma com a qual se

trabalhava. A experimentacdo sozinha ndo assegura o aprendizado pleno da crianga.

De outra forma, apoiada em SANTOS (1972)- defendo algumas vantagens do
método experimental, como abolir o verbalismo, ja que a ciéncia ndo ¢ puramente
descritiva; permitir a franca participacdo do aluno; motivar o aluno para aprender;
permitir a ampla objetivagdo da aprendizagem e a aplicagdo do método dedutivo,
ressaltando que o ensino ndo deve comecar pelas generalizagcdes, mas levar a elas;
possibilitar estreita correlagdo com o real, buscando formar a concepgao, na crianga, de
que entre o mundo da ciéncia e o quotidiano hd uma estreita e intima relagio; propiciar
facil aplicacdo do principio da redescoberta, inclusive através da apresentacao de
problemas; desenvolver habilidades motoras e mentais, como objetivo do ensino de
Ciéncias e apresentar os conteudos do ensino de Ciéncias, atendendo a sua
epistemologia, ainda positivista, mostrando que

o conhecimento tem sua forma prépria de aquisi¢do, como a observagdo, a
experimentacdo, a coleta de dados, a formulagdo de hipoteses, a verificagéo,
a repeticdo e a interpretacdo, presididas pelo raciocinio. O conhecimento
cientifico foi adquirido primeiramente de forma empirica ¢ s6 a posteriori,
cientificamente. Ndo podemos, portanto, esquecer, no ensino, como se
processa a aquisi¢ao natural de um conhecimento. (GONCALVES, 1981: 44-
45)

Apesar do forte ‘rango positivista’ evidenciado na citagdo acima, o que era

predominante na época e ainda hoje muito adotado, a despeito das discussdes em meios
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académicos nacionais ¢ internacionais sobre outras formas de construcdo de
conhecimentos, percebo uma preocupacdo com a epistemologia do conhecimento, na
forma de trabalho com a crianga. E evidente que, se a época, a ciéncia era concebida
apenas de modo positivista, isto vinha a tona ao se pretender dar o enfoque
epistemologico do conhecimento. Nao havia preocupagao, contudo, com o uso do termo
epistemoldgico, embora ja conste em projetos da equipe. mas a caracteristica que busco
evidenciar aqui ¢ exatamente este tratamento da constru¢do do conhecimento, que se
buscava propiciar ao estudante, ao se ensinar Ciéncias, rompendo com a dicotomia
teoria/pratica, tdo comum nas disciplinas, mesmo no ensino universitario, que contavam
com ‘aulas praticas’, muitas vezes com programacgdes totalmente distintas, professores
distintos, sendo disciplinas distintas, a tal ponto que poderiam ficar aprovados em teoria,
p.ex., e reprovados na pratica, ou vice-versa. Discutiamos a questdo da teoria e pratica
por meio do estudo de um texto que dizia que uma gerava a outra, sem prioridade de
uma sobre a outra, que era discutido com os alunos universitarios, atuantes no Clube de
Ciéncias. E uma relagdo de interdependéncia, porque ambas fazem parte de um todo, em

que os aspectos varios se relacionam, estdo intimamente relacionados, se interdependem.

Ao lado disso, entretanto, percebo uma grande preocupac¢do minha, enquanto
professora pesquisadora, de tratar com meus alunos a partir de uma visio
interdisciplinar de ciéncia e de ensino de Ciéncias, no sentido de explorar todos os
aspectos concernentes a um tema, ndo permitindo que a abordagem de campos diferentes
do conhecimento fosse uma razao para interromper uma discussdo, ou deixar de avancar
na constru¢do de um conhecimento. A idéia que se tem de interdisciplinaridade, a época,
fica mais evidente nos 'feedbacks' escritos dados as duplas de licenciandos (logo apds o
primeiro encontro com as criangas do Clube de Ciéncias). Hoje, a idéia parece ser a de
multirreferencialidade, pela intencionalidade de olhar o mesmo objeto em estudo nas
suas multiplas relacdes,necessitando de multiplas referéncias.6! Alguns recortes, do que
se fazia a época quanto ao estimulo de um estudo integrado de Ciéncias, foram assim

registrados em GONCALVES, (1981:220-222):

61 ver BARBOSA, J. 1998 (a e b)
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Pense em um planejamento que englobe atividades com (...) todos os
aspectos que envolvam um determinado assunto (Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia (...) Que tal programar um plano de unidade ou um
projeto sob a luz de um tema integrador? (...) Estimulem-lhes a criatividade,
integrem as ciéncias...

Embora a discussdo, no final da década de 70, inicio da década de 80, ainda se
mostrasse bastante incipiente, chegando-se a discutir se seria “Ciéncia Integrada” ou
“Ensino integrado de Ciéncias” (D'AMBROSIO, 1986) — creio de o termo
interdisciplinar comegou a ser usado entre nés na segunda metade da década de 80 —

buscavamos dirimir a duvida, tratando de “estudar o fendomeno como um todo”,

diziamos, evitando barreiras disciplinares62. E justificdvamos com coisas bem proximas
ao professor de Ciéncias. Por exemplo: ao tratar o fendmeno da digestdo, todos os
aspectos concernentes seriam abordados, quer fossem biologicos, quimicos ou fisicos.
Ou seja, parece ter sido, nesse momento, uma busca de integragdo, sim, mas ainda, de
certa forma, a luz da racionalidade técnica, com matizes de racionalidade pratica. Mais

tarde 1Sso tomaria outro rumo.

Era uma abordagem parcial, mas a possivel naquele inicio de 80. E tivéramos a
consciéncia de que era parcial, pois tinhamos noticia de uma experi€éncia nao
documentada em execucdo em uma Universidade Federal onde ndo havia disciplinas,
mas grandes temas a serem estudados, desenvolvidos pelos alunos através de projetos de
investigacdo, cujos professores das antigas disciplinas faziam plantdes para orientagao

dos alunos (sic).

Outra preocupagdo minha, como professora, era a de que ndo ficasse, para os
alunos universitarios, a utilizacdo da técnica pela técnica, da “experiéncia pela
experiéncia” (GONCALVES, 1981:222). o que parece ter sido compreendido pelos
estudantes, o que fica evidenciado em varios momentos de sua atuagao com as criangas,
como a forte caracteristica interativa, ja apontada, e depoimentos que demonstram o

esforgo para a sistematizacdo do contetido desenvolvido a partir de uma atividade

62 Embora esteja consciente do valor das pesquisas ¢ do conhecimento disciplinar, tendo em vista a
especializacdo do conhecimento e o desenvolvimento tecnologico, também tenho clareza de que a visdo
interdisciplinar de um tema, um assunto ou a visdo interdisciplinar de um problema amplia a visdo de
mundo e a compreensdo das interrelagdes solidarias entre os diferentes campos da ciéncia.
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experimental, como a referéncia. ...e posteriormente era dado a eles um refor¢o%
relacionado com tudo o que se havia discutido em funcdo da experiéncia

(GONCALVES, 1981:210), evidenciando-se ai certa énfase na racionalidade pratica.

O ensino de Ciéncias e Matematica como investigagdo no Clube de Ciéncias,
pelos estudantes universitarios e do ensino fundamental e médio, bem como pelos
professores participantes dos programas de educagdo continuada do Nucleo, ¢ um
constante vir-a-ser, uma vez que se encontra intimamente relacionado ao

desenvolvimento profissional dos sujeitos em formacao.

Construindo sinteses...

Como disse anteriormente, alguns principios fundamentais vém sendo
construidos/adotados pela equipe e vém orientando o trabalho, ao longo de sua

trajetoria, como grupo formador de professores.

Relutei em fazer esta sintese, pela redugdo certamente inevitavel do processo ao
fazé-lo. Entretanto, parece-me que o leitor espera por isso, embora também pudesse — e
pode - fazer a sua propria sintese, ao acompanhar a narrativa. Ao realiza-la, contudo,
buscarei expressar o essencial, o norte da equipe, no transcurso do trabalho.
Inevitavelmente, como ocorreu no texto, por vezes escaparei do plano do pensamento,
do ideéario, para o plano das acgdes, das praticas pedagogicas, explicitando ou

exemplificando idéias/diretrizes de trabalho.

63 0 termo refor¢co ndo ¢ aqui utilizado no sentido skinneriano e sim no sentido da organiza¢do dos
conteudos trabalhados durante as atividades e as suas respectivas amplia¢des a partir delas.
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Durante toda a trajetdria da equipe, o processo de formagao de professores foi
concebido como um processo de constru¢do de novos valores para o ensino de Ciéncias

e a constituicao do sujeito critico.

Principalmente durante o primeiro periodo, a idéia de formagdo como um
processo de reeducagdo estda presente, considerando-se a necessidade de
retomar/discutir/reorganizar processos incorporados a partir da formagdo incidental,
ocorrida durante a vida pregressa do sujeito. Ai se encontra, portanto, a idéia de

educagao hoje denominada continua ou permanente.

Esta presente um sentimento de compromisso social e politico, inicialmente mais
restrito ao ambito do grupo com o qual se trabalhava e no carater prospectivo da acdo
docente, embora ja ai se discuta a importancia da superagdo das condicdes objetivas
existentes, para a busca de mudangas e transformacdes na realidade. O processo triddico
ensino-aprendizagem-conhecimento ¢ compreendido como um ato politico e social, num
processo continuo de vir-a-ser. Funddvamo-nos em DEWEY (1976), ROGERS (1977),
FREIRE (1979), entre outros.

Em DEWEY buscamos a importancia da experiéncia, a dualidade ‘rotina-
reflexdo’ na formagdo de professores e a discussdo e reflexdo constante sobre a propria,

bem como o aprender fazendo.

De ROGERS adotamos a necessidade da autenticidade do sujeito, a busca do

autodesenvolvimento e a liberdade para aprender.

Em LEWIN buscamos a dindmica de grupo, em que sujeitos de um grupo
democratico propdem, discutem e decidem juntos, sem disputa de poder, mas com um

lider bem aceito no grupo.

Construia-se, entdo, um principio triddico, que orientou, de algum modo, nossos
trabalhos durante a trajetoria, quer com os alunos universitarios, quer como os do ensino

fundamental e médio, quer com os professores em exercicio:
* envolvimento pessoal do sujeito

* aprender fazendo em interacao social, com seus pares e com a crianga
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* ambiente democratico, em que alunos e professor propunham e decidiam

juntos.

O objetivo era o de que o sujeito constituisse para si uma filosofia de ensino de
Ciéncias, com um espirito critico de tal modo agucado que fosse capaz de decidir frente
a diferentes opg¢des por aquela mais coerente com seus proprios principios e suas
concepgoes de ensino de Ciéncias. Ai ja se expressava, de modo incipiente, a

intencionalidade da formag¢ao do professor como sujeito autonomo.

Como dinamica de grupo, ocorriam debates frequentes, posicionamentos
pessoais e coletivos quanto a idéias de diferentes autores, concorrendo para a formagao

progressiva de autonomia.

O ambiente democratico ndo se limitava ao poder compartilhado, como muitas
vezes ¢ compreendida a agao democratica. Incluia a solidariedade intencional e a relagdo
de ajuda consciente, ao nivel grupal e individual. A intera¢dao grupal era uma marca forte
no grupo.

O trabalho inicial de formag¢do de novos estagiarios € novos formadores instituiu-

se em duplas ou parcerias.

J& no primeiro periodo de trabalho ocorrem palestras e seminarios, a pedido da

comunidade.

A partir do segundo periodo — que se inicia com a formagdo do grupo fixo de
orientadores — intensificam-se os seminarios internos e as discussdes de idéias,
programacodes/avaliagdes... buscando-se a formagao de um sujeito critico e a construgao

de uma “cultura comum”, como costumavamos nos referir.

Na Educa¢do continuada, o principio democratico do grupo se manifesta junto
aos professores e estudantes ao buscar a sensibilizagdo, através de cursos, palestras e
grupos de trabalho e ao considerar os professores, procurando conversar previamente
sobre um curso solicitado, quando isso era possivel, ou discutindo a proposta de trabalho
ao inicio do processo, e procedendo aos ajustes necessarios. Na consideracdo ao
professor, incluia-se o cadastramento dos professores € o envio de correspondéncia

pessoal, divulgando eventos e outras programagdes, para que o professor, ao tomar
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conhecimento, pudesse decidir por sua participagdo ou nao, iniciando-se, ja ai a busca da
formag¢ao da autonomia progressiva do professor.

A busca da autonomia progressiva do professor se dava ainda, pelo estimulo a
producdo profissional, através de cursos e encontros em que o professor elaborava
atividades suas para o ensino de Ciéncias e Matematica e pelo estimulo a elaboragao de
projetos pedagogicos escolares, envolvendo professores, dire¢do e corpo técnico da
escola. Ofereciamos assessoria como algo legitimo e ndo depreciativo... Em termos

atuais, como ajuda pedagdgica, mesmo.

Buscavamos a constru¢do da autonomia progressiva em pelo menos em dois

planos, portanto:
* autonomia do saber fazer
* autonomia da tomada de decisdo

Com isso, acreditdvamos que o professor passaria a ter também uma percepgao
pessoal como profissional que, sabendo fazer, decide fazé-lo e busca as condi¢des
necessarias para as suas realizagdes profissionais, preferencialmente com o coletivo de

S€us pares.

Um sentimento de urgéncia e indignacdo acompanhava a equipe do Clube de
Ciéncias/Nucleo, que nos fazia procurar acelerar o processo, embora respeitando os
ritmos pessoais. A indignacao advinha da percepcao de que na década de 60 haviam sido
criados seis Centros de Ciéncias no pais e, em toda a regido norte, nao havia sido criada

nenhuma ac¢ao mais sistematica.
Construiamos utopias relativas a:
* investigacdo no ensino de Ciéncias e Matematica
* formagao de grupos de professores
* autonomia profissional

* o professor-pesquisador
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Tais utopias tém dirigido/orientado o trabalho que ¢ repleto de altos e baixos,
enfrentando dificuldades de naturezas varias, revelando momentos de grandes avangos e

outros de ritmo lento e pouco produtivo.

A formagao de liderancas no interior do estado do Para ¢ uma alternativa
importante para que se inicie um processo de melhoria em diferentes municipios e marca
o inicio do terceiro periodo dessa trajetoria. Também ai se mantém o principio triddico
orientador do trabalho. Cada grupo deveria decidir constituir-se, envolver-se nesse
sentido e no sentido de encontrar as suas proprias estratégias de organizacdo. Sempre
que necessaria nossa ajuda, procurdvamos presta-la. Os grupos sabiam disso e solicitam-

nos no momento pretendido. Nossa atitude era a de parceiro/assessor...

A perspectiva educacional era a de compromisso social do ensino de Ciéncias, na
busca da melhoria da qualidade de vida, para o que as caracteristicas locais precisavam
ser consideradas nos cursos e assessoramentos € pelos proprios professores e grupos

locais.

As feiras de ciéncias sdo intencionalmente incluidas no processo de formagao de
professores e de fomento a iniciagdo cientifica da crianca e do adolescente, dirigindo-se
também a comunidade, como meio de disseminagdo de conhecimentos e contribuicao a

melhoria de sua qualidade de vida.

O compromisso com os grupos de lideranga move-nos a busca de alternativas de
acompanhamento, que se dao por telefone ou por visitas locais. Estabelece-se um
sistema de assessoramento, que enfrenta sérias dificuldades, dadas as restrigoes
econdmico-financeiras que vao se impondo a instituicdo. Progressivamente, as

prefeituras vao assumindo despesas com cursos € assessorias solicitadas.

A constru¢do do conhecimento com/por pesquisa e os procedimentos de
redescoberta vao co-existindo, como elementos de construgdo progressiva do professor-
pesquisador, critico e reflexivo sobre a sua pratica, como um processo continuo de vir-a-

SEr.

Compreende-se 0 homem como sujeito em processo constante de construcio

r

pessoal, cuja conclusdo jamais ¢ atingida. E capaz de interferir na realidade,

98



Terezinha Valim Oliver Gongalves

modificando-a, se for capaz de percebé-la, para o que, precisa desenvolver seu espirito

critico e criativo.

A aprendizagem de professores e alunos ¢ compreendida como re-invengado, a
partir dos conhecimentos prévios dos aprendentes, limitando-se a perspectiva da
substituicdo de conhecimentos de senso comum por cientificos, pelo menos em termos

de visao explicitamente documentada.

A experimentagdo ¢ compreendida, no plano teorico, desde os primeiros periodos
do trabalho como mais um recurso didatico, ressalvando-se a sua nao-utilizacdo como

receita. A interagdao aluno-professor, aluno-aluno, professor-aluno ¢ percebida e

explicitada como marca de nossa pratica pedagdgica, desde o inicio do trabalho.

Percebo certos paradoxos entre o discurso e a pratica, como € o caso do uso de
terminologias vigentes no discurso e a presenca de nuances diferenciadas no processo,
como ¢ o caso do método cientifico, usado no singular e a adogdo de estratégias
multiplas, bem como o uso da termo redescoberta, muito mais com o intuito estudar de
modo investigativo o que ja era descrito na literatura do que desenvolver técnicas e

habilidades de laboratoério, como ocorria em outros paises.

Creio ter evidenciado os principios fundamentais norteadores do trabalho de
iniciacdo cientifica e de formacdo de professores no estado do Pard pelo Clube de
Ciéncias/NPADC da UFPa, no intuito de compreender e melhor analisar as falas dos
entrevistados, na perspectiva de sua formacdo e desenvolvimento como sujeitos-

professores-formadores.
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I1 - PRATICA DOCENTE E CONSTRUCAO COLETIVA
DE PROFESSORES DE CIENCIAS E MATEMATICA: o
Clube de Ciéncias da UFPa.

O tempo de formagdo ndo é um
tempo linear e cumulativo. Tampouco
¢ um movimento pendular de ida e
volta... (LARROSA, 1998: 98)

O Clube de Ciéncias da UFPa constitui-se como um espago de formacao inicial e
continuada de professores de Ciéncias e Matematica. Estudar como se configura essa formacao,
a luz dos significados a ela atribuidos pelos sujeitos pesquisados e participantes desse processo,

tendo em vista o seu desenvolvimento profissional, é o objetivo deste capitulo.

Organizo a investigacdo através de principios ou teses formalmente elaboradas que
afloram das historias de vida e das entrevistas dos sujeitos da pesquisa, participantes do Clube de
Ciéncias/Nucleo Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico, reconstituindo ao mesmo
tempo a historia do grupo. A histdria pretende ser contexto para a investigagdo e historia,
propriamente dita, pois trata da trajetoria construida por um grupo no seu processo de formagao,
enquanto grupo e enquanto sujeitos dessa historia. Tudo isso ¢ atravessado pelo ideario de
formagdo e de ensino de Ciéncias e Matematica, pela pratica pedagogica, pelas utopias que
foram sendo construidas e pelos sentimentos manifestados pelos sujeitos estudados.

Para reconstituir a historia desse espaco de formagdo de professores de Ciéncias e

Matematica retomo, inicialmente, o projeto de criagdo do Clube de Ciéncias da UFPa, construido

coletivamente pelo grupo de alunos da turma 010, de Didatica Geral®5 — na perspectiva do
ensino de Ciéncias — do segundo semestre de 1979 — ¢ por mim, como professora, apos
reflexdes, estudos e discussdes, atendendo a anseios de meus alunos de ter criangas com as quais
trabalhar o ensino de ciéncias de modo a vivenciarem a ‘pratica adequada’, de POPHAM (1978),
que significava a oportunidade de se ‘exercitar’ em situagdes de aulas concretas antes da Pratica

de Ensino, disciplina a ser cursada no semestre subsequente.

65 A qual estou me referindo, neste trabalho, como Didética de Ciéncias.
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O ensino de Ciéncias pretendido, no entanto, ndo seria o tradicional, aquele que os
alunos conheciam muito bem por té-lo vivido/sofrido durante toda a vida académica. Seria um
ensino destinado a incentivar a investigagdo cientifica, alimentar a curiosidade propria das
criangas, desenvolver potencialidades, habilidades e aptidoes, atendendo as etapas do
desenvolvimento mental do individuo. (UFPa/Clube de Ciéncias, 1979: 1)

O projeto parte, pois, da ansiedade dos universitarios por uma pratica docente. Mas nao
era a ansia por uma pratica qualquer e sim por aquela que lhes permitisse acertar/errar/corrigir-
se... independente de notas e conceitos, aprovagdes e reprovacdes em seu curriculo universitario.
Além disso, ndo seria um ensino de ciéncias qualquer, mas revestido de uma linha inovadora
para a época, baseado nos ensinamentos de Piaget, atendendo a curiosidades infantis, suas
aptiddes, seu desenvolvimento mental... Fariam isso, de forma experimental e globalizada®s,
atraves da técnica de projetos, de resolu¢do de problemas e da redescoberta, o que é de suma
importdncia para a aprendizagem significativa (UFPa/Clube de Ciéncias, 1979: 1).
Acreditavamos, pois que, ao trabalharmos desse modo com as criangas no Clube de Ciéncias,
estariamos favorecendo o estabelecimento de relagdes cognitivas ou, pelo menos,
proporcionando a constru¢do de uma experiéncia de vida sobre a qual poderiam ancorar
conhecimentos, informagdes e experiéncias novas, como nos ensinara AUSUBEL (1968). Hoje,
diria com ASSMANN (1998), que estdvamos querendo proporcionar aprendéncias® aos
estudantes de ensino fundamental e médio e também aos alunos universitarios.

Tinhamos clareza de que a propria existéncia do Clube de Ciéncias seria uma
experiéncia. Embora tivéssemos todas as limitagdes materiais e de espago fisico possiveis
naquele comego, imaginamos que um Clube de Ciéncias precisa ser um espago agradavel, onde
a crianga se sinta bem, tenha vontade de permanecer e trabalhar (...), com salas-ambiente
adequadas, onde a crianga trabalhe naquilo que goste e, assim, se desenvolva intelectual e
socialmente significativa (UFPa/Clube de Ciéncias, 1979: 1). Nossa compreensdo era a de que,
se estavamos comegando apenas com recursos humanos e o ambiente natural em que viviamos,

isto ndo nos bastaria ‘ad infinitum’ e aspirdvamos, desde entdo, espagos adequados, com

66 Estava muito presente, no curso de mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica, cujos créditos havia
concluido em 1978, na UNICAMP, a discuss@o sobre ciéncia integrada liderada pelo Prof. Dr. Ubiratan
D'Ambrésio, ficando a idéia de se buscar desenvolver um ensino que tratasse dos aspectos do fendmeno
como um todo.

67 Neologismo proposto por Assmann, para significar processo e experiéncia de aprendizagem, com
carater de personalizaggo, a semelhanca do significado em outros idiomas. Nas palavras do autor, seria o
¢ estado de estar-em-processo-de-aprender, esta fung¢do do ato de aprender que constroi e se constroi, € seu
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materiais adequados, pois sabiamos que a fecnologia avang¢a a passos largos e o ensino se
distancia cada vez mais desses progressos. Sabiamos que o estudante ndo € um ser passivo,
armazenador de conhecimentos, um recipiente especial que tivesse a capacidade de nunca

transbordar (UFPa/Clube de Ciéncias, 1979: 2)

Tendo presente no projeto de criagdo do Clube a pessoa do aluno universitario, sua voz
se faz viva na pluralidade inclusiva e ndo meramente majestatica dos co-autores do projeto,
defendendo a relevincia da sua participacdo em nossa estrutura¢do profissional (...), a
oportunidade de praticar, enquanto temos condi¢oes de receber orientacdo e ‘feedback’ em
nosso trabalho (...). Ou seja, estava ai presente a perspectiva da constituicdo do professor —
estruturagdo profissional — num processo de iniciagdo a docéncia assistida, como hoje a
qualifico. Viamos, no Clube de Ciéncias, a oportunidade de o aluno de Licenciatura em
Ciéncias (...) mais cedo comegar a praticar o processo ensino-aprendizagem, planejando,
orientando e avaliando pequenos projetos de investigacdo cientifica (...) e formar a sua filosofia
de ensino, coerente com principios educacionais que ele so aprende, realmente, se puder
pratica-los. (UFPa/Clube de Ciéncias, 1979: 2)

Essa docéncia assistida traz consigo prevista — como utopia®® — a concepgdo de ensino-
aprendizagem-conhecimento (ARAGAO, 1993) pretendida, delineada ja nessa época como
processo de investigacdo. Isso significa dizer que havia clareza do que era contestado — o ensino
tradicional livresco, verbalistico e de memorizacdo — e que se buscava um novo ‘modelo’, que
ndo era dado pronto, mas que cada qual precisava construir, porque implicava constituir-se
também professor numa perspectiva diferente daquela pela qual vinha se formando de modo
continuo desde os primeiros anos de seu percurso escolar como estudante (MALDANER E

SCHNETZLER, 1998; GALIAZZI, 1998, dentre outros).

Essa pratica docente, durante a formagdo inicial, foi fortemente reclamada como
necessaria, pelos alunos fundadores do Clube de Ciéncias, que se encontravam em final de curso
e ndo haviam tido nenhum tipo de experiéncia docente orientada na Universidade, salvo algumas
simulagdes de micro-ensino no ambito da pratica de ensino curricular e nas proprias aulas da
disciplina de "Didatica de Ciéncias", o que ndo os satisfazia. Pretendiamos a oportunidade de

uma experiéncia de pratica docente concreta, pois entendiamos que o professor, o cientista,

estatuto de ato existencial que caracteriza efetivamente o ato de aprender, indissociavel da dindmica do
vivo’. (1998:128)

68 Como ‘idéias, representagdes e teorias que aspiram uma realidade ainda ndo existente’, conforme fiz
referéncia na introdugdo deste trabalho.
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assim como o artista e o cidaddo consciente, ndo se forma com um simples aprovar de testes e
exames; forma-se trabalhando, enfrentando problemas e buscando-lhes solugoes. Vejo ai a
compreensdo de que o cidaddo consciente assim se constitui ao participar das questdes da
comunidade, de modo solidario e cooperativo (SANTOS E SCHNETZLER, 1998), e que os
sujeitos vao se constituindo profissionais na pratica concreta de sua propria profissdo, mesmo

enquanto aprendizes.

Tinhamos consciéncia de que as dificuldades do ensino de Ciéncias eram (e sdo!) de
multiplas naturezas. As escolas publicas, em geral, ndo dispdem de recursos materiais, como
laboratdrios e salas-ambiente. Os professores de Ciéncias, por outro lado, ndo sdo preparados a
utilizarem os recursos naturais existentes no meio ambiente e a improvisarem situagdes
experimentais em sala de aula. Além disso, questdes de ordem politico-salarial eram levantadas,
permitindo rodar-se num circulo vicioso pelo qual, ao se permanecer nele, congelar-se-ia
qualquer agdo produtiva. Buscamos, entdo, fazer o possivel, sem permitir alienagdo, num
contexto de formacao inicial onde o maior problema, naquele momento, era termos tdo somente
os recursos humanos interessados em sua formacdo profissional, os estudantes da escola
fundamental ¢ média e o ambiente em que viviamos, constituido das pessoas envolvidas, das

salas de aula que ocupariamos e do meio proximo, natural e construido.

Pensavamos, entretanto, a longo prazo, e previamos a consolidagdo progressiva do Clube
de Ciéncias, ou seja, tinhamos desde entdo, algumas utopias a serem construidas. Assim, previa-
se a Fase I ou Piloto, que foi aquela relativa a agdo do grupo fundador, ainda no ano de 1979, e
uma fase subsequente, sem previsao de término, chamada de Fase Il ou de Estruturagio Fisica e
Docente, iniciada em 10 de maio de 1980, ja na Escola Municipal. Ou seja, comegavamos com
uma situacdo nem sequer imaginada a época de elaboragdo do Projeto, pois estavamos entdo com
condi¢des ainda mais adversas do que quando haviamos iniciado. Previa-se para essa fase, o
estabelecimento de convénios®, através dos quais seriam providenciados os materiais
necessarios, de diferentes tipos, e a estruturacdo fisica, além das a¢des de extensao universitaria,
prevendo-se cursos de educacdo continuada a professores, o que, de fato, foi ocorrendo, ao longo
do tempo, com o estabelecimento de metas para cada dois anos, em geral. No projeto de Criagao
do Clube de Ciéncias pensavamos ja, na necessidade de um grupo fixo de orientadores, para que

ndo se perdesse a continuidade dos trabalhos na passagem de um a outro semestre letivo,

69 Realizamos pelo menos dois convénios, durante essa situacdo de ‘inquilinos’ da Escola, um com o
CNPq e outro com a SUDAM.
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quando novas turmas de Diddtica para o Curso de Licenciatura em Ciéncias fossem formadas
(GONCALVES, 1981).

Acenava-se com uma significacdo cientifica e social para as Feiras de Ciéncias, previstas
como culminancia das atividades discentes.

Considero importante ressaltar o carater de predictibilidade presente neste projeto, pois
traga linhas gerais de agdo que foram se desenvolvendo, gradativamente, ao longo do trabalho,
as utopias que foram se construindo e estdo em constante re-construgdo: a organizagdo do espago
fisico, a captagdo de recursos através de convénios, a iniciagdo cientifica, a formagao continuada,
a abordagem de pesquisa, implicando o vislumbrar de um horizonte de contetido-forma
indissociados... Era um projeto a longo prazo, em tudo... que ainda continua, se desenvolve, se
complexifica... Outras utopias foram sendo alimentadas e construidas, como a formagdo dos
grupos de lideranca académica no Estado’?, a continua¢do de formac¢do académica dos
integrantes da equipe, com realizagdo de cursos de especializacdo e a busca de cursos de
mestrado e doutorado... A trajetoria €, portanto, dindmica, numa busca constante de vir-a-ser,
enquanto grupo e enquanto pessoa singular, pois cada sujeito vai se constituindo nessa trajetoria
que ¢ a um s6 tempo coletiva e individual, uma vez que cada sujeito tem o seu ritmo préprio, as
suas experiéncias, a sua subjetividade...

A complexidade se tornou tal que em 1985 o trabalho como um todo toma uma outra
estrutura institucional, passando a se constituir como Nucleo de Integracdo dentro da
Universidade, por desenvolver de modo intrinseco em suas agdes, atividades de ensino-pesquisa-
extensdo’!.

Ao propor-me a olhar essa trajetoria, essa complexidade fazia-me ver sempre muitos
caminhos e em muitas encruzilhadas parei, refletindo e discutindo com
diferentes autores, muitas e muitas vezes, durante muito tempo. De fato, havia muitos modos de
olhar, muitos lugares de onde olhar... Busquei tomar distdncia para ver nas falas dos
entrevistados aquilo que se constituiu a esséncia de sua formacdo como professores e como

formadores, o que foi por eles valorizado ao narrar a sua historia de vida profissional e ao

70 Conforme relatei na introdugdo deste trabalho, a partir do desenvolvimento do Projeto FREC - Feiras
Regionais e Estaduais de Ciéncias: uma proposta de interiorizagdo da Melhoria do Ensino de Ciéncias e
Matematica no Estado do Para - criaram-se no Estado varios grupos de professores, com denominagdes
diferenciadas que, genericamente, passamos a chamar de grupos de lideranca académica. Com a criagdo
desses grupos, descentralizaram-se as a¢des da equipe do Nucleo para as diferentes regides e municipios.

71 0 Clube de Ciéncias da origem, nesse ano, emrazio da complexidade do trabalho em desenvolvimento, ao
Nucleo Pedagogico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico, ligado diretamente & Dire¢do do Centro de
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responder perguntas que explicitavam sua trajetoria, quer no trabalho com as criangas no Clube
de Ciéncias ou em outras situacdes similares vividas, quer nas praticas coletivas formativas
estabelecidas dentro do grupo, quer nas agdes de educagdo continuada.

Embora hajam intersecgdes, neste capitulo procurarei analisar as falas dos entrevistados,
na perspectiva das praticas formativas construidas no Clube de Ciéncias, deixando as questdes
mais diretamente relacionadas com a educagao continuada para o capitulo seguinte.

Analisarei aqui as praticas formativas relativas ao trabalho de iniciagdo a docéncia no
Clube de Ciéncias, que ocorrem em dupla com colega igualmente iniciante ou em parceria com
alguém mais experiente, no trato direto com a crianga, ¢ ao trabalho de formagao coletiva do
grupo, através de outras praticas formativas. Fago isso através de dois principios basicos
construidos a partir de aspectos valorizados pelos entrevistados, buscando contrapontos na
literatura, no sentido de constituir um modelo de formacao de professores nos dias de hoje.

Mas, antes de mais nada, para a compreensdo do contexto no qual se originou o trabalho,
buscando introduzir esse momento de minha pesquisa narrativa, gostaria de narrar alguns
episddios do inicio dos trabalhos, evidenciando reflexdes, expectativas, dificuldades, impasses,

superagdes, barreiras, sentimentos... que acompanharam principalmente o comego do trabalho.

Crianc¢as no Campus?!

Quando meus alunos e eu sentimos necessidade de trabalhar com criancas, antes da
usual Pratica de Ensino, como oportunidade de vir-a-ser professores, com possibilidades de erros
e acertos’2, sem compromisso de aprovagdo ou temor de reprovacdo, passamos por um periodo
de grande impasse, discussoes e reflexdes, pois a realidade universitdria ndo comportava
criangas dentro do Campus. Havia o Colégio de Aplicagdo, sim, mas 14 também havia uma
estrutura formal de ensino e um compromisso direto com a promog¢do da crianga. Naquele
momento, iss0 ndo se configurava nem para mim e nem para meu grupo de alunos. O que estava
presente era a necessidade daqueles alunos universitarios “aprenderem a ser professores”, tendo

a assisténcia, o feedback, a ajuda pedagoégica (COLL, 1996), diriamos hoje, da sua professora

Ciéncias Exatas e Naturais, passando a constituir-se como parte desse todo maior, agora bastante
envolvido também com a educag@o continuada de professores da Rede Municipal e Estadual de Educagao.

72 Estava af implicita, parece-me hoje, uma concepcdo de formagdo que parecia envolver a idéia de
‘oportunidade de constitui¢do humana’, pois incluia um dos aspectos mais marcantes, no meu entender, da
natureza humana: a possibilidade de errar e aprender a acertar, mesmo com 0s erros.
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que, de algum modo os desequilibrara em suas concepg¢es de formacgdo e de ensino que
provavelmente se encontravam acomodadas, sem conflitos.

Consciente de que os desequilibrara, senti o peso da responsabilidade. Nao conhecia
Driver, Vigotski, Porlan..., mas lembrava muito de Saint-Exupery, tu és eternamente responsavel
por aquele que cativas. Nao se tratava de uma visdo romantica, mas de um forte sentimento de
compromisso com os universitarios. Costumava dizer que, para frustra-los, melhor seria que nao
houvesse ‘mexido’ com eles. Ndo poderia simplesmente dizer-lhes que ndo era possivel, que a
estrutura organizacional da Instituicdo ndo previa nenhum grupo de alunos do ensino
fundamental ¢ médio dentro do Campus. A gente poderia ter pensado em outra alternativa:
adotar uma escola de periferia, quem sabe, assumindo todas as aulas de Ciéncias. Poderia ser
uma boa alternativa. Poderiamos ter pensado em oferecer cursos de recuperagdo nas escolas...
mas ndo pensamos! Talvez até movida por uma ousadia propria de quem ainda ndo se
“contaminou” pelos entraves burocraticos institucionais por ser recém-chegada’3, no alto de uma
insdnia provocada pela ansiedade que o impasse e o senso de responsabilidade me haviam
gerado, pensei na criagcdo de um Clube de Ciéncias.

Nido conhecia nenhuma experiéncia nesse sentido’4, mas a idéia parecia atender a
expectativa ¢ as necessidades do meu grupo de alunos. Compartilhei a idéia com meus alunos,
que a acolheram com entusiasmo, mas com muitas perguntas e reflexdes. Discutimos muito
sobre o assunto, mas também essa deveria ser uma decisdo conjunta, ndo apenas da professora.
Era fim de setembro... Haviamos tido cerca de um més e meio de aulas quando o grande impasse
surgira. No inicio de outubro eu me ausentaria para um encontro em Teresina’>. Combinamos
que eles continuariam indo para a sala de aula e continuariam a discutir o assunto, registrando as
conclusdes, interrogagdes... a que houvessem chegado. No meu retorno, apesar de declararem
nao ter sido facil, tinham avangado muito e pudemos, entdo, redigir o projeto final de criagcdo do

que chamavamos a época de “Clubinho” de Ciéncias.

73 Por uma questdo de honestidade, devo lembrar aqui que eu me encontrava no espirito de um curso de
Mestrado na UNICAMP, com idéias e praticas formativas avangadas para a sua época, cujos créditos
havia ja obtido no ano anterior e cuja dissertacdo estava realizando. Essa perspectiva de pratica docente
‘precoce’ havia sido discutida por varios professores e conferencistas do curso, entre eles nosso
Coordenador Prof. Dr. Ubiratan D’ Ambroésio e um convidado especial, Prof. Dr. Osvaldo Frota-Pessoa.

74 Cerca de dois anos mais tarde o CNPq langou um projeto nacional de apoio a cinco Clubes de Ciéncias
no pais, o que me permitiu supor que deveria ser algo bastante incipiente a época, talvez um dos
primeiros.

75 Era um encontro de alunos do Mestrado em Ensino de Ciéncias realizado na UNICAMP, em 1978, sob
a coordenacdo do Professor D'Ambrosio.
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Respaldados pelo apoio da Dire¢do do Centro de Ciéncias Biologicas’®, procedemos a
divulgacdo do trabalho através de cartas-convite mimeografadas que os alunos universitarios
encarregaram-se de entregar na porta de algumas escolas. Queriamos algo bem modesto. Seriam
60 criangas e meus alunos, em niimero de 12, trabalhariam em duplas, cada um sendo apoio para
o outro ¢ tendo sob sua responsabilidade 10 criangas. Entretanto, as cartas-convite surtiram um
efeito muito além do esperado. Buscando atender tanto criangas que estudavam pela manha — em
geral das primeiras séries do ensino fundamental — quanto aquelas que estudavam a tarde —
criangas de 5% a 8" série, abrimos inscrigdes na tarde de uma segunda-feira e na manha da terca

subsequente.

Foi surpresa e susto a um so6 tempo quando, antes da metade da manha tivemos que
encerrar as inscrigdes, pois estdvamos com 274 criangas inscritas! O que isso poderia significar?
Teriam as criangas sido iludidas pelo termo Clube? Nés o haviamos usado pela percepcao que
tinhamos de que o Clube ¢ um lugar em que se vai porque se quer, ¢ se vai fazer o que se quer...
Marcamos uma reunido geral com os inscritos para o sabado daquela mesma semana,
prevenindo-os de que precisariamos estudar alguma forma de sele¢do para reduzir os inscritos ao

numero desejado.

Para minha propria surpresa, quando discutimos questdes como as colocadas acima, os
estudantes universitarios consideraram que ndo deveria haver nenhuma forma de sele¢do e que
eles assumiriam todas as criangas, pois se elas haviam chegado ‘iludidas’, haveria uma ‘seleg¢ao

natural’, com o afastamento progressivo daquelas cujo interesse inicial fosse frustrado.

Formamos, entdo, oito turmas’’ de alunos de ensino fundamental e médio, sendo sete

delas de 1* a 4* série e uma de 5* a 8" séries. Este resultado nos surpreendeu e acabamos

76 De posse do projeto, alguns alunos e eu fomos conversar com o entdo Diretor do Centro de Ciéncias
Biologicas, onde sou lotada no Departamento de Biologia como professora de Ecologia Basica, desde
margo de 1979 - Dr. Jodao Paulo do Vale Mendes, pessoa de muita sensibilidade para as questdes
educacionais, havia muitos anos conselheiro do Conselho Federal de Educagdo - que nos ouviu, olhou o
projeto, fez algumas perguntas e, dirigindo-se a mim, depositou toda confiang¢a no grupo e empenhou uma
cumplicidade fantastica, dizendo: ‘Terezinha, vai em frente com o teu grupo, sendo acaba o semestre e tu
perdes esta turma. Deixa que eu cuido do resto.” E ele procedeu aos encaminhamentos burocraticos...

77 Trés alunas do curso de Letras participavam da turma de Didatica, por equivoco de matricula e depois
preferiram permanecer no grupo, mesmo sabendo dos propositos especificos daquela turma. Entretanto,
em nossos planos de criagdo do Clube de Ciéncias, elas ficariam como ‘auxiliares’ dos colegas, revisando
textos e fazendo coisas do género. Com o grande niimero de criangas interessadas elas também resolveram
assumir turmas das séries iniciais, até porque pelo menos duas ja eram professoras ‘primarias’ e
consideraram que a experiéncia lhes poderia ser benéfica. Além disso, tivemos a participagdo de um
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concluindo que haviamos cometido uma falha basica: na carta-convite colocaramos que o
trabalho se destinava a alunos de 7-14 anos e ndo esperavamos que houvesse tamanha defasagem
etaria...

A pratica docente passou a realizar-se, entdo, em duplas. Os alunos planejavam,
contando com minha ajuda pedagogica durante as aulas de Didatica ¢ fora delas, se fosse
necessario. Encontravamo-nos com as criancas em dias de sabado. As 8horas da manhi,
reuniamo-nos todos num local amplo, onde se organizavam por grupos. Havia um pequeno bate-
papo meu com as criangas. Um bom-dia, algum aviso, alguma recomendag¢@o. Havia sempre um
cuidado muito grande de que ndo atrapalhassem as aulas de graduag¢do que pudessem estar

ocorrendo. Cada grupo seguia com seus professores para a sua sala.

Nesse primeiro periodo, as turmas eram muito grandes. Algumas tinham mais de 40! Os
meus alunos trabalhavam com os seus até 11 horas. Eu fazia pequenas entradas nas aulas, onde
formava idéia do desenrolar do trabalho, percebendo rea¢des das criangas e alguns
encaminhamentos dados pela dupla de universitarios. Ao final, reuniamo-nos em uma das salas e
cada dupla contava aos colegas como haviam trabalhado naquela manhd, dificuldades
encontradas, algum episodio relevante... Ouviam perguntas e sugestdes dos colegas... davam
esclarecimentos e faziam avaliagOes pessoais. Estavam ai presentes os ‘feedbacks’ constantes
ROGERS (1977), e o ambiente democratico, onde as discussdes eram realizadas e as decisoes,
coletivas (LEWIN, 1973; DEWEY, 1976). Ai se adotava a reflexdo constante de
DEWEY (op.cit), em contraposi¢do a tarefa rotineira, considerando a pessoa como centro e a
liberdade para aprender (ROGERS; op cit). Hoje, poderia relacionar nossa pratica formativa a
formacdo clinica, de PERRENOUD (1993) e a pratica reflexiva, de SCHON (1992);
ZEICHNER (1993); LISTON & ZEICHNER (1987).

Depois de cerca de um més e meio de trabalho era tempo de encerrar o semestre’® e
resolvemos apresentar na Universidade nossa Primeira Feira de Ciéncias, como culminéncia de
nossas atividades. Convidamos, dentre outros, a Administracdo Superior da Universidade.
Fomos visitados por professores, diretores, pro-reitores e pelo Reitor, que se encantou com 0s
trabalhos das criangas, sabatinou-as, sem que elas se intimidassem, mas nio conseguia

compreendé-las dentro do Campus Universitario! “A universidade é que tem que ir a

aluno de Biologia, que no havia participado da turma, mas se propds a colaborar no grupo, porque ja
possuia alguma experiéncia de ensino por investigagao.

78 0 primeiro dia de aula do Clube de Ciéncias foi a 11 de novembro de 1979 e apresentamos a feira,
concluindo o semestre em 26 ou 27 de dezembro.
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Comunidade e ndo a Comunidade a Universidade”, me dizia ele a todo momento, enquanto o
acompanhava a visitacao.

Saiu gostando muito do que vira, mas inconformado com as setas do vetor
Universidade-Comunidade. Para nos, esse movimento ndo se dava no sentido fisico, mas no do
convite ¢ resposta... no de necessidades — nossas, enquanto membros da Instituicdo - e da
comunidade, enquanto possibilidade de ser atendida em anseios seus.

E nos ficamos sem salas no semestre seguinte...

A sombra das Paliteiras...

No semestre seguinte as criangas voltaram. Nao todas, mas ainda eram em grande
numero. Alguns universitarios da primeira turma haviam permanecido, visando dar sequéncia
com os alunos da nova turma de Didatica de Ciéncias. Como ndo havia sido ‘aprovada’ a
presenga das criancas, ndo podiamos ocupar o espago fisico, ocioso nos dias de sabado. Por
algumas semanas, trabalhamos com as criangas embaixo de arvores frondosas existentes a beira
do rio com que se limita o terreno universitario. Levantamos varias possibilidades de nos
situarmos fora do campus, mas sempre implicava em despesa com transporte, o que aquelas
criangas ndo tinham condigoes de fazer. E depois, elas moravam tdo perto de onde

comecaramos... Todas iam a pé...

Buscando Nova Pousada...

Na busca de solugdo para mais esse impasse, estimulada pela onipresenga do
compromisso com aqueles que eu havia ‘balangado’, mantive reunides de discussdo com o grupo
de universitarios, onde surgiu a idéia de trabalharmos numa escola municipal, o que foi aceito
alegremente pelo Secretario Municipal de Educagdo da época, Prof. Mario Guzzo. Fomos
‘adotados’ pela Escola Municipal Pe. Leandro Pinheiro, de 10 de maio de 1980 até o final de

1983.
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Nossa pratica com os alunos continuou na mesma direcdo. Tinhamos as aulas na
universidade e ‘ddvamos’ nosso ‘expediente extra’ em dias de sabado, trabalhando com as
criangas.

As dificuldades eram grandes, mas diziam respeito muito mais ao ambito financeiro e de
espaco fisico, ou seja, heterdnomas. Tudo o que decidiamos fazer, discutiamos e faziamos... Até
limpeza das salas de manhd cedo, antes de iniciarem as aulas... Conviviamos bem com a
comunidade escolar. Havia grande afinidade com a Diretora da Escola... Com as criangas’?,
nunca tivemos algum problema, porque tudo tratavamos com elas, até mesmo os projetos de
eventos nossos eram elaborados de modo coletivo. Consoante com pressupostos humanistas-
interacionistas-construtivistas (Rogers-Dewey-Piaget-Lewin), faziamos emergir das discussoes
com as criangas € os universitarios as decisdes, as normas, as regras de convivéncia necessarias
para atingirmos objetivos comuns a todos. Os alunos universitarios percebiam algo diferente no

ar. Embora ndo fosse apenas uma caracteristica dessa época, Vicente diz:

(...) nos sempre trabalhamos aqui com aquele espirito de familia. E os alunos
sempre diziam: ‘Pdxa, eu ndo sou tratado na escola como eu sou tratado aqui
no Clube de Ciéncias. Na minha escola a professora dificilmente sabe o meu
nome ou o nome de um colega. Aqui ndo. Nos somos tratados pelo nome e
aqui a gente diz o que é que a gente quer fazer’. (...) porque acontecia da
seguinte forma: o aluno... no primeiro contato, a gente sondava o aluno para
ver até mesmo as aptidoes dele e a partir dai a gente trabalhava mais ou
menos o que o aluno poderia fazer, dentro, claro, das perspectivas, dentro das
nossas possibilidades também. Mas o aluno se sentia realizado porque aquilo
que era duvida para ele, aquilo que eram interrogagdes, no final do periodo
letivo ele conseguia dar respostas para aqueles problemas. Entdo, o aluno se
sentia recompensado ¢ nds também, porque o fruto do nosso trabalho, no
final do periodo letivo a gente via (...) através dos eventos (...) (Vicente,
1997)

Era importante para o aluno ser considerado, ser levado em conta.
Trabalhavamos com o que chamo de “curriculo aberto$0, pois ele era construido a
partir do contato com a crianga, dentro das nossas possibilidades. Essas possibilidades

incluiam nao s6 os limites financeiros e tecnoldgicos, como o0s pessoais, de

79 Estavamos situados no bairro mais pobre ¢ populoso da cidade, no mesmo em que também se
localizava a Universidade

80 Mesmo considerando o conceito atual de curriculo, que inclui ndo s6 a programagio prevista, mas tudo
0 que vai acontecendo em razdo do ensino-aprendizagem-conhecimento, ou o conceito de ‘curriculo em
construgdo (Geraldi, 1993), considero que a situagdo que viviamos e esta presente até os dias de hoje no
Clube de Ciéncias ¢ o de curriculo aberto, mesmo, pois salvaguardados os limites, quase tudo era possivel,
a partir dos interesses de criangas e alunos universitarios.
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subjetividade pessoal do licenciando, do quanto ia se permitindo desafiar-se... Pode nao
ser possivel fazer exatamente assim nos ambientes escolares de modo geral, mas levar
em conta o que pensa, o que pretende, por onde gostaria de comegar... sao coisas
importantes para a crianca e, com certeza, facilitam o trabalho com o coletivo delas,
num processo de desenvolvimento mais global.

Na verdade, estabelecia-se uma relago tal que era o ponto de destaque para estudantes

universitarios quando chegavam ao Clube. A respeito disso, Fernando diz:

No principio, eu tinha a convicgdo de ser engenheiro (...) eu ndo
tinha uma visdo de ensino, uma preocupagdo com isso. Mas o meu contato
com o trabalho do Clube de Ciéncias... eu via aquela coisa, o relacionamento
dos professores com as criangas (...)as idéias do Clube de Ciéncias (...)
acabaram sendo inseridas em mim... eu acabei me alimentando dessas idéias.
(Fernando, 1997).

E evidente que ndo se tratava apenas ou somente do relacionamento estabelecido,
haviam as idéias, também, que impregnavam o trabalho e ocorriam momentos outros de
discussdo que ‘tocaram’ Fernando e outros estudantes universitarios. Havia o que
LEWIN(1973), chama de atmosfera de grupo e sentimento de grupo, expresso por Vicente,
Fernando e Geraldo, durante as entrevistas, como uma familia.

Entretanto, a trajetdria ndo foi linear. Voltamos a nos situar no Campus
Universitario alguns anos mais tarde. A propria formagdo de duplas ou parcerias e a vida
do Clube de Ciéncias sofreu altos e baixos, que serdo discutidos no contexto da narrativa
que busca compreender os principios essenciais de formacdo de professores, enquanto

processos formativos, na perspectiva dos entrevistados que viveram/vivem o processo.

Principio 1. A pratica docente antecipada assistida, visando inovagéo
do processo ensino-aprendizagem-conhecimento, promove desenvolvimento
profissional no licenciando, mesmo durante o curso de formagdo inicial,
permitindo o desencadear da constituigdo do sujeito-professor, com

autonomia profissional.
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A partir da segunda turma de Didatica por mim assumida®!, alguns universitarios se
mantiveram como voluntarios, formando um ‘ntcleo’ de um trabalho mais duradouro. A partir
desse grupo inicial, os alunos novos iniciavam o trabalho formando ‘parcerias’ com outros mais
experientes. Ao relembrar sua permanéncia como estagiario no Clube de Ciéncias, Vicente

parece até envaidecido com a experiéncia que teve.

Eu me sinto (...) em um certo ponto privilegiado (...) quando eu
entrei no Clube de Ciéncias, porque eu iniciei fazendo um trabalho com duas
pessoas, dois profissionais que eu respeito muito (...). Entdo, elas me deram
um grande apoio, um grande apoio mesmo. Elas me deixaram a vontade. Até
mesmo porque essas duas pessoas sdao bidlogas. E geralmente tinham alunos
na turma que queriam fazer trabalhos de Exatas. Trabalhos de Quimica,
Fisica. E eu por ser da area de Exatas - na ocasido eu fazia o curso de
Quimica - ja ficava com esses alunos. Tinha o acompanhamento delas e ao
mesmo tempo elas me deixavam a vontade para trabalhar com os alunos. E
isso (...) fazia com que eu me sentisse mais a vontade (...) Tanto é que quando
eu retornei (...), no 2° semestre de 82, eu ainda trabalhei com elas. Era um
trabalho que acontecia de uma forma que eu era estagiario mas a0 mesmo
tempo orientava o grupo de aluno menor do que o grupo de alunos (...) [que]
elas orientavam (...). Mas com isso ja iniciava, ja era um trabalho de
iniciagdo. Claro, sempre buscando apoio nelas. (...) Depois fui me soltando e
ndo teve grandes problemas.(Vicente, 1997)

Vicente inicia seu estagio enquanto aluno de Didatica com duas colegas mais
experientes, de area diferente da sua. Ao mesmo tempo que recebe orientacao, recebe
também a incumbéncia de orientar um subgrupo dentro de um grupo maior, coordenado
pelas duas colegas. Ele se sente a vontade para trabalhar com os alunos, ou seja, ja vai tendo
alguma autonomia de agdo. Sabe que a qualquer momento pode discutir, pode tirar
duvidas, pode pedir sugestdes... mas ja estd também deixando o professor Vicente se
manifestar e se desenvolver. Ao ter compromisso com um pequeno niumero de alunos e
poder contar com o apoio sempre que necessdrio, Vicente foi se soltando, ou seja, foi
tomando iniciativas, tendo alguma autonomia... Ele sentia a liberdade necessaria para ir

se constituindo professor, de um jeito proprio. Nesse sentido, entendo, com FREIRE

(1999:121) que

81 Trabalhei com turmas de ‘Didatica de Ciéncias’ do 2° semestre de 1979 até o 1° semestre de 1983,
inclusive. No 2° semestre desse ano assumi, por solicitagdo do Departamento responsavel, uma turma de
Pratica de Ensino de Ciéncias. No ano seguinte, além da Ecologia, assumida desde margo 1979, estava
também responsavel pela coordenagdo do primeiro projeto interinstitucional de formagdo continuada,
financiado pela CAPES e precisava deixar alguma coisa, pois ndo havia disponibilidade de tempo para
tudo. Decidi, entdo, ndo assumir turmas de Didatica, a partir de 1984.
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A autonomia (...) é processo, ¢ vir a ser. Nao ocorre com data
marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,
vale dizer, em experiéncias respeitosas de liberdade.

Essa pratica de liberdade para tomadas de decisdao e para o desenvolvimento da
autonomia profissional progressiva, fundamentada a época em ROGERS(1977),
LEWIN(1973) E DEWEY(1976) possuia como marcas o carater coletivo da discussao
constante ¢ de tomadas de decisdo no grupo, a producdo coletiva, que envolvia a
constru¢do de normas, critérios, limites, desafios... na interagdo com o outro, também
defendida por PIAGET em suas obras como importante na constru¢do progressiva de
autonomia, em oposicdo a heteronomia, quando as normas, limites, regras... sdo
colocadas ao individuo ou ao grupo por elemento externo KAMII (1988).

No Clube de Ciéncias, as parcerias costumavam se dar no sentido de reunir
alunos universitarios de sub-areas diferentes com o intuito de que a interagdo ocorresse
de modo mais efetivo, até porque tinhamos a preocupacao da ciéncia ‘globalizada’,
como comentei no inicio deste capitulo. Esse qualificativo ‘globalizada’ referia-se a uma
discussao presente a época sobre Ensino Integrado de Ciéncias ou Ciéncia Integrada...
Nos resolviamos o problema, procurando abordar o estudo do fendmeno como um todo,
buscando os varios enfoques, independente das fronteiras de area. ExemplificAvamos
com o fendmeno da digestdo, que carrega em si aspectos fisicos e quimicos, além dos
biologicos... € que precisaria ser compreendido nesse aspecto amplo. Fernando tem
consciéncia de sua mudanga nesse sentido:

(...) Através da Professora Cristiane®?, eu comecei a trabalhar
também com Ciéncias... E, nesse primeiro momento, eu estava fazendo o
Curso de Matematica, trabalhando um pouco com Ciéncias, um pouquinho
com Matematica, eu ja comecava a vislumbrar uma idéia de
multidisciplinaridade, de interdisciplinaridade, da coisa ndo muito
compartimentalizada. Posteriormente, em func¢do do trabalho que a gente
comecgou a desenvolver, eu me envolvi com um grupo de Matematica, a partir
de uma Olimpiada que foi realizada, e ai em funcdo da necessidade das
criangas terem um programa definido, ter a matéria Matematica... mas
também nods professores, tendo essa visdo menos compartimentalizada, mais
geral, nés comecamos também a construir uma proposta de ensino de
Matematica — especifica de ensino de Matemadtica — mas com essa visdo mais
global. E também com todos os aspectos que a gente discutia na época, como

82 Cristiane era uma aluna mais experiente no Clube de Ciéncias, também da area de Matematica.
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a necessidade do ludico, a necessidade do material concreto. (Fernando,
1997)

Assim como Vicente, Fernando forma parceria com uma colega mais experiente
que, apesar de ser uma aluna de Matematica, estava trabalhando com vegetais,
provavelmente por ter sido opcao das criangas. Mas trabalhava numa visdo mais ampla
de Ciéncias, o que permite a Fernando perceber hoje que foi ai que passou a ter uma
visdo menos compartimentalizada de Ciéncias, que mesmo trabalhando especificamente
com Matematica, um pouco mais tarde, no Grupo de Matematica,’? também assume essa
visdo mais interdisciplinar da propria Matematica, o que se caracterizava como algum
avancgo, além de trabalhar aspectos outros que estavam em voga naquele momento.

Ha, expresso no episddio acima, um movimento de Fernando, no sentido de sua
propria constituicdo de professor, ao perceber uma énfase menos compartimentalizada
no ensino de Ciéncias que fazia em parceria e buscar também em Matematica uma visao
mais ampla, mais global dos aspectos estudados. Ele situa melhor como se dava essa

pratica docente ja antecipada e assistida:

(em 1982...) Logo que eu fiz matricula, eu entrei no Clube e como
aluno de Matematica. No primeiro ano eu fiquei acompanhando. No primeiro
ano, ndo, no primeiro semestre. (...) Eu ia aos sadbados. Acompanhava a
Cristiane. (...) No 1° semestre, fiquei trabalhando com ela na orientagdo de
projetos, atividades de redescoberta... No 2° semestre eu fui desenvolver o
projeto num grupinho de criangas. Eu lembro que era um trabalho com
vegetais, criangas de 3" série. No ano seguinte, aconteceu a Olimpiada e a
gente ia iniciar o trabalho de matematica. Ai a Cristiane saiu e o Tadeu
também assumiu (...) a Dire¢do do Centro. Ai eu disse: ‘- 0 que é que eu vou
fazer agora com Matematica? Eu ndo sei o que trabalhar... Mas ai, como a
idéia tinha ficado (...), eu fui para a biblioteca, peguei uma porcao de livros,
procurei e fiz varias atividades. No principio, atividades soltas... Depois, com
o passar do tempo, passei a fazer uma relagdo entre essas atividades, de forma
que nos tivéssemos uma programagdo. (Fernando, 1997)

Fernando, numa situagdo similar a de Vicente, acompanhou sua parceira nas

atividades que desenvolvia, durante o primeiro semestre para, no segundo, assumir

830 Grupo de Matematica era um grupo de estudantes universitarios que trabalhavam com alunos do
Ensino Fundamental ¢ Médio oriundos da Olimpiada de Matematica promovida pelo Clube de Ciéncias e
Departamento de Matematica, através do Prof. Tadeu Oliver Gongalves. O Prof. Fernando, mesmo
enquanto aluno, participava e mais tarde ficou na coordenacio, ndo s6 da Olimpiada como do grupo de
alunos e de colegas que formavam o Grupo de Matematica.
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alguns alunos daquela turma, ja orientando projetos de investigacao, sob orientagdo de
sua parceira.

Por contingéncia de seus colegas mais proximos, Fernando viu-se, em semestres
posteriores, de repente sendo o “mais antigo” em Matemadtica. O primeiro sentimento foi
de uma certa apreensao: - O que é que eu vou fazer agora? Apesar de sentir-se sO a idéia
tinha ficado e ele assumiu o desafio de buscar, de tentar fazer. Mesmo que de inicio as
atividades tenham ficado um tanto soltas, Fernando depois construiu uma relagdo entre
elas... Estava tendo iniciativas, buscando alternativas, tomando decisdes, estava
produzindo... Fernando estava, progressivamente, constituindo-se um profissional com
alguma autonomia no seu modo de ser professor... Havia tido um modelo inicial: a
Cristiane, mas nao parece reproduzir, simplesmente o modelo, pois ¢ capaz de
produzir... O assunto € outro, o grupo € outro... o que ficara fora a idéia... Parece tratar-
se do processo de imitagio na perspectiva tanto de SCHON (1992) quanto de
VIGOTSKI (1989), que ndo apresentam nem lidam com a imitagdo como mera copia ou
reproducao, mas como elemento inerente a um processo de interacdo com o outro, de
“modelacdo”, no qual ocorre a presenca de um modelo inicial, imprescindivel, mas nao
rigido, flexivel, a partir do que o sujeito re-cria, re-inventa, colocando a sua marca,
construindo a sua singularidade.

Esse era o modo de introduzir os alunos de “Didatica de Ciéncias” ou alunos
universitarios que, como Fernando, buscavam espontaneamente o Clube, ou seja, através
de parcerias, a0 mesmo tempo estudando e discutindo aspectos tedricos sobre ensino-
aprendizagem-conhecimento de Ciéncias e Matematica, numa abordagem que procurava
nao dissociar conteido forma, ensino-pesquisa, teoria-pratica. Quando o trabalho havia
crescido tanto que ndo me foi mais possivel oferecer a turma de Didatica de Ciéncias,
abriamos inscri¢cdes para ‘estagiarios’ no Clube de Ciéncias, introduzindo-os de modo
coletivo e depois cada um comecava a trabalhar com uma turma de criangas, em parceria

com um colega mais experiente. Geraldo foi um desses alunos ‘pds-didatica’. Conta que

(...)Tudo comegou em abril de 1988. (...) nos participamos da 1*
reunido. (...) foi uma reunido rapida para que a gente pudesse ter mais ou
menos idéia do que € que era(...) No outro dia (...) [a coordenacdo] nos deixou
para conversar com a professora Anita, que era um membro do Clube de
Ciéncias (...) ha muito tempo (...). Um dos critérios de selecdo era a gente (...)
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participar (...) de varias sessdes de estudo para nos fundamentar
teoricamente(...). Continuamos essas reunides, sob a orientacao da professora
Anita e foi até uma sele¢do muito interessante. A medida que os estudos iam
sendo intensificados, o nimero de interessados ia diminuindo, tanto que foi a
partir desse trabalho que ficou s6 (...) eu (...) selecionado como um estagiario
mesmo. (Geraldo, 1997)

A introdugdo do candidato a estagiario passou a ocorrer, portanto, por meio de
uma série de encontros para estudos, que ja ficavam a cargo de membros mais antigos da
equipe. Dificilmente os novos estagiarios tinham algum tipo de bolsa logo de inicio,
configurando-se muito mais como uma iniciativa pessoal, visando algo mais para a sua
formagdo. Entendo que nesse periodo, a op¢ao pelo trabalho também se tornava de
algum modo mais consciente, pelo fato de ndo ser vinculado a nenhuma disciplina. Um
indicio disso foi o fato de que outros candidatos se afastaram a medida que as sessodes de
estudo foram ocorrendo. O fato de ndo haver bolsa inicial era outro fator que colocava

em prova a decisdo do interessado. De algum modo, creio que as condigdes existentes

demandavam algumas caracteristica subjetivas dos candidatos.
A bolsa veio depois de um ano. Era (...) uma Bolsa de Trabalho.(...)
Bom, mas o que eu realmente estava interessado era em fazer o estagio e
saber o que ¢ que eu realmente poderia fazer enquanto um profissional na
area de Ciéncias. E foi a partir dai que eu realmente tomei “gosto” pelo que
realmente hoje eu fago. (Geraldo, 1997)

Alguma estrutura nessa época ja nos possibilitava algumas bolsas para os
estudantes. Nao havia para todos. Por isso, era bastante comum os alunos universitarios
ficarem sem bolsa alguma por um ou dois semestres. Era ao mesmo tempo um periodo
de iniciacdo, comecando ja a trabalhar em parceria com um dos orientadores ja
formados, enquanto entrava em disponibilidade alguma bolsa.

Mesmo sem bolsa, Geraldo comega a trabalhar com os alunos do ensino
fundamental ¢ médio, em parceria com Luci®4, licenciada plena em Biologia. Nessa
ocasido, o Nucleo ja dispunha de vérios profissionais formados e experientes na

proposta de trabalho, que vao introduzindo os novos universitarios interessados em ali

estagiar.

84 Luci foi minha aluna de Didatica e fez parte do primeiro convénio com a Secretaria de Educag@o,
integrando o grupo por mais de dez anos. Hoje ¢ professora universitaria no Centro de Ciéncias
Bioldgicas e ndo estava fazendo parte do grupo, no momento da entrevista.
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[A coordenadora] me chamou e disse que eu estaria agora sob a
orientagdo de um Professor-Orientador, que no caso foi a Professora Luci,
(...) e que a partir do més de agosto desse ano de 1988 cla nos orientou no
trabalho aqui no Clube de Ciéncias. E nos ficamos sob a orientagdo dela até
(...) mais ou menos por volta de abril a maio de 89. (Luci, 1997)

Geraldo conta que foi a partir dai [do estigio] que eu realmente tomei gosto
pelo que (...) hoje eu fago.

Nessa época o Clube de Ciéncias ja contava com um grupo fixo de orientadores,
resultado de acordos bilaterais UFPa — Secretaria Estadual de Educacdao ¢ UFPa —
Secretaria Municipal de Educag¢do de Belém. Esses orientadores eram professores ja
formados que tinham iniciado no Clube de Ciéncias como estudantes universitarios ou
como recém-graduados.®> Anita ¢ que estava, entdo, recebendo os novos estagidrios e
coordenando as sessdes de estudos.

E possivel analisar nessa relagio formativa de parceria pelo menos dois
movimentos formativos importantes: o do aluno universitario, que ia se constituindo
professor na interacdo com seu orientador € com as criancas e a constituicdo do
professor-orientador como formador, lidando ao mesmo tempo com o estagiario novo e
com a crianga, na situagdo concreta de aula e fora dela, na preparacdo da aula e dos
materiais, nas discussdes e reflexdes sobre e nas situagdes de ensino-aprendizagem-
conhecimento. (ZEICHNER, 1993; SCHON, 1992).

Geraldo foi o Unico dos entrevistados que parece ter se impacientado com o
tempo de parceria ¢ ‘ansiado’ por sua independéncia, por sua autonomia... E provavel
que essa ansiedade tenha sido decorrente de caracteristicas subjetivas suas ou de sua
orientadora ou até mesmo de ambos ou, quem sabe, resultante de algum processo-
expectativa gerado durante as sessdes iniciais de estudos pelas quais havia passado para

ingressar. O certo ¢ que Geraldo clamou por independéncia, por autonomia...

(...) Nos ja sentiamos a necessidade de ndo estar mais com orientagio
da Professora, porque nds ja cridvamos naquela época a intengdo de fazer as
coisas independentemente, se ¢ que podiamos fazer independentemente ainda

85 Dentre os entrevistados Sara, Vicente, Fernando e Georg haviam sido alunos de ‘Didatica de Ciéncias’.
Geraldo, Carlos ¢ Beth entraram como estudantes de Licenciatura, em diferentes épocas. Anita entrou em
82, recém-formada e como estagiaria. S6 foi absorvida como professora-orientadora com a assinatura do
1° convénio, no comego de 84. Sara e Georg, apesar de terem sido alunos de Didatica, afastaram-se logo
apos, e depois retornaram. Sara voltou depois de 12 anos e Georg depois de 5.
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sob orientagdo e eu ainda ndo estava com o curso totalmente concluido. (...)
Era mais ou menos assim: tudo o que eu fazia de producdo escrita, as
discussdes que nos faziamos, a producdo, tudo o que nos faziamos na época,
eu tinha que prestar contas ao meu Orientador. Coisas, assim, tipo uma ficha
de atividades que nds trabalhdvamos e que eu tinha certeza que estava certa,
estava adequada, estava bem elaborada, mas eu tinha que apresentar, eu tinha
que prestar contas a minha Orientadora. E eu comegava a me inquietar com
aquilo. Porque eu tinha que estar: * -olha, Professora Luci, estd aqui. E ela
também dizia: mas td bom Geraldo, tu ja pegaste o fio da meada, ja esta bem,
etc. Eu disse: olhe, professora, no ano que vem, em 90, eu quero a minha
turma para (...) trabalhar, porque eu (...) a expressdo que eu usei foi (...): eu
quero sair da barra da sua saia. Eu gostaria de estar independente para fazer o
meu projeto, para escrever. Tanto que no ano de 1990 (...) nds trabalhamos
com uma turma especifica, nos trabalhamos com uma turma de Zoologia (...)
(Geraldo, 1997).

Foi tdo intensa a sede de independéncia de Geraldo que ao assumir a primeira
turma desenvolveu um trabalho de Zoologia, ao invés de Botanica, como vinha
desenvolvendo com Luci. Finalmente, saia da barra de sua saia!

Geraldo também associa de algum modo sua autonomia com a produ¢do, a
criatividade e a seguranca no que fazia... eu tinha certeza que estava certo, estava
adequado, estava bem elaborado... Parece ndo ser contra a orientacdo que se colocava,
mas sim a favor de assumir uma turma sua, de modo independente, mesmo sem estar
formado. Parecia haver alguma caracteristica subjetiva que o fazia ansiar por autonomia,
porque nods ja criavamos naquela época a inten¢do de fazer as coisas
independentemente, se é que podiamos fazer independentemente, sob orienta¢do e eu
ainda ndo estava com o curso totalmente concluido. Por outro lado, o anseio
evidenciado pode ter sido desencadeado pelas sessdes de estudo e outras atividades
interativas de formacao de que vai participando no grupo.

Geraldo ilustra, portanto, uma fase em que os universitarios eram introduzidos
por meio de sessdes de estudo que, de algum modo, permitiam algumas informacdes
sobre o trabalho e um certo direcionamento para o estagio pretendido. Esse sistema
parece que ainda atendia bem a iniciagdo dos universitarios novos.

Lembro de um grupo de estagidrios que eu mesma orientei, trabalhando com eles
e um grupo de criangas, a guisa de um curso em servigo. Trabalhei com uma turminha

de criangas que estavam sendo orientadas por uma estagiaria ja iniciada, discutindo os
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projetos de cada grupinho de criancas. Apenas para ilustrar, gostaria de narrar uma
situacdo de aula.

Era um retorno de feriaddao. As criancas da turma de Viviane estavam
desenvolvendo pequenos projetos. Levei os universitarios para a sala e pedi que cada
grupo de criancas contasse o seu trabalho. Juliana estava, com mais dois colegas,
acompanhando a metamorfose de girinos. Tinham coletado as larvas no subsolo de um
dos prédios do Campus e os haviam acomodado em um aqua-terrario de vidro, para que
pudessem acompanhar as transformagdes que fossem ocorrendo. No ultimo encontro
antes do feriado, as criancas perceberam que a maioria dos girinos ja possuia as patas
traseiras. No retorno do feriado ndo havia nenhum girino, nem vivo, nem morto...

E Juliana contou tudo. Era nosso primeiro pedido aos estagiarios: antes de
escrever, as criangas deveriam contar oralmente, verbalizar, como diziamos... E eu
puxava as discussdes em termos de hipoteses explicativas, como eu costumava dizer.
“Se eles ja tinham as perninhas de tras, poderiam ter surgido as da frente, naqueles dias
de feriado. Entdo, eles se transformaram em sapo, porque como girinos eles ficavam
dentro da 4gua e 4gua ainda tinha ali... se eles se transformaram em sapos, nao
conseguiam mais se alimentar como antes, porque sairam da agua. Como ndo tinham
comida, poderiam ter morrido — o que ndo parecia ser, porque ja haviam procurado na
terra — ou ter pulado o terrario para procurar o que comer.”

Perguntas daqui e dali e Juliana e seu grupo respondendo, levantando hipdteses,
fazendo perguntas... Até que Juliana disse: “Bem, a gente pode comecar tudo de novo.
S6 que dai vocés vao ter que me arrumar um daqueles ‘panos de mosquiteiro’ € um
elastico bem forte pra eu amarrar bem firme no terrario, pra que eles nao pulem para
fora, mas possam respirar."

Episodios como esse sdo inimeros. Mais rico ainda se tornava o trabalho com os
estagiarios porque as classes eram bem heterogéneas, tanto em termos de idade e série,
como de classe oscila. Juliana ja escrevia, mas estava na primeira série, com sete anos.
Alfabetizara-se com seis. Fazia os relatos escrevendo pequenas frases e desenhando.
Outros grupos também relataram oralmente o seu trabalho e depois escreveram.

Entretanto, o grupo de mais idade — 12/13 anos; eram duas meninas — ndo conseguiram
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sequer contar acerca de seu trabalho, tdo timidas estavam. Tudo isso serviu para que os
universitarios e eu pudéssemos discutir a respeito da necessidade de perseguir a pratica
da expressao verbal da crianca, antes de qualquer anotagao que fosse pretendida. Mais
uma vez viamos a crianga maior e proveniente de escola publica mais ‘bloqueada’ do
que aquelas que, mesmo de escola publica, haviam sido instigadas mais cedo a
‘verbalizar’, como costumavamos dizer. A verbalizagdo de idé€ias/atividades realizadas
era algo considerado importante por nds ndo s6 quando o assunto era na area de
Ciéncias, propriamente dita, mas também em Matematica e deveria preceder qualquer
tentativa de escrita, principalmente em se tratando de criancas menores. Parece-me,
hoje, que a oralidade fazia a mediacdo entre o fazer/experimentar/observar... e a
constru¢ao do conhecimento, propriamente dito.

Apds o curso, que teve duragdo aproximada de uma semana — 20 horas — os
universitarios formaram parcerias com os colegas mais experientes, como costumava
acontecer.

As modalidades de introdugdo dos novos estagiarios variaram com as
circunstancias em que nos encontravamos com relagcdo as demais a¢des desenvolvidas,
mas em geral havia alguma programagao nesse sentido.

Entretanto, Beth e Carlos experimentaram um periodo de grandes dificuldades
nessa introducdo. Beth iniciou seu estagio em 93, em parceria com outra colega,
tornando-se parceira de Carlos em 1994. Nesse periodo, o Nucleo estava com um
volume muito grande de trabalho, desenvolvendo projetos de educacao continuada pelo
interior do Estado. Isso acarretava muita viagem dos professores-orientadores mais
antigos, o que resultou o seu ndo envolvimento no trabalho com as criangas. Dos
antigos, o unico envolvido era o Prof. Vicente, que coordenava todo o trabalho no Clube
de Ciéncias e orientava os novos estagiarios. Houve praticamente um recomego...
Ambos se sentiram um tanto ‘perdidos’, porque sua introducdo ndo ocorreu nem por
curso, nem por sessdes de estudos. Receberam orientacdes de leituras, mas ndo houve
nada mais sistematico. Mesmo assim, Carlos valoriza a orientacdo que recebia, mesmo
situando-a no ambito de ‘dicas’: O coordenador do Clube de Ciéncias na época dava

muita dica para a gente, participando de excursoes pelo Clube de Ciéncias. (Carlos,
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1997). Como alternativa, Carlos € mais quatro colegas também bolsistas formam um
grupo de estudos, visando escrever planos de estudos e relatar pesquisas. Mesmo
sentindo dificuldades, destacam a orientagdo recebida de seus orientadores ¢ de
professores orientadores mais antigos do Nucleo.

Por outro lado, Beth e Carlos representam uma realidade altamente positiva do
Clube de Ciéncias, em termos de formacao inicial de professores. Havia alguns anos —
desde 1989 — que ocorrera uma grande conquista: os estagiarios do Clube de Ciéncias
podiam concorrer a bolsa de Iniciacdo Cientifica, pelo Programa Institucional de Bolsas.
Isso significava desenvolver uma linha de pesquisa no Nucleo, envolvendo os bolsistas
do Clube de Ciéncias num processo também de pesquisa em ensino de Ciéncias e
Matematica. Era uma diferenciacao na dire¢dao da construgdo do professor-pesquisador.
Apesar das inumeras dificuldades de orientagdo, decorrentes da falta de professores
universitarios pesquisadores na area, abria-se mais uma possibilidade para os
universitarios trabalhando no Nucleo.

Carlos conta que sentiu muita dificuldade de fazer seu plano de pesquisa, mas encontrou
ajuda na Prof* Ceci, uma Pedagoga integrante da equipe do NPADC, que tinha como uma de
suas funcdes tratar das questdes relativas aos estagiarios: bolsas, planos, relatorios... Esse foi
mais um dos procedimentos de descentralizacdo tomados em razdo do aumento do trabalho do
Nucleo. Carlos se refere a esse inicio, narrando dificuldades e limita¢Ges iniciais € a mediagdo

oferecida pela Prof* Ceci:

Naquela época, era tao dificil ter uma idéia e colocar no papel! Eu lembro
que meu primeiro plano de trabalho foi [de]Juma pagina (...) bem pequeno
(...). Tinha um texto (...) [sobre] como elaborar um projeto (...) a gente ndo
sabia, a gente ndo tinha essa vivéncia que hoje eu acredito que eu ja tenho
(...) uma experiéncia maior (...) Falei das idéias para ela [a Profa. Ceci] ela
(...) reescreveu os objetivos comigo (...) [indicou] algumas leituras para (...)
[eu] fazer a minha fundamentagdo do trabalho... Fiz boas leituras! (...) a
gente foi fazendo citagdes e foi crescendo, crescendo e culminou no trabalho
(...): ‘Grau de deficiéncia no ensino de quimica: um estudo dos métodos e
instrumentos utilizados no ensino de Quimica nas escolas de 2° grau de
Belém’. (Carlos, 1997)

Beth e Carlos, apos trabalharem um semestre juntos, resolveram dividir a turma

em duas, ficando cada qual responsavel por 15 alunos.
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A experiéncia de Carlos reforca a vantagem de iniciar com um parceiro mais
experiente e uma assisténcia mais sistematica. Neste sentido, Anita que chegou formada
ao Clube de Ciéncias, mesmo tendo tido uma experiéncia precoce de magistério durante
a sua formag¢do numa escola diferenciada a épocad® e ja tendo feito, em 1981, como
professora da rede, um curso de atualizagdo em servico pelo Clube de Ciéncias,
considera a parceria com alguém mais experiente na proposta, muito importante para a
iniciagdo do recém-chegado:

Uma coisa que eu acho que foi muito interessante também, € o
processo de iniciagdo no trabalho. Porque, apesar de vocé ser um professor,
vocé tem o dominio, vamos dizer assim, de parte do contetido (...) ¢é
importante que vocé tenha alguém que ja tenha um processo de dominio
maior sobre a proposta metodologica. Isso eu acho que o Nucleo fazia muito
bem. Que era quando a gente entrava, a gente sempre entrava com alguém
que era iniciado e a gente que ia passar por esse processo de iniciagdo ficava
trabalhando com uma perspectiva de multiplicagdo e de que, depois ia
assumir uma turma ja com a tua diregdo, ja com o teu carisma, com a tua
forma de trabalhar, j4 com uma proposta individual. Eu acho que o fato de
vocé passar um tempo com alguém que se sente apto para a coisa, ja te da
uma certa seguranca. E isso aconteceu tanto a nivel das criangas, como dos
cursos. Me lembro que o primeiro curso que nés fomos dar que foi aquele
curso la de Sdo Miguel do Guama, a gente trabalhou junto, junto com a
senhora, o Fernando trabalhou com a Luci... eu sei que fomos 4. Eram 2
turmas, cada dupla trabalhou com uma turma. E ai a gente foi se
acostumando naquele processo (...) (Anita, 1997)

Anita avalia aquele periodo de parceria com uma colega, que ainda ndo havia
concluido ainda seu curso de Licenciatura, como um periodo formativamente muito
importante. Considera a parceria como um ponto forte da formacdo de professores no
Clube de Ciéncias. A idéia ndo era de reproducdo, como salienta Anita. Tanto que no
semestre seguinte, ela estava assumindo uma turma sua e realizando, com seu proprio
carisma uma proposta individual de trabalho com alunos da escola média, ou seja,
desenvolvendo alguma iniciativa para o trabalho, com a seguranga de quem sempre teria
com quem trocar idéias. Recorda que assumimos essa parceria também para introduzi-

los nos cursos de educagdo continuada de professores.

86 Anita comecou a lecionar ainda estudante, numa escola do PREMEN, com um grupo de colegas
igualmente estudantes universitarios cheios de garra. Como eram todos solteiros, como ela propria diz,
faziam reunides até nos finais de semana para tratar das coisas que ‘inventavam’.
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Entretanto, Anita registra uma dificuldade com relagdao ao seu estagio no Clube:
ndo sei se era eu que estava me sentindo... eu ja era professora, eu com um estagio,
gostando do que estava fazendo, mas ao mesmo tempo me Ssentindo com pouca
autonomia para opinar (Anita, 1997).

A semelhan¢a de Geraldo, Anita sentia-se tolhida de algum modo, mesmo
percebendo a utilidade do que estava a fazer.

Uma vantagem presente nesta pratica formativa ¢ que ndo havia um tempo de
estagio previamente marcado. Depois de um semestre, o estagiario poderia assumir uma
turma propria. Foi o que Anita fez. Entretanto, dificilmente isso ocorria tdo prontamente
com os alunos universitarios de inicio de curso. Mas, por outro lado permitia que aquele
que se sentisse seguro € ja com alguma autonomia, pudesse iniciar um trabalho mais
independente.

Fernando e Geraldo, tal como Anita, reclamam da necessidade de recuperarmos
—nos dias de hoje — a pratica de parceria nos termos em que viveram. Embora Carlos e
Beth sejam os sujeitos mais novos dessa pesquisa e também tenham vivido um estagio
em parceria, Fernando considera que o processo hoje ndo esta garantindo que a linha de
trabalho com as criancas se mantenha sempre viva, 0 que na sua percep¢ao ndo esta mais
ocorrendo, o que expressa, dizendo: (...) a avaliagdo que eu fago do Clube de Ciéncias,
hoje, é que a linha de trabalho precisa ser retomada. Geraldo expde um sentimento de

saudade daquilo que viveu em sua experiéncia de pratica docente no Clube de Ciéncias.

Gostaria de ver o que eu vivi enquanto estagiario das turmas do
Clube de Ciéncias na época. Isso eu nio abro mio (...) E realmente com muita
saudade que eu falo isso (...) o trabalho com o aluno, [disso] (...) eu ndo abro
mao (...) de viver, de ter a experiéncia do relacionamento com o aluno,
trabalhar realmente... foi muito intenso (...) (Geraldo, 1997).

A experiéncia foi tdo intensa que ele gostaria de recupera-la. Entretanto, como
afirma LARROSA (1996), a experiéncia ¢ Unica, singular para quem a vive e ¢
intransferivel, embora possa ser compartilhada (EDWARDS & MERCER, 1994). Isso
significa dizer que a mesma oportunidade pode produzir experiéncias distintas em
sujeitos distintos. Foi tdo intensa a experiéncia de Geraldo, tdo fortes as marcas

produzidas, que ele gostaria que também outros experimentassem...
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No meu entender, o fato de nao estar sendo hoje, por uma série de razdes o que
foi ha dez anos atrds, ndo significa que ndo continue sendo significativo o Clube de
Ciéncias para os licenciandos, do ponto de vista formativo. Beth e Carlos sdo fruto dessa
nova realidade que, se por um lado, ndo segue as anteriores, ndo ¢ mais tdo mediada
como fora no passado, trabalharam juntos, garantindo uma reflexdo sobre e na acao
(SCHON, 1992). Em todo caso, se iniciaram de modo sistematico na pesquisa,
desfrutando agora de um sistema de bolsas e de professores orientadores de pesquisa, em
que pese as limitagdes ainda existentes, em termos de disponibilidade de pesquisadores
em Ensino de Ciéncias e Matematica, como referi anteriormente.87

A busca de autonomia, nessa nova situacgao, vai se concretizando de modo muito
relacionado com a propria pesquisa de iniciagdo cientifica que o bolsista realiza,
precisando tomar iniciativas e decisdes na pesquisa sobre a sua propria pratica, em geral,

ao tempo em que se direciona também para a educagao continuada.

A maioria [dos bolsistas] estd elaborando mini-cursos, baseados
naquilo que estdo pesquisando. (...) A Julia, por exemplo, estad tentando
elaborar um mini-curso ou curso (...) voltado para esse lado dos conceitos de
Fisica de 1* a 4° séries. A Caren (...) esta tentando elaborar um curso para os
professores que fale desses aspectos da Quimica no 1° grau (...) conceitos
intuitivos (...). E eu (...) a gente nota a quimica desvinculada da historia,
aquilo ¢ jogado no quadro e pronto (...) sem falar de histéria, ai fica chato,
fica memorizante demais! E tem tantas coisas interessantes, curiosidades para
serem faladas a respeito do conhecimento (...) Entdo a gente tem tentado
buscar textos de historia da quimica e organizar os principais fatos marcantes
no curso para os professores falarem para os alunos (...) E eu falo da historia
em geral, falo da quimica, mesmo. O Lavoisier, o Dalton, (...) e esses artistas,
esses génios, que vieram construindo o conhecimento quimico durante a
historia da humanidade.(Carlos, 1997).

Certamente estdo se desenvolvendo profissionalmente durante o curso,
destacando-se de algum modo naquilo que fazem e a interagao entre eles esta a ocorrer,
de tal modo que Carlos ¢ capaz de contar sobre o trabalho de produgdo de seus

colegas.88

87 Essa escassez esta prestes a ser superada , pois no momento ha pelo menos 7, dos 12 orientadores do
Clube/Ntcleo, realizando Mestrado/Doutorado.

88 Julia ¢ hoje professora universitaria, na UFPa, trabalhando com algo como ‘Instrumentag¢do para o
ensino de Fisica’, Carlos, mesmo enquanto aluno, coordenou evento de Ensino de Ciéncias, de ambito
estadual e Caren foi premiada por seu trabalho de Iniciacdo cientifica em ensino de Quimica, em evento
nacional da area de Quimica, ainda enquanto universitaria.
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Entretanto, avalio a necessidade de se dinamizar o processo, para que o periodo
de inseguranga ndo seja maior do que o naturalmente ligado a um processo novo.

A pesquisa se faz presente desde o inicio, embora sem essa perspectiva de apoio
institucional através de bolsas, como vem ocorrendo ha cerca de dez anos. O trabalho
todo se inicia no contexto de uma pesquisa-acdo, como relatei anteriormente. Os
primeiros grupos do Clube de Ciéncias ja realizam projetos de investigagdo, iniciando-se
a perspectiva de pesquisa no ambito do ensino-aprendizagem-conhecimento € no ambito
do ensino-formacdo-desenvolvimento profissional. Ela se expressa inicialmente como
uma utopia a ser alcancada, como uma realidade a ser construida.

Creio poder dizer que enquanto processo de ensino e formagdo, a cada novo
grupo de estudantes, quer do ensino fundamental e médio quer do superior, a perspectiva
se reinicia, como uma cultura a ser estabelecida, algo a ser aprendido, a ser perseguido,
para o desenvolvimento de uma percepcdo mais complexa e critica da realidade,
favorecendo a formacao do cidaddo comum.

Entendo, com PORLAN (1997:157), a investigagdo de alunos e professores no

ensino

como um processo orientado de significados de progressiva complexidade
que favorecam, entre outros aspectos, o espirito critico, a autonomia, o
respeito a diversidade, a cooperagdo e a agdo transformadora por uma
sociedade mais justa ¢ mais harmonica com [os outros elementos] da
natureza.

Neste sentido, enquanto processo de constru¢do da utopia pretendida, faz-se
presente em nossa pratica pedagogica, desde o inicio alguns aspectos destacados por
Porlan, como levar em consideracdo aspectos de interesse do aluno e ter como objeto de
pesquisa temas/problemas ndo estritamente académicos. A intengdo na adog¢do do
processo também era no sentido do desenvolvimento do senso critico do sujeito, além de
outros aspectos situados, como percepcao/estudo/dentincia de aspectos s6cio-ambientais
ligados direta ou indiretamente a condigdes de qualidade de vida da comunidade do
proprio sujeito, quer aluno, quer professor. No processo de formagdo isso se dava de
modo gradual, como se pode perceber pela fala de Fernando, ao se referir aos seus

primeiros projetos de investigagdo com os alunos.
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(...) Para trabalhar com o grupo de Matematica, a gente tinha uma
determinada programacdo. No primeiro momento, que a gente chamava de
Curso de Iniciacdo a Matematica, nds trabalhdvamos a mesma matematica
que era vista na Escola, procurando mudar o enfoque. Entdo, nos
desenvolviamos um curso. (Fernando, 1997)

Havia, portanto, a preocupa¢do com uma fase de transi¢cdo para a crianca, porque
haviamos aprendido, como relatei em outro momento, que ela precisa aprender a pensar
enquanto sujeito, a ter iniciativas, a ser sujeito de sua propria aprendizagem, coisa a que
ela ndo estd, em geral, acostumada no sistema escolar de onde vem. Vicente também se
refere a essa fase de transicdo, ao praticar algo mais semelhante ao que ¢ feito na escola,
como algo importante nao s6 para a crianga, como para o universitario que, de um outro
modo também se inicia no processo. Diz que ndo eram regras, mas eram como Se
fossem. Por isso, também no grupo de Matematica havia inicialmente algo parecido com
0 que a crianga via na escola, mas sob novo enfoque. Fernando conta sobre os primeiros

projetos de investigacdo em matematica orientados pelo grupo de Matematica.

Apds esse curso, nds desenvolviamos projetos com esses alunos.
Para desenvolver esses projetos, os alunos (...) escolhiam temas. (...) as vezes
nos faziamos visitas ao locais... Por exemplo, nds fizemos uma visita ao
Museu e 14 (...) uma aluna (...) perguntou: ‘- serd que a vitoria-régia (...)
suporta um peso proporcional ao seu didmetro’? (...) Bom, para a gente
responder isso, a gente precisa pesquisar. Entdo, (...) a gente fez um
projetinho de pesquisa. Um outro aluno, vendo formigas, aquelas formigas
grandes na frente do Clube de Ciéncias (...) perguntou: ‘- sera que essa
formiga carrega um peso proporcional...’? Nao sei se a pergunta propriamente
era essa. Mas o projeto, quando a gente foi materializa-lo, (...) era verificar se
existia uma proporcionalidade entre o peso, a massa da formiga e o peso ou a
massa do material que ela carregava. Um outro projeto que a gente fez foi

verificar aspectos matematicos nas ceramicas de Icoaraci.839 E (...) pra fazer
isso, a gente tinha que ir até (...) Icoaraci, os alunos tinham que conversar
com os ceramistas, fazer entrevistas... quer dizer, toda uma metodologia de
pesquisa. Eu acho que a gente pode chamar isso de pesquisa. Sdo projetos de
pesquisa. Entdo, esse tipo de projeto era desenvolvido no Grupo de
Matematica, no Curso de Iniciacdo a Matematica. Outro exemplo: (...) a gente
vendo criangas brincando, a aluna Leomar ¢ a Rosa viram criangas fazendo
circuitos no chao e brincando com carros... Foi chamado de — eu ndo lembro
bem — a gente chamou, parece, de Formula M, Formula Matematica. (...) As
alunas ficavam observando as criangas brincando e verificaram, por exemplo,
que tinha um momento em que o carro passava por uma depressdo. E para
passar por essa depressdo, as criangas colocavam areia dentro do carro, para
que ele passasse mais rapidamente. Ai as alunas perguntavam para as criangas

89 Icoaraci é um distrito de Belém, que se dedica prioritariamente a producdo de ceramicas, reproduzindo
em seus desenhos motivos indigenas. Os alunos do Clube de Ciéncias procuraram a matematica presente
nas formas geométricas ali presentes.
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porque elas colocavam areia. Entdo, as alunas demonstraram que,
intuitivamente, eles tinham uma nogdo até de fisica. Entdo, sdo exemplos de
pesquisas que a gente fazia no ambito do grupo de Matematica. (Fernando,
1997)

Além de atender interesses dos alunos, extrapolando questdes estritamente
matematicas, estabelecia-se uma relacao direta entre a busca/producao de conhecimentos
pelos alunos de Fernando e os conhecimentos prévios das criangas que brincavam e os
conhecimentos populares ou de senso comum dos artesdaos. O ‘locus’, a fonte de
conhecimentos se amplia de livros e revistas para pessoas ou ambientes comuns, cOmo
supermercados, em que muitas informacdes eram buscadas para estudos que
extrapolavam conceitos e conhecimentos académicos, para buscar compreender
situacoes de inflagdo, economia doméstica, etc.

Muitos outros exemplos de projetos de alunos poderiam ser relatados, como
“pesquisando vitaminas em frutos verdes e maduros”; “pesquisando nutrientes em
cascas de frutas — o lixo que ndo ¢ lixo”; “uso de plantas medicinais na populagdo do
Bairro do Guama”; “produgao de energia elétrica pelo puraqué”...

Beth relata alguns projetos de seus alunos, orientados por ela recentemente

(...) Eu fiz primeiro o de ‘Levantamento das Orquideas no Campus da
UFPA.’ Foi logo quando eu entrei. Eu fiz ‘A Desnutricdo na Invasdo do
Riacho Doce’ em criangas de 0 a 5 anos de idade. Fiz também o projeto que
foi ‘Afinal, Para Que Serve o Rato?’ E fiz o ‘Biogas Como Forma de Energia
Alternativa’. (Beth, 1997)

Beth personifica a orienta¢do — eu fiz... eu fiz... — embora faga com os alunos. Ao
mesmo tempo em que eu poderia interpretar como algo denotativo de uma ‘condugado’
bastante grande do trabalho por Beth, posso entender como manifestagio de um
envolvimento muito grande em termos inclusive de constru¢do de conhecimento.

Continua em sua narrativa, apresentando razdes motivadoras de cada um dos projetos.

(...) Uma das coisas que me chamou muita atencdo quando eu cheguei aqui
no NPADC, fez que eu via s6 animais, eu ndo via plantas (...). A gente vai
fazer, vai levar isso pra frente, vai ter (...) um orquidario aqui, sim. (...) Ai
comegou 0 projeto com as criangas (...) € o projeto esta ai, ainda. Ele esta
sendo escrito, eu continuo procurando pessoas que ficam me orientando

daqui e dali, at¢ a implantacdo do orquidériogo. Depois, quando eu fiz o

90 A partir do trabalho de Beth sobre orquideas, comegamos a pensar na implantagdo de um orquidario no
Nucleo. Como envolve investimentos, no dmbito institucional é necessario garantir a competéncia técnica
de alguém que fique responsavel, sendo ndo se atinge os resultados esperados. Beth estava buscando esta
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projeto da Desnutri¢do do Riacho Doce?l com criangas de 0 a 5 anos. O que
me levou a fazer esse projeto, foi porque a maioria das nossas criangas (...)
moram aqui nessa parte da periferia (...) da cidade. E tinham muitos alunos
que vinham e que a mde vinha apanhar. E vinham com aquelas criangas
desnutridas, aquele jeito todo... Eu disse: essas criangas que estdo aqui
comigo, elas convivem o dia-a-dia [com essas pessoas], entdo elas ndo vao
sentir dificuldades para desenvolver um projeto desse. Entdo eu fiz um
questionario, elas levaram (...). Entdo fizemos (...) o seguinte: vai numa casa,
passa cinco, vai na outra ¢ vamos pegar varias ruas. Depois, nos fizemos o
projeto... (Beth, 1997).

Beth, mesmo ainda ndo sendo muito experiente pois era recém-formada no
momento da entrevista e esses relatos dizem respeito a sua atuacdo ainda enquanto
aluna, observa situagdes em que as criangas estdo diretamente envolvidas e busca
estuda-las. Isso me permite perceber que embora busque saber o que ¢ que eles querem
fazer, como diz em outro momento da entrevista, ndo deixa seu ensino “a laissez-fair” ,
percebendo situacdes significativas e introduzindo-as como novos estudos. Orienta no
sentido de uma amostra significativa, na possibilidade de compreensdo da crianga, sem
complicar: “vai numa casa, passa cinco”. Talvez ela estivesse querendo uma amostra de

20%, mas ainda obtém uma amostra significativa aproximada (um pouco mais de 16%).

Depois eu fiz ‘Afinal, Para que Servem os Ratos?’ Como eu fiz esse projeto?
Porque um aluno na sala de aula falou (...) que na casa dele (...) tinha
bastante rato, numa aula que eu estava dando sobre (...) saude e cheguei
naquela parte de leptospirose, essas coisas todas. Ai outros alunos disseram,
14 (...) perto de casa como tem, ¢ eu disse a eles: vamos fazer entdo um
projeto sobre os ratos. Mas professora, a gente vai pegar ratos, aquela coisa
nojenta, aquelas coisas todas? Eu falei: - ndo, a gente vai fazer uma diferenca
com ratos de esgoto e ratos de laboratdrio. E vamos levar isso para Feira. Foi
bem aceito também pela comunidade. Fizemos cartilhas [que] foram dadas
para a comunidade. Depois que esse projeto passou aqui, que ele [o aluno]
levou as cartilhas, ele falou que 14 perto da casa dele as pessoas ndo jogavam
tanto lixo como estavam jogando antes de acontecer esse projeto. Depois eu
fiz o projeto sobre o ‘Biogas (...) como alternativa energética. (...) Ele foi
feito primeiro s6 com um aluno porque s6 um aluno queria. Foi agora que

competéncia, através de intercambio pessoal com outros profissionais, para concretizar o orquidario no
Nicleo.

91 O Riacho Doce ¢ a denominagdo de uma invasdo territorial urbana, as proximidades da Universidade,
as margens do Igarapé Tucunduva, que corta o terreno universitario, entre o Campus Basico ¢ o
Profissional. A invasdo situa-se no lado oposto da Av. Perimetral, em frente ao Campus Basico. Essa
invasdo ocorreu na primeira metade da década de 90. Trabalhos de investiga¢do de alunos de Ecologia
Basica por mim orientados nesse periodo acusam total falta de infraestrutura de saneamento basico,
mesmo no plano doméstico, além de um impacto ambiental altamente degenerativo, principalmente
decorrente do destino do lixo doméstico e dejetos humanos diretamente no igarapé ou as suas margens,
favorecendo condi¢des de reproducdo de mosquitos, moscas e ratos, dentre outros possiveis organismos
causadores/transmissores de doengas.
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n6s chegamos da greve (...) e s6 tinha um aluno. Tinha 4 alunos que estavam
trabalhando com a Ivone. Eles eram da 7* e o meu aluno era da 6*. Como o
meu aluno comentou, eles sairam ja da turma da Ivone que veio falar comigo
(...); ficaram comigo e desenvolvemos o trabalho do Biogas. (...) Eles
gostaram porque (...) eles tém familia que mora (...) nessas localidades (...)

que dificilmente tem energia (...). Foi bem aceito, inclusive a Constan(;a92
me pediu (...) [para levar o] trabalho (...) porque teve um pessoal (...) que
freqlientou a feira e gostou. Porque ele foi feito mais para zona rural. E as
pessoas em Cameta gostaram do trabalho porque muita gente ndo tinha visto
como vocé pode fazer uma forma de energia alternativa através de humus,
fezes, uma série de coisas que podem ser bem aproveitadas. (Beth, 1997)

Parece predominar, no trabalho de Beth, assim como de outros sujeitos da
pesquisa, o interesse por temas de cunho social, na perspectiva de contribuir para a
melhoria de condi¢des de vida da populagdo e para a formagdo do cidaddo. O
envolvimento da comunidade se d4 ndo s6 como sujeito de pesquisa, mas também sendo
beneficiaria de algum modo: fizeram cartilhas e distribuiram-nas aos moradores... o lixo
diminuiu. O pessoal da zona rural se interessou pelo projeto do Biogas... A
coordenadora do grupo de Cameté esta querendo que leve o material novamente para
la... Sdo evidéncias de interagdo com a comunidade, o que, sem duvida, contribui para a
formag¢do da cidadania, desenvolvendo atitudes de solidariedade e de cooperacao
responsavel (SANTOS E SCHNETZLER, 1998). O proprio interesse dos alunos,
requisitados de outra turma por aquele que primeiro pensou em realizar o projeto... o
acerto entre as professoras. E um trabalho imerso numa rede de interagdes sociais
significativas e construtivas.. na relacdo de ensino-aprendizagem-conhecimento-
comunidade na persperctiva do aluno e de Beth, numa dimensdo de ensino-

conhecimento-experiéncia-formacao-desenvolvimento profissional.

As pesquisas se realizam também na perspectiva da formacao do professor

pesquisador. Fernando conta um pouco a respeito:

Por exemplo, a gente tinha um trabalho de extensdo com professores.
Entdo, surgiram pesquisas assim: verificar os conceitos que esses professores
tinham... o que seria ensinar. Entdo, sdo duas modalidades de pesquisas que
eram feitas no NPADC. A pesquisa do aluno, fazendo, e a pesquisa... a gente
verificando as atividades que eram desenvolvidas, fazendo andlise disso. O
resultado de uma outra pesquisa... Como a gente realizava as Olimpiadas, nds

92 5 a coordenadora do Centro Pedagogico ao Desenvolvimento Cientifico de Cameta, localidade distante
de Belém cerca de 6 horas de viagem rodo-fluvial.
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fizemos um levantamento de todas as olimpiadas feitas e uma andlise para
verificar como foi ocorrendo em termos de quantidade, qualitativos... fazendo
comparagdes... quantos alunos da rede particular, quantos alunos da rede
publica, quais os tipos de questdes que tinham maior ou menor indice de
erros. Quer dizer, a partir disso, a gente tinha mais... um retrato das lacunas
que existiam no ensino das escolas. Entdo, sdo diversos tipos de pesquisas,
uma o aluno fazendo e outra nés que faziamos em fungdo e como resultado
das outras atividades desenvolvidas. (Fernando, 1997)

Era o professor se constituindo professor-pesquisador, investigando a sua propria
pratica. E obvio que isso ndo ocorria de forma linear, nem tranqiila, dada a
complexidade das acdes desenvolvidas. Muitas vezes faziamos ‘mutirdo’ para dar conta
da organizacdo de informagdes ¢ da constru¢do de dados. Mas tinhamos o cuidado de
documentar e avaliar constantemente. Mesmo assim, muitas vezes as coisas se perdiam,
por falta de tempo e de pessoal envolvido com pesquisa em ensino, no ambito da
Universidade. Participar de eventos, apresentando pesquisas ndo era algo facil, pois
nosso ritmo era intenso, mas mesmo assim, participavamos. Nesse sentido, Fernando
parece ter algum ressentimento, por considerar que as pesquisas feitas ficavam aquém
do que era realizado. Considera que havia falha de registros e falta de embasamento em
metodologia de pesquisa e que os relatorios acabavam ficando pobres e ndo retratavam
o que foi a pesquisa, principalmente os que eram feitos com alunos. Reconhece que isso

acontecia pelas condi¢des que tinhamos a época.

As pesquisas, por exemplo, com resultados de Olimpiadas, (...) s6
aconteciam (...) quando existia possibilidade de apresentar em algum
congresso, em algum encontro... (...) nds apresentamos ‘Olimpiada como
veiculo...”Bom, eu ndo lembro exatamente o titulo, mas era um trabalho que
procurava retratar o que foram as olimpiadas para o trabalho que a gente
desenvolvia. (...) ndés tinhamos uma outra visdo do que é que era uma
Olimpiada. Nao aquela coisa de encontrar os superdotados. Entdo, nos
apresentamos isso no I CNECIM. Noés apresentamos iSso num congresso em
Recife, apresentamos em Sdo Paulo.(Fernando, 1997)

MORAES (1991:223) destaca os beneficios possiveis da pesquisa realizadas

pelos universitarios nos cursos de formacao de professores:

Os licenciandos deveriam ser introduzidos a pesquisa, especialmente como
forma de desenvolver neles uma atitude de permanente preocupacio com seu
proprio trabalho e de estudo da realidade em que atuam. Isto também faria
desenvolver neles um pensamento mais divergente, aberto ¢ questionador. A
pratica em pesquisa desde o curso de graduagdo poderia desencadear nos
alunos a percep¢do do proprio trabalho como constante pesquisa e isso
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poderia constituir-se na esséncia da educacdo continuada do professor, na
medida em que possibilitaria um permanente refletir sobre a sua atuagdo.

Hoje vejo, claramente, as possibilidades formativas do ensino com/por/como
pesquisa apontadas por MORAES (1991), CARVALHO & GIL-PEREZ (1993)
MALDANER (1997); MALDANER e SCHNETZLER (1998); ZEICHNER (1993);
STENHOUSE (1993), dentre outros. Entretanto, a época em que iniciamos esse
processo, o que era vital para a equipe € que houvesse coeréncia entre a nossa proposta
de pratica docente com os estudantes do ensino fundamental e médio e a nossa propria
pratica de formacdo. Ao trabalhar com as criangas, procurdvamos trabalhar com
pesquisa, mas o unico trabalho exigido no curriculo universitario nessa direcao era o
Trabalho de Conclusdo de Curso, que s6 ocorreria, como o nome diz, no fechamento do
curso.

Assim, nossas limitagdes, sem duvida, eram enormes. Mas éramos insistentes
porque acreditavamos que esse era um caminho possivel para, apesar das dificuldades,
obtermos um desenvolvimento diferenciado da crianga, na sua iniciagdo cientifica e do
professor na sua formagdo profissional. Certamente, ndo era sem dificuldade que
integrantes da equipe®3 e estudantes do ensino fundamental ¢ médio participavam de

eventos, onde podiam comunicar seus trabalhos.

(...) Trabalhos de criangas, por exemplo, o trabalho de ceramicas de
Icoaraci foi apresentado em Unido da Vitoria [Parana]. Ficou em 3° lugar, no
III Encontro de Clubes de Ciéncias do Brasil, de cunho nacional.
Apresentamos nesse mesmo encontro o trabalho sobre brincadeiras infantis e
ficou em 7° lugar(...)Tinha mais de 50 trabalhos.

Apesar de todas as dificuldades®* presentes no processo € na mente dos sujeitos
pesquisados, resultados como os relatados acima, com destaque em eventos nacionais,
refor¢gavam o caminho que vinha sendo percorrido. Apesar das dificuldades e limitagdes

apontadas em varios momentos dessa narrativa, creio que nao ha como negar que os

93 Professores das Secretarias de Educagao e alunos universitarios.

94 Era bastante dificil, por exemplo, assegurar o deslocamento de professores e estudantes do Ensino
Fundamental e Médio para apresentacdo de trabalhos em eventos, até porque, sem o habito, ndo ha
previsdo orgamentaria para isso nas Secretarias de Educagdo. Algumas vezes, entretanto, acabavamos por
conseguir, dependendo da sensibilidade dos ocupantes de cargos-chave naquele momento.
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resultados sao melhores do que se a oportunidade nunca tivesse sido aberta e tivessem se
restringido ao curso convencional encerrado em sala de aula da graduacao

Parece-me, realmente, que o desenvolvimento profissional durante a formacao
inicial do professor na perspectiva de autonomia profissional, em termos tais como uma
proposta de ensino como pesquisa exige um certo tempo, além da realizagdo de uma
pratica antecipada e assistida. A dura¢do de uma disciplina semestral ¢ insuficiente para
uma mudanca na pratica pedagogica. Nesse sentido, a situagao de Sara, que foi uma das
participantes fundadoras em 1979, mas depois ausentou-se por cerca de 12 anos, pode
servir de contraponto. Apesar de haver participado da primeira turma, parece nao ter tido
grandes recordacdes daquele periodo®> da disciplina de didatica, enquanto
desenvolvimento profissional, embora faga men¢do a mudangas ocorridas em si propria,

a partir da disciplina...

(...) Comecei a ter uma visdo académica diferente daquela que eu
estava presenciando. Ou seja, [pensei] ‘ha condi¢do de eu avangar na minha
licenciatura’. Ai eu comecei a ter uma visdo ampla (...) da minha vida
académica e vida profissional (...) eu tive oportunidade de conhecer um
trabalho (...) Eu ndo tinha (...) no¢do do objetivo [do trabalho], realmente, na
época, quando eu entrei. Mas eu sabia que era uma coisa promissora para a
propria Licenciatura e para a propria Universidade (...) Comecei a buscar
subsidios realmente para minha ascensdo profissional, ndo lidando s6 com o
que era transmitido dentro da sala de aula. Comecei a ver a coisa de uma
outra forma. (...) Pena que houve uma interrupgao(...) Se fosse por um ano
noés teriamos muito mais condigdes, de nos prendermos mais ainda (...) Se eu
tivesse ficado, eu ja estaria até com meu doutorado...(Sara, 1997)

Sara lamenta que tenha permanecido s6 um semestre, até porque, como aluna,
ndo houve tempo suficiente para compreender o real objetivo do trabalho, contudo
outras condi¢des pessoais que ndo lhe permitiram continuar.”® Mesmo assim, a

experiéncia serviu para que passasse a olhar seu curso de outro modo, visse alguma

95 Lembro que, buscando ndo induzir, pedi que me contassem a historia de vida profissional, fazendo as
relagdes que julgassem importantes fazer. E possivel que ndo tenha feito relagdo com a experiéncia no
Clube, enquanto disciplina, até pela qualificagdo ‘profissional’ de que minha proposi¢do se encontrava
revestida, uma vez que isso também foi comum a Vicente, Fernando e Georg.

96 Sara trabalhava como funcionaria administrativa na propria Universidade e tinha um tempo muito
limitado para estudar. Como ocorre em geral com quem trabalha e estuda, mal tinha tempo disponivel para
assistir as aulas, tendo pouca ou nenhuma oportunidade de se envolver com propostas alternativas de
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perspectiva de continuidade®” e comecasse a buscar subsidios realmente para minha
ascensdo profissional, ndo lidando so com o que era transmitido dentro da sala de aula.
A disciplina, pelo menos, despertou a necessidade de busca pessoal, de um movimento
de ndo conformagdo com as coisas restritas ao ambiente de aula... Criou também
perspectivas profissionais tanto que ela imagina que teria avangado muito mais em sua
carreira, se tivesse permanecido no Clube.

A pratica antecipada, em parceria com um colega/professor mais experiente na
proposta de formagdo se configura, portanto, no Clube de Ciéncias da UFPa, como uma
alternativa de formacdo e desenvolvimento de professores durante o processo de
formacdo inicial, ou seja, durante a realizacdo do respectivo Curso de Licenciatura do
licenciando.

Entretanto, a proposta de formacdo ndo para ai. Os sujeitos entrevistados sao
unanimes em apontar praticas de formagao que proporcionavam grande interacao entre

eles, o que parece ter contribuido também de modo importante para a sua formacao.

Principio 2: Praticas formativas de interagdo com o outro, através de
atividades coletivas de discussdo e compartilhamento de experiéncias,
contribuem para a constituicdo quer do sujeito-professor quer do sujeito-

formador.

Ao mesmo tempo em que os sujeitos dessa pesquisa destacaram tanto a
importancia de uma pratica antecipada em parceria com colegas mais experientes quanto
de uma docéncia em dupla com outro também iniciante, mas igualmente considerando a
importancia de ter com quem compartilhar reflexdes e experiéncias na e sobre a

docéncia, foram uninimes em destacar outras praticas formativas presentes e

formagdo. Terminado o semestre da disciplina, Sara ndo continuou, até porque nem havia entendido
direito a proposta.

97 Sara fazia o Curso de Licenciatura em Biologia, na época em que vigorava a Res. 30, através da qual
todos os alunos que entravam para os cursos de Licenciatura em Matematica, Fisica, Quimica ¢ Biologia
deviam fazer inicialmente o Curso de Licenciatura em Ciéncias. Na UFPa isso significava fazer um ciclo
basico comum a toda a area de Exatas, com algumas disciplinas introdutérias da area de Biologia. Sara se
encontrava com tantas dificuldades que vinha pensando em abandonar o curso.

134



Terezinha Valim Oliver Gongalves

‘cultivadas’ no grupo. Essas praticas, apesar de marcadas pela interacao coletiva nao
foram sempre as mesmas ao longo do percurso.

No periodo inicial, ainda sob a égide da disciplina “Didatica de Ciéncias”, a
interagdo se caracterizava por discussdes freqiientes sobre temas diversos e sobre a
necessidade de se posicionar quanto a opinides de colegas, professora e autores lidos.
Nessa situagdo, discutia-se, na perspectiva de dar e receber feedback (FRITZEN, 1978),
a importancia de desenvolver valores de relagdo de ajuda e solidariedade
(GONCALVES, 1981). Essa perspectiva se mantém no ambito da pratica antecipada.

A medida que o grupo foi se constituindo como um grupo fixo que se “auto-
organizava”, houve a preocupa¢do de instituir um dia semanal para encontro de todos.
Diziamos que “buscavamos uma cultura comum” e reservavamos as quartas-feiras para
isso, fazendo Seminarios e constituindo Grupos de Trabalho, que eram abertos aos
professores da Rede Escolar de modo geral.?® Referindo-se aos seminarios, Geraldo
lembra que sequer fazia idéia do que seria um seminario, mas tem lembrangas do desafio

que foi, realizar o primeiro.

A cada 4° feira, um colega ficava sempre para dizer o que estava
fazendo naquele momento ou o que pensava fazer.. um projeto, uma
atividade futura... Ele colocava ali. (...) a exposi¢do da idéia e o que
fundamentava essa idéia, que autores ele estava lendo(...) No primeiro
seminario que eu fui convidado a participar (...) Era alguma coisa relacionada
com o contetido de Botdnica, mas que tinha a ver [com] a questdo de (...)
como a crianga pensa o tempo, inclusive baseado num trabalho (...) de Piaget,
A Crianga e o Tempo (...) Esse seminario foi para mim designado em fungio
de uma discussdao que tivemos eu, a professora Anita ¢ o professor Arlindo,
que na época também era um professor aqui do Clube de Ciéncias. (...) Nos
discutimos tanto essa questao do tempo, a professora Anita (...) colocando do
lado mais metodoldgico do que era o tempo para ela e o professor Arlindo,
por ser espirita, colocando mais uma visdo espiritual do era o tempo para a
crianga (...) A maior angustia nesse seminario era porque nds nio tinhamos
participado de outros seminarios... Entdo criou-se toda aquela expectativa de
[que] a gente pudesse desenvolver um bom trabalho (...) Mas eu so6 tinha uma
certeza naquele momento: que eu gostaria de fazer daquilo uma pratica, para
poder dai ir nos aperfeicoando. E foi assim que aconteceu. (Geraldo, 1997)

Além dos semindrios, desenvolviam-se grupos de trabalho que, inicialmente, se

destinavam muito mais a professores em exercicio e a alunos universitarios, mesmo que

98 Intencdo e estratégia se apresentam nos primeiros projetos aprovados pela CAPES/SPEC/PADCT,
chamados Laboratdrio Pedagdgico de Ciéncias e Matematica, desde 84.
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nao fizessem parte do Clube. Quem orientava o trabalho nesses grupos eram professores
universitarios que faziam parte da equipe® ou alunos universitdrios com alguma
experiéncia na proposta ou, ainda, recém-formados integrantes da equipe. Eram
oferecidos quinzenalmente, alternados com os seminarios, garantindo-se um encontro
semanal para discussao e reflexao sobre o ensino de Ciéncias e Matematica. Isso ocorreu
durante todo o ano de 1984, com um objetivo explicito de sensibilizacdo de professores
para uma proposta diferenciada de educagdo em Ciéncias. A partir dai intensificaram-se
cursos propriamente ditos, mas os estudos semanais continuaram numa perspectiva mais
interna. Mesmo quando os seminarios perderam a sua regularidade, os grupos de
trabalho continuaram, agora numa perspectiva de produ¢do coletiva. Havia os subgrupos
por areas, que realizavam estudos e produziam materiais didaticos, realizando discussoes
internas e intergrupais, servindo de primeiros juizes dos trabalhos dos colegas,
contribuindo para uma produgao coletiva. Grupos muito entrosados eram o de Biologia e

o de Matematica.

(...) N6s nos reuniamos (...) por grupos afins. (...) Era o grupo de
Biologia e o grupo de Matematica unidos para trocar idéias (...) sobre projetos
ou (...) uma proposta de trabalho, ou entdo um conjunto de jogos didaticos
que tinham que ser elaborados. (...) Basicamente era o grupo de Biologia e o
grupo de Matematica que sentavam (...) para trocar idéias e toda essa
discussdo se dava em torno da parte metodologica. Como € que a gente vai
fazer? (Geraldo, 1997)

A interacdo era tal entre membros do grupo que eram capazes de se
complementar um ao outro, compartilhando nao sé conhecimentos como habilidades,
algumas mais presentes em uns do que em outros. Era um produzir a multiplas maos,
embora alguns tivessem muito mais a contribuir com idéias. Geraldo lembra da
Professora Nair, colaboradora voluntaria recém-aposentada, que tinha 6timas idéias, mas
ndo conseguia organiza-las de maneira escrita. Geraldo, vendo aquela dificuldade toda,

resolveu ndo se permitir que essa limitagdo também lhe ocorresse.

(...) Recordo o grupo (...) de Biologia - ¢ desse grupo faziam parte a
Professora Anita, Luci e Geraldo, do outro lado [no grupo de Matematica]
tinha o Prof. Georg, o Prof. Jodo Carlos, o Fernando e a Professora Nair, que
era uma colega nossa que estava recém-aposentada (...) uma voluntaria no

99 Nessa época participavam do grupo, embora de modo ndo cotidiano, professores de Geociéncias, de
Matematica, de Fisica, de Quimica e de Educagdo. De Biologia, a participagdo era constante.
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Clube de Ciéncias (...) que se reunia para isto [para produzir materiais
didaticos]. Ela tinha uma dificuldade imensa de escrever, escrever o
trabalho... Ela dizia assim: ' - eu ndo vou conseguir fazer isso, eu ndo sei. Eu
faco aqui, eu vou tratar as idéias, ai o Georg ¢ o Fernando que t€m
competéncia e capacidade de escrever, escrevem tdo bem, ela dizia(...) ai eles
faziam isso. Também nesta época, nos tinhamos muita dificuldade em
escrever(...). No entanto, como referéncia dessa dificuldade dela, nos
comegamos (...) a fazer disso um exercicio de vida, um exercicio da pratica
profissional. (Geraldo, 1997).

Geraldo percebeu a dificuldade manifesta e refletiu sobre ela, entendendo que era
uma dificuldade que ndo queria para si, aprendendo algo a partir dai, tirando uma licdo
da limitagcdo observada por ele e declarada pela colega. Parece-me possivel dizer que ele
pode aprender com a experiéncia da Professora Nair, embora a experiéncia vivida, como
tal, seja, de certa forma, singular, intransferivel e idiossincratica do sujeito (LARROSA,
1998). Geraldo ‘se introduz’ na experiéncia vivida por Nair, prevenindo uma possivel
situagdo de passar pelas mesmas limitagdes de expressao escrita. Todavia, reconhece-se

satisfeito por participar do grupo e pela producdo prioritariamente coletiva.

Esses momentos foram realmente gratificantes. E basicamente esses
grupos se reuniam duas vezes por semana. NOs sentavamos para discutir
realmente. (...) Inicialmente, era uma coisa sistematica, com reunides que nos
faziamos marcadas, geralmente duas vezes por semana, ¢ depois quando se
adquiriu o habito (...) de fazer... tem alguma coisa para fazer, faziamos, ou
nos grupos individualmente ou nés individualmente mesmo(...). (Geraldo,
1997)

A producdo coletiva se configurava, no meu entender, como momentos de
constitui¢do do professor-formador na interagdo com o outro, numa perspectiva de
autonomia, a medida que como sujeito passava a dar idéias, a escrevé-las ou a tomar
decisdes sobre a sua propria formagao, a partir de percepgdes de limites e possibilidades

dos proprios colegas do grupo.

\

Ligado a realizagdo de atividades dessa natureza havia um forte espirito de

solidariedade, numa formagao ‘compartilhada’ com o colega. Geraldo avalia, assim:

(...) Esse era um momento muito bom, muito frutifero, que acontecia
no Clube de Ciéncias. O colega esta em dificuldade, o que ¢ que eu posso
fazer para ajuda-lo [a] sair da dificuldade? Entdo eu sentia isso, e isso foi um
aspecto importante no conjunto enquanto nds trabalhavamos enquanto grupo.
E isso foi um ponto basico. E (...) Nos fizemos [disso] uma pratica (...)

inicialmente através do semindrio ¢ depois através dos grupos de trabalho.
(...) (Geraldo, 1997)
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Essa solidariedade ocorria de varios modos, que podem ser sintetizados no
compartilhar saberes da experiéncia e conhecimentos. Ao relatar uma experiéncia
vivida, os narradores ‘“revivem a experiéncia’ ao narrd-la (CONNELLY &
CLANDININ, 1995) e os ouvintes, ao ouvi-la, resignificam-na com base em suas
proprias experiéncias anteriores, re-vivendo, ou seja, vivendo-a uma outra vez, vivendo-
a de um outro modo. E nesse sentido que a experiéncia vivida contém um saber proprio
de quem a viveu (LARROSA, 1998). Contudo, no meu entender, ao narrar uma
experiéncia, de modo geral, quem a viveu traz, junto com o relato, uma série de saberes
produzidos, que sdo compartilhados com o outro. Em vérios momentos de nosso
trabalho isso parece ocorrer, principalmente na relagcdo de parceria entre os componentes
do grupo. Essa ‘troca de experiéncias’ ocorria em outros niveis, mesmo com sujeitos
compreendidos como ‘menos experientes’, porque recém ingressos no Clube de Ciéncias
ou porque bastante jovens. Refiro-me a trocas no ambito de areas diferentes de
conhecimento, como foi o caso de certas aprendizagens com as bolsistas de Artes, de
Pedagogia, de Psicologia, de Letras... Eram experiéncias diferenciadas de vida,
propiciadas por todo um arcabougo tedrico proprio de outras areas do conhecimento, que
se relacionavam com o ensino de Ciéncias e Matematica em desenvolvimento no Clube
de Ciéncias, ajudando a construi-lo.

Essa solidariedade, esse compartilhamento tinham a ver, como disse
anteriormente, com a busca de uma cultura comum, que se situava também na
perspectiva de leituras e discussdes internas. Houve, desde a primeira busca de
financiamento de projetos, a preocupacdo com a aquisi¢ao de livros'%. Com isso, fomos
organizando paulatinamente uma biblioteca especifica sobre Educagao 19! em Ciéncias e
Matematica, constituida de livros, periddicos, trabalhos de conclusdo de curso, teses e
dissertacdes sobre educacdo de modo geral (filosofia, politica...) e especificos da area.

Os entrevistados valorizam a biblioteca e a leitura, especialmente Georg que, em seu

100 At¢ mesmo antes disso a preocupagdo era evidenciada pelo uso de bibliografia pessoal que eu
disponibilizava ao grupo.
101" A Biblioteca do Nucleo, apesar do espaco do exiguo em que ainda se encontra - apenas 17 metros

quadrados - tem hoje um total de 3061 livros, além de outros materiais, tais como periddicos, folhetos e
TCCs.
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retorno ao Nucleo, passou o primeiro ano se dedicando a ler e Sara, que reclama a falta

delas.

(...) Meu primeiro ano de NPADC, que foi 89, [eu passei] lendo,
estudando, discutindo... formando um pouco mais de concepgao tedrica sobre
o ensino de Matematica, que eu ndo tinha basicamente nenhuma. Entdo,
inicialmente, eu ndo tinha uma organizacao de leitura. Eu lia, mas achava que
era soO a leitura pela leitura e ficava por isso mesmo. A coisa se perdia. Quer
dizer, ndo valia muito a pena. Eu aprendia alguma coisa, mas a coisa ficava
muito solta. Quando eu queria, eu tinha que retomar a leitura (...) de novo,
porque eu ndo tinha organizagdo de leitura. Mas, com a experiéncia dentro do
grupo e com algumas pessoas que tinham um pouco mais de experiéncia ja
com isso, eu fui comegando a perceber que a coisa ndo era bem desse jeito,
que eu precisava fazer as minhas leituras, discutir, mas comegar a organizar
as minhas idéias no papel e me estruturar melhor para o meu trabalho. Tanto
que melhorou... metade do ano para a frente a coisa melhorou, eu comecei a
ter seguranca, e a partir de 1990 eu comecei a ministrar cursos para
professores no interior, (...) ¢ em Belém, ja assessorando os professores do
Nucleo. (Georg, 1997)

Georg considera que deu um mergulho no estudo tedrico em seu primeiro ano no
Nucleo, mas enfatiza a importancia das discussdes no grupo até mesmo para organizar
suas idéias. Isso significa dizer que nem ¢ a leitura pela leitura, como ele proprio diz,
nem a interagdo pela interacdo, desprovida de contetidos e de uma construgdo pessoal,
concomitante a construgdo coletiva. Ambas caminham juntas.

Georg vai além, estabelecendo pontes com sua formacao de educador, ndo s6 na
constituicdo tedrica, mas também na pratica de formador, ao assessorar — formando
parcerias com colegas mais experientes em programas de educagdo continuada — ou
auxiliando na organizacdo de uma Feira Estadual ocorrida nesse seu primeiro ano de
trabalho. Interessante notar que ele busca confirmar na pratica o que vinha lendo e
discutindo teoricamente.

Sara, como Georg, ressentia-se também de leituras quando retornou ao Nucleo, depois
de sua primeira experiéncia 12 anos antes, como uma das fundadoras do Clube de Ciéncias.
Entretanto, provavelmente por caracteristicas pessoais ou condi¢des outras de trabalho!%2 nio

tomou a decisdo de ‘mergulhar’ na literatura. De modo muito claro e recorrente, reclama de falta

de leituras e de tempo para realiza-las.

102 Sara, além de ser funcionaria administrativa, trabalhava em outra instituicdo como professora
universitaria e morava longe. Isso tudo resultava em corre-corre didrio para dar conta de suas atividades,
acarretando falta de tempo para se dedicar mais a leituras pretendidas.
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(...) Enfrentei a especializacdo(...) sem ter uma base sélida, como outros
colegas [que] até ja tinham muita leitura. (...) Eu observava durante as nossas
palestras que havia necessidade de bastante leitura para eu fazer uma boa
Especializagdo. Entdo a partir dessa Especializagdo, eu senti que eu melhorei.
Senti uma melhora de nivel académico-cientifico (...) porque ¢ preciso haver
tempo, ¢ preciso haver leitura para P6s-Graduagao. (Sara, 1997)

A fala de Sara me remete a reflexdo sobre a necessidade de ndo apenas ‘confiar’
nas caracteristicas pessoais do licenciando, mas de algum modo prever tempo para
realizar uma programacao coletiva de leituras, com previsdes de discussdo, com ‘alguma
cobranga’.

Embora niao houvesse uma programag¢ao no ambito espago-temporal — até porque
na minha visdo de coordenadora essa era uma questdo de organizagdo pessoal —
analisando os projetos desenvolvidos pelo Clube de Ciéncias e depois pelo Nucleo de
modo mais amplo, vé-se uma constante preocupacao com atividades de ‘formacdo de
idéias’, de formacao continua, de interacdo grupal, no ambito de seminarios, grupos de
trabalho, produgdo coletiva, discussdo de textos... Ao mesmo tempo, atividades dessa
natureza que eram previstas nos projetos de formacao de professores, numa perspectiva
de educagdo continuada, também estavam voltadas para a formagdo inicial e para o
desenvolvimento profissional da equipe, enquanto grupo de formadores'®3. Ou seja, a
medida que eu buscava possibilitar a equipe a constru¢ao de uma cultura comum, criava

condi¢des para o desenvolvimento profissional do professor como formador.

(...) O Laboratério Pedagdgico (...) era um projeto muito interessante, do
ponto de vista de possibilitar muitas atividades, além do Clube de Ciéncias.
Estas eram o grupo de trabalho, palestras que a gente tinha que dar (...) Com
tudo isso a gente foi adquirindo mais (...) fundamentos porque tinha que
estudar para dar as palestras, para discutir nos grupos. (...) Eu acho que esse
foi um momento bom da gente solidificar aquele conhecimento que a gente
tinha. Aquela troca de experiéncias. (Anita, 1997)

Ao mesmo tempo que essas atividades desafiavam os membros do grupo, parece-
me que foi se construindo, no ambito do préprio grupo, uma nova cultura profissional,

como diz IMBERNON(1994) e, também, uma nova cultura de formagio de professores,

porque mesmo quando o trabalho de educagdo continuada se intensificou tanto que ja

103 Refletindo sobre os projetos do Clube de Ciéncias e, mais tarde, do NPADC, percebo que a
caracteristica geral deles era a de ter sempre de modo muito imbricado agdes que objetivavam a formacao
inicial e a formacgdo continuada.
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ndo conseguiamos a mesma regularidade para estudos —porque sempre havia uma parte
da equipe viajando pelo interior — o trabalho nos grupos se manteve e a solidariedade e a
relagdo de ajuda continuavam sendo uma marca, mesmo para aqueles que ingressaram
bem depois no grupo e que ndo tiveram oportunidade de viver essa fase mais intensa de
estudos e troca de experiéncias.
(...) A gente tem aprendido muito aqui no NPADC. A gente
consegue uma facilidade muito grande (...) no didlogo com os professores,
com os bolsistas (...) Principalmente em época de relatério (...), a gente
conversa muito, troca informagdes (...) Um més antes do relatorio é a época
que a gente se prende mais em escrever o texto da coisa. A gente (...) [com]
nossos dados (...) vai com o orientador, vem com o bolsista, vai com o0s
professores daqui (...) e comeca aquela troca de experiéncia assim...
fantastica, que s tem a contribuir para a nossa formagdo. Fora a oportunidade
de participar de eventos, como o CNECIM, o Congresso de Quimica (...)
oportunidade de ouvir palestras sobre o ensino de Quimica ¢ o Ensino de

Ciéncias (...) sobre Ciéncia (...) A gente tem oportunidades... tem essa
facilidade aqui no Clube de Ciéncias. (Carlos, 1997)

Ao mesmo tempo que a fala de Carlos pressupde caracteristicas pessoais de
busca, de investimento em si proprio € no seu trabalho, parece deixar clara a existéncia
de um conjunto de oportunidades proporcionadas pelo Nucleo, ao nivel dessa intera¢ao
com o outro, que de fato ¢ importante para a formacao, pois ensejava avaliar quao muito
tem aprendido. Valoriza, inclusive as oportunidades de participagdo em eventos de
natureza cientifica, como congressos e palestras, o que se configura como algo
recorrente entre os sujeitos pesquisados.

Geraldo diz que os congressos e simpdsios de que participava também serviam

para atualizar-se e perceber-se atualizado, nos seguintes termos:

(...) Através dos Simpodsios, dos Congresso de que nds
participavamos e ouviamos outras pessoas falar (...) Era uma linguagem (...)
de todos. Aqueles colegas estavam falando a mesma linguagem. A nossa
lingua (...) Precisava aprofundar mais aquilo, respeitando-se as diferengas,
regionais, as distincias, etc. Mas era basicamente aquilo [que faziamos].
(Geraldo, 1997)

Confrontar uma linguagem comum permite que o sujeito sinta-se no grupo, no
contexto, atualizado, mesmo percebendo necessidades de aprofundamento...
Fernando, recém-formado, teve a oportunidade de participar de um congresso

internacional, que lhe abriu possibilidades de multiplas relagdes ndo s6 em termos de
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ensino-aprendizagem-conhecimento, como em termos de contatos com profissionais
influentes do ensino de matematica em ambito nacional, passando a participar
diretamente do grupo de criagdo da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica —
SBEM - e das primeiras diretorias regionais. Por isso enxerga essas influéncias em
termos de ampliagdo das idéias e de crencas que ja tinha.

(...) Essas convicgdes (...) ndo sei se foram se ampliando ou novas idéias e
essa filosofia também foram sendo ampliadas. Quando a gente tomou contato
com a educagdo matematica (...) e entendeu a Educagdo Matematica, tendo
pressupostos de Filosofia, Sociologia, Historia, Psicologia... entdo essas
idéias comegaram a tomar um corpo mais definido(...). (Fernando, 1997)

Da perspectiva de aluno, Fernando enxerga sua trajetéria um pouco diferente da
dos colegas, porque logo se tornou o membro mais antigo do grupo de Matematica,
servindo de fonte de referéncia aos colegas ingressantes.

Eu costumo dizer que o caminho que o Clube de Ciéncias, o
NPADC, trilhou, apesar da preocupagdo que a gente tinha no inicio, de
Seminarios, de fundamentagdo teérica, foi sendo feito muito na base do
ensaio e erro, principalmente em relagdo a Matematica, porque (...) eu entrei
com a Cristiane e tinha o Tadeu. Logo em seguida sairam (...) e eu fiquei
sozinho em Matematica. Depois, nds formamos um grupo de Matematica.
Mas eu, por ser o mais antigo, era tomado como fonte de referéncia. S6 que
eu ndo tinha naquele momento o embasamento tedrico, uma fundamentagio
teorica solida. Isso foi se construindo com o tempo. (Fernando, 1997)

Apesar dos seminarios e grupos de trabalho, Fernando sentiu-se um tanto sozinho,
durante algum tempo, até que sentisse a necessaria seguranca teorica. Parece advir dai a
percepcao de uma trilha de ensaio e erro, até que se construisse, com o tempo, uma
fundamentagdo teodrica solida. Ao meu ver, essa percepcdo de Fernando oportuniza uma reflexao
sobre a sua constituicdo como sujeito-professor e sujeito-formador na interagdo com o outro. A
constituicdo do sujeito é, pelo menos, uma relagdo dupla (Homo duplex, de Vygotski): eu/mim,
eu/outro, como diz SMOKA (1995). Parece-me que o fato de Fernando ter se tornando
prematuramente a referéncia do grupo de Matematica, passando a constituir-se também
formador, foi uma situagdo que o privou do ‘outro’ enquanto interlocutor mais experiente, pois
tornou-se, de repente, o outro, o parceiro mais experiente. Essa situacdo era de algum modo
compensada pelas possibilidades de contato com outros profissionais, através da participagdo em
seminarios e congressos ¢ pelas leituras e discussdes internas, que proporcionavam que a

fundamentacao tedrica pessoal fosse se construindo com o tempo.
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Embora seja inegavel a importancia das praticas formativas de intera¢do programadas, a
cultura de formacgdo estabelecida no grupo parece ter gerado um espirito de busca e um
sentimento de solidariedade, mesmo em periodos em que a situagdo ndo foi aquela desejavel de
assisténcia aos estagiarios novos. Continua o compartilhar de experiéncias, ocorrendo uma
‘acolhida’ dos mais novos pelos mais antigos no trabalho. Carlos conta como ajudou uma colega
a elaborar seu plano de pesquisa, discutindo idéias, fazendo um roteiro e até mesmo orientando
leituras, tendo sido aprovado o tal projeto. Mostra-se satisfeito com a ajuda que forneceu e com
o resultado obtido (aprovagdo do projeto). Essa satisfacdo parece-me estar muito relacionada
com o sentimento de criacdo, de produgdo, propriamente dito, que se reflete sobre a sua propria
constituicdo durante esse processo, pois 0 homem ndo é s6 produto das circunstdncias, mas
(agente que) transforma as circunstincias e se transforma (se produz) nesta atividade

(SMOKA, 1995:14).

Como os sujeitos percebem a sua propria constituicio profissional no
Clube de Ciéncias.

Compartilhando com SANTOS (1987:22) a compreensao de que a Ciéncia
Social sera sempre uma ciéncia subjetiva ¢ que a compreensdo de seus fendmenos
ocorrem a partir das atitudes mentais e do sentido que os agentes conferem as suas
agoes, considero importante apresentar/discutir a percep¢ao dos sujeitos da pesquisa
acerca do seu proprio desenvolvimento profissional ao participar da pratica docente
antecipada no Clube de Ciéncias e de praticas interativas de formacgao.

E recorrente entre os sujeitos a consideragdo de que a experiéncia formativa no
Clube de Ciéncias lhes propiciou a constru¢do de uma outra visdo de formagdo de
professores e de ensino de Ciéncias e Matematica. Entendo, entretanto, que ndo se trata
de um processo homogéneo no ambito de grupo e de individuo. Visualizo dois
patamares: um grupal e outro individual, que se relacionam, mas que ndo se
uniformizam, porque cada sujeito tem o seu proprio processo € tempo de constituigdo.
Mesmo entrando em um grupo maduro, o novato precisa de algum tempo para atingir
um certo nivel de seguranca pessoal, o que ocorre pela construcdo de conhecimentos
acerca do objeto de interesse do grupo. Nesse sentido, Georg avalia a sua interagao de

trabalho com Fernando
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(...) A gente tem uma afinag¢@o muito grande, eu e o Fernando, para trabalhar.
Mesmo que ele esteja trabalhando na casa dele e eu na minha, a gente
consegue sentar, juntar e trabalhar junto. No inicio nem tanto, porque eu
ainda estava comegando ¢ o Fernando estava muito na minha frente, que ele
ja tinha uma experiéncia maior. Mas depois a gente comegou a se aproximar
e nas discussdes a gente comegou a produzir muita coisa junto.(...) (Georg,
1997)

No meu entender, hd ‘tempos pessoais’ diferentes num mesmo grupo, o que ¢
natural em qualquer grupo, principalmente em grupos como o nosso, em que por
natureza hd um fluxo de pessoas que entram, realizam uma experiéncia de formacao
profissional durante um ‘tempo pessoal’ ndo imposto pelo sistema, mas de arbitrio
pessoal e também um grupo fixo, que continua trabalhando, produzindo, estudando, se
desenvolvendo...

A diversidade dentro de um grupo com objetivos comuns, portanto, ¢ esperada e
desejavel, no meu entender, sem que se percam as caracteristicas de grupo. Por outro
lado, a singularidade do sujeito se realiza porque decorre de suas experiéncias de vida
que produzem saberes diferenciados (LARROSA, 1998), cujos significados parecem
também estar relacionados com conhecimentos, crencas, valores presentes no plano
individual previamente existentes.

No ambito da formagdo de professores, portanto, mesmo vivendo situagdes
formativas similares, os sujeitos nunca estardo vivendo a mesma experiéncia, em razao
de sua subjetividade ser diferente. Por isso, constituir-se-4 como profissional unico,
singular (CLARKE, 1994). H4, contudo, concordando com SCHON (1992) um
processo de imitacdo de seu parceiro, de seu modelo, mas na busca de uma recriagdo e
nao de ‘clonagem’ do modelo, do parceiro. Sem duvida, nesse processo, de busca de
autonomia progressiva ocorrem reprodugdes. A autonomia, para MORIN (1994) ocorre
na dependéncia dos elementos que proporcionam a autonomia. Isso significa dizer que o
sujeito ¢ relativamente autdnomo. Pode sé-lo com relagdo a algumas coisas, em algumas
situacdes e em outras nao...

No processo de imitagdo de seu modelo, os varios sujeitos pesquisados ilustram

o processo de singularidade que foi se instaurando e no qual foram se constituindo
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também de modo singular e autdbnomo, tomando iniciativas, decidindo, produzindo....
Para Fernando, havia ficado a idéia e a partir dai foi se construindo individualmente,
produzindo atividades, cursos, olimpiadas... € na interacdo com o outro... Geraldo estava
tdo ansioso por ter a sua propria turma que, assim que isso foi possivel, passou a
trabalhar com Zoologia, quando havia passado o periodo de parceria trabalhando com
Botanica... Sara passou a enxergar ‘saidas’ para sua formacdo e seu curso, que
considerava perdido. Passou a nao se contentar com o que era dado em sala e a buscar
mais...

A singularidade na unidade ou, como diz MORIN (1995), a diversidade na
unidade e a unidade na diversidade parecem estar presente no Nucleo/sujeitos
pesquisados, o que se pode verificar pela auto-avaliacdo dos participantes sobre o seu
proprio desenvolvimento profissional, expresso em percep¢des de mudangas de
concepgoes sobre ensino de Ciéncias, sobre sua propria constitui¢ao profissional, sobre
os saberes produzidos na pratica docente no Clube de Ciéncias... relatados em sua
histéria de vida profissional ou durante a entrevista. Apresentarei cada sujeito
individualmente e em ordem cronoldgica da experiéncia vivida no Clube de Ciéncias

SARA1%4 percebe que comegou a buscar subsidios realmente para a sua
ascensdo profissional, ndo lidando s6 com o que era transmitido dentro da sala de aula.
Comegou a ver a coisa de uma outra forma. Considera que essa sua visdo mudou no
momento da chegada dessa nova, vamos dizer assim, dessa nova maneira de trabalhar.
Portanto, a experiéncia vivida foi significativa também por ser diferenciada da sua
experiéncia anterior como aluna. Usa o trabalho no/do Clube de Ciéncias como
referéncia ao trabalho que realiza hoje, como formadora de novos professores em cursos
de graduagdo onde trabalha com turmas de Pratica de Ensino. Situa aprendizagens
especificas em seu trabalho no Clube de Ciéncias e lamenta ter se afastado: ensinar
Ciéncias de 1° a 4° serie foi um trabalho interessante e que eu aprendi aqui. Ai eu
pensei: ‘- puxa, se eu tivesse permanecido desde o inicio, desde a fundac¢do a trabalhar

o Ensino de Ciéncias de 1°a 4“série e de 5 a 8%, a contribui¢do seria mais significativa

104 gara fez parte do grupo fundador, em 1979. Afastou-se depois por 12 anos, retornando em 1992,
ainda concluindo o curso de Licenciatura em Biologia, como funcionaria administrativa da Universidade.
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ainda. Parece sentir-se reconhecida e respeitada, ao considerar que o Clube lhe deu
muitos subsidios suficientes para um trabalho diferenciado em fun¢do do qual recebera
ate elogios no semestre passado. Foi nome de turma na Educagdo Basica. Ficou feliz
com isso.

GEORG!% n3o faz mengdes especificas a esse periodo que viveu apenas como
aluno. Afastou-se, passando a trabalhar no interior do Estado, retornando mais tarde e
integrando a equipe como professor. Faz uma breve referéncia ao trabalho realizado no
Clube de Ciéncias ao buscar comparar a sua experiéncia com um trabalho encontrado
por ele em outra instituicdo onde se inicia como professor universitario. O trabalho
deles ainda estava um pouco solto. O que eu vinha trazendo do NPADC era uma
experiéncia mais vivenciada, tanto com professores, quando com alunos, porque nos
temos as turmas de dia de sabado. Eu conseguia ver isso.(Georg, 1997)

Como ja disse anteriormente, vejo pelo menos duas interpretagdes possiveis para
o fato de alguns ndo mencionarem experiéncias vividas no ambito académico. Uma
delas seria o fato de que minha solicitacdo fora no sentido de que me relatassem a
“Historia de vida profissional, fazendo as relagdes que julgasse conveniente fazer”.
Embora explicitasse a livre possibilidade, o termo profissional pode ter desvinculado
alguns das situacdes mais académicas. O fato de que isso ocorre de modo muito
acentuado com Sara e Georg, que tiveram sua participacdo no Clube como experiéncia
académica, reforca essa interpretacdo. Por outro lado, é possivel que as experiéncias
vividas a posteriori, no Clube de Ciéncias/Nucleo tenham sido bem mais significativas,
marcando mais do que a experiéncia académica primeira.

VICENTE!% faz uma reflexdo sobre suas concepgdes de ensino de Ciéncias,
evidenciando que ocorreram mudangas em sua experiéncia formativa diferenciada vivida

no Clube de Ciéncias.

105 Georg foi aluno da Segunda turma de ‘Didatica de Ciéncias’, em 1980, durante o curso de
Licenciatura em Matematica. Permaneceu trabalhando no Clube até inicio de 81, quando se afastou por
motivo de trabalho, retornando como professor cedido pela Secretaria Estadual de Educagdo ao Nucleo,
através de convénio, em 1989.

106 vicente participou da turma de ‘Didatica de Ciéncias’ do 2° semestre de 1981. Afastou-se durante um
semestre, por problemas de horarios de disciplinas, retornando como estagiario. Formou-se na
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O Ensino de Ciéncias (...) antes de eu ingressar no Clube de Ciéncias, para
mim ja era rotulado. Era um ensino puramente tedrico, (...) as aulas eram
puramente expositivas. Ndo tinha como se responder aos porqués das
coisas... Como se descobrir... Parece que tudo ja estava pronto. E tudo era
passado de uma tal forma, que noés la fora, enquanto alunos, tinhamos a
obrigagdo de aceitar aquilo. Mas ndo tinha nada que comprovasse. Ao
ingressar no Clube de Ciéncias fui vendo que as coisas eram diferentes. Vocé
tem como fazer, vocé€ tem como demonstrar ¢ vocé tem muitas vezes de até
provar que as coisas nao s3o bem como as informagdes estdo contidas (...) em
alguns livros. (...) E eu fui com o tempo, passando a ver que Ciéncias se faz
ndo so6 decorando livros mas sim fazendo experiéncias também. (Vicente,
1997)

Além de ser um ensino antes exclusivamente expositivo, Vicente como aluno
tinha que aceitar tudo o que lhe era apresentado como pronto e acabado. Ao entrar no
Clube de Ciéncias viu que as coisas podiam ser diferentes, podendo comprovar e refutar
aquilo que os livros trazem. Com o tempo, passou a ver que havia outros modos de
aprender Ciéncias. Parece perceber que Ciéncia ndo era mais algo alcangével apenas por

cérebros especiais, como ironiza CHALMERS (1993).

FERNANDO!97 diz que se definiu profissionalmente ao comecar a trabalhar no
Clube de Ciéncias e que tinha algumas pessoas como referéncia, mas que o deixavam a
vontade para trabalhar. Era o que estou chamando de modelo. Havia um referencial, sim,
enquanto pessoas mais experientes, em quem Fernando se mirava, sem contudo buscar
copid-lo, até porque tudo estava em construcdo: Fernando e o grupo, mesmo no plano
institucional. Fazendo um balango, Fernando aponta para a sua acdo naquela realidade e
a sua transformacao a partir dela, na perspectiva de SMOKA (1997), VIGOTSKI (1989)
D'AMBROSIO (1986), FREIRE (1999), dentre outros, de que o sujeito se forma e se

transforma ao atuar sobre a realidade e ndo por ser por ela determinado.

As minhas convic¢des foram se modificando, na medida em que o trabalho
do Clube de Ciéncias ia se desenvolvendo. Nao da nem para dizer que eu
tinha uma filosofia de profissional, quando eu tive esse primeiro contato. Na
verdade, a minha filosofia foi se construindo, na medida em que — eu acho
que posso dizer assim — a filosofia do Clube de Ciéncias, depois Nucleo,
também ia se desenvolvendo. Num dado momento, eu ja ndo conseguia fazer

Licenciatura em Fisica, em 84 e passou a integrar a equipe de professores cedidos pela Secretaria de
Educagao no inicio de 1985.

107 Fernando entrou em 82 no Clube de Ciéncias, logo apds sua matricula no Curso de Licenciatura em
Matematica. Foi absorvido em 84 como professor da Secretaria Estadual de Educacao, cedido ao Nucleo
por convénio interinstitucional.
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diferenca entre a filosofia do Nucleo ¢ a minha filosofia de trabalho. As
coisas eram muito na mesma direcdo e a for¢a que a gente fazia para que o
Nucleo... o Clube de Ciéncias desse certo, que o trabalho que era
desenvolvido desse frutos, se confundia também com a idéia de que
frutificasse também o nosso trabalho.(Fernando, 1997)

ANITA!08 havia tido uma pratica docente antecipada por iniciativa propria, numa
escola diferenciada de Belém, tendo participado de iniciacdo a pesquisa em Biologia,
numa instituigdo de pesquisa. Ainda tinha davidas se ficaria em pesquisa ou em
educacdo. Depois de participar de um curso de formacdo continuada em servigo
realizado pelo Clube de Ciéncias em 1981, Anita resolve ali fazer um estadgio, mas
continua com outras frentes formativas, cuja combinacdo acredita que se constituiu em

uma experiéncia crucial para a sua defini¢do profissional.

Eu ja estava no Clube de Ciéncias, como estagiaria, e fazendo um
curso de especializagdo que ao mesmo tempo deu um dominio muito
interessante. Quer dizer, vocé tinha 14 um pouco da teoria, a gente vivia aqui
um pouco as proprias atividades, mas, na pratica, o processo educacional. E
ai... me apaixonei pela coisa. Vi que era isso que eu queria fazer. Realmente
eu acho que eu vi no proprio trabalho, a crianga envolvida. A crianga
aprendendo, a crianga sendo aproveitada em toda sua capacidade. Eu disse...
tem que ser por ai. .. A gente na equipe trabalhava seminario, a gente
trabalhava Feira, mas a gente teve uma ampliagdo muito grande com o

trabalho com a Cristiane! 09 (-..) (Anita, 1997)

Anita considera que sua visao de ensino de Ciéncias assumia a uma tendéncia de
ndo querer fazer aquilo pelo que passou enquanto aluna. Nao queria fazer um ensino

reprodutivo, mas nao sabia com clareza que dire¢ao tomar.

Eu queria dar uma outra conformagdo, e eu acho que o Nucleo... teve um
grande papel nisso. (...). Muita coisa no inicio, tinha clareza de que o ensino
ndo podia ser daquela forma, mas (...) a gente ndo tinha uma dire¢do muito
clara, ai a gente ia experimentando... O curso comegou a dar uma visdo mais
instrumental de como fazer, ¢ ai a gente vem hoje nessa visdo. A gente tem
uma visao mais de um processo mais de investigacao. (...) (Anita, 1997)

108 Anita comegou seu estagio no Clube de Ciéncias em 1982, ja formada em Licenciatura em Biologia,
depois de realizar um curso de formagao em servi¢o, com uma integrante da equipe inicial do Clube de
Ciéncias. Em 1984, no 1° convénio com a Secretaria de Estado de Educacdo, Anita passou a integrar o
grupo fixo de orientadores do Clube de Ciéncias.

109 Cristiane foi a professora-orientadora do Clube de Ciéncias, que desenvolveu o curso de formagdo em
servigo na escola em que Anita trabalhava.
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Para GERALDO!!0 também ocorreram mudangas de percepgdes/concepgdes sobre o
ensino de Ciéncias, passando de uma visdo de transmissdo-recep¢ao para a de construcdo do
conhecimento e de formagao integral do cidaddo, atentando para a sua visdao de mundo.

Inicialmente, a visdo de ensinar Ciéncias, de ensinar Biologia, era aquela que
noés tinhamos da graduacdo. Apenas repassar, transmitir conteudo (...) Hoje,
com o trabalho no Clube de Ciéncias, eu tenho uma outra visdo. Realmente, o
ensinar Ciéncias é o construir as Ciéncias. Mas uma ciéncia entendida
como... as Ciéncias Biologicas, as Ciéncias Humanas. A ciéncia como um
todo. A ciéncia realmente. Formacdo integral do cidaddo. Essa... é uma
parcela daquilo que eu tenho, essa parcela vai ser uma contribui¢do para a
formag@o integral desse homem, desse cidaddo, que basicamente é a crianga
que a gente tenta ajudar a formar (...) A partir do trabalho que nods
comegamos a realizar no Clube de Ciéncias, nés fomos modificando essa
visdo. Essa visdo hoje (...) € mais ampla, ela ndo se restringe a questdo s6 do
conteudo, mas uma visdo mais ampla, mais geral do que seja o homem.
(Geraldo, 1997)

Geraldo assume que o ensino de Ciéncias pode e deve contribuir para essa formagao do
cidaddo comum e que cada professor, ao trabalhar com seus alunos nesse sentido esta, em
realidade, dando a sua parcela de contribui¢do nessa constru¢do humana do cidaddo. Por outro
lado, entende que para que a gente possa fazer isso eu também tenho que me despir da idéia de
que eu detenho todo o conhecimento da Biologia. Detenho todo o conhecimento da Ciéncia?
Ndo. Nado posso fazer isso (...) O que se sabe, sabe-se. Estdo ai os livros, a literatura, os nossos
colegas, falando com a gente, trocando idéias (...), ou seja, ha que se continuar a buscar, a
estudar, a esclarecer-se, em beneficio dos individuos, buscando as multiplas relagdes entre os
seres.

Geraldo ilustra sua fala sobre as multiplas relagdes contando um episodio
ocorrido a partir de um questionamento da mae de uma aluna sua sobre a necessidade de
alunos de 6 série estudarem minhocas.

Ela nos perguntou se o que nds ensindvamos era s6 contetido. Se era s sobre
a anatomia da minhocas, a anatomia dos artropodes, a anatomia das varias
espécies. Eu estava dizendo que ndo, que (...) é importante ela ter um
conhecimento basico disso, mas o que mais ¢ importante era ela conhecer de
que maneira ela se relaciona com esses seres. Porque na visdo dessa mae,
parece que a minhoca s tinha interesse para a agricultura (...) E ela esquecia
dai que (...) ela tem importancia para todos nos (...) (Geraldo, 1997)

110 Geraldo iniciou em 1988, como aluno universitario, atendendo antncio de inscri¢des para estagio no
Clube de Ciéncias. Em 1990, formou-se em Licenciatura em Biologia, passando a integrar o grupo fixo de
orientadores do Nucleo, cedido pela Secretaria Estadual de Educacdo, através de convénio
interinstitucional.
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A multiplicidade de relagdes parece, entdo, ser uma preocupagao de Geraldo na
sua pratica docente, além de se manifestar como abordagem teérica. Acredita que, em
parte, essa visdo mais linear dos pais e dos alunos acerca de Ciéncia ¢ de Ensino de
Ciéncias mexeu muito com a sua percepcao sobre o assunto e contribuiu também para
reverter a situagcdo. Entretanto, essa caminhada também comeca com aquilo que Geraldo
recebeu como aluno. Acredito também que quando ndos comegcamos o nosso trabalho
nos também tinhamos essa visdo conteudista, de que eu sou so um transmissor de
conteudo. Contudo, Geraldo se percebe evoluindo em termos de sua constituigdo de
sujeito-professor, que reflete sobre e na sua pratica docente (SCHON, 1992;
ZEICHNER, 1993), extrapolando o dominio da sala de aula e prestando atengdo ao
pensamento dos alunos e de seus pais sobre a Ciéncia e o ensino de Ciéncias, e fazendo
as suas reflexdes a respeito.

Nessa perspectiva, tem consciéncia da mudanga de visdo que vai construindo,
numa perspectiva sistémica, de multiplas relagdes (CAPRA, 1998; MORIN, 1994;

CARDOSO, 1998), embora reconhega que o processo esta em construgao:

Passo agora para essa visdo mais ampla, de que o homem ¢ um
elemento da sociedade, todos os elementos sdo importantes, porque
interagem entre si. Mas hoje estou buscando outro caminho para aprofundar
essa discussdo. Esse caminho ¢ buscar saber o seguinte: por exemplo ...no
momento histdrico que se vive hoje de ampliar os espagos, de ndo existir
mais as fronteiras ou como quer que o momento atual [possa] dizer da
globalizagdo, até que ponto realmente noés podemos viver, na pratica, esse
espago (...) mais amplo. Porque eu posso ter um determinado costume, eu
posso ter um determinado ato, viver um contexto social, mas um outro amigo
meu pode viver um contexto totalmente diferente. Como € que a gente vai
poder 'equacionar' essas diferencas (...) E ai eu fico realmente me
perguntando: serd que realmente ¢ isso? Os nossos orientadores...a nossa
orientadora que foi a Professora Terezinha Valim ou a professora Anita...
com quem trocamos tantas idéias... depois de ter concluido o seu Mestrado,
comegou a pensar totalmente diferente... Eu estou pensando se eu nio estou
também tendo uma visdo mais restrita, que ndo seja ainda essa mais ampla,
do que ¢ agora o homem, realmente 0 homem, o individuo humano num
contexto mais amplo. Entdo, eu basicamente estou buscando isso. E a
compreensdo dessa visdo. Nao encontrei ainda. Nao me encontrei. Eu estou
querendo (...) nos préximos anos, para os proximos estudos encontrar
realmente essas respostas. Para que a gente possa aprofundar, porque
realmente o nosso planeta estd em mudanga, a gente tem certeza disso.
Fisicamente a gente pode observar isso. Mas, a mudanga mental, a mudanga
espiritual, a mudanga filosofica também esta se dando. E ¢ isso que a gente
esta percebendo. Entdo, eu gostaria de poder aprofundar isto. Acho que ja
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estou fazendo isso, a partir do momento em que a gente vai crescendo
enquanto individuo profissional (....), vendo outros colegas, que também se
modificaram (...).(Geraldo, 1997)

Geraldo ndo tem idéia de como lidar com as diferencas. Parece ter clareza da
coexisténcia delas, embora use o termo equacionar, que significa “resolver igualando os termos
diferentes” — Como ¢ que a gente vai poder equacionar essas diferencas? — porque tem
consciéncia, inclusive, da coexisténcia de contextos diferentes, num mundo globalizado.

Por outro lado, Geraldo parece estar confuso com suas multiplas interroga¢des porque
percebe que pessoas da equipe que foram de algum modo referéncia para si e que estdo em
cursos de mestrado e doutorado parecem estar mudando suas concepgdes. Frente a essas
observagdes que faz, pergunta-se se ele proprio ndo estd tendo, ainda uma visdo restrita e
declara-se em busca da compreensdo dessas questoes. Percebe a ocorréncia de multiplas
mudancas, no ambito filoséfico, mental, espiritual...

Como professor, Geraldo percebe mudancas. No primeiro momento, a minha
metodologia era dar aulas. Agora, é como trabalhar para que as pessoas possam construir o

conhecimento (...).

BETH!!! percebe que evoluiu de uma visdo bem pobre, bem pobre mesmo sobre ensino
de Ciéncias, aquela de o aluno copiar... o aluno copia e pronto para uma pratica pedagogica de
pesquisa. Sente satisfacdo em trabalhar assim, sabendo que hé certos limites: eu gosto de
desenvolver um projeto de pesquisa com os meus alunos, em cima daquilo que eles querem, ndo
daquilo que eu acho que eles devem querer, dependendo das condigées financeiras ¢ de outras
ordens, como a de seguranga.

Quando as idéias das criangas sdo inviaveis, pelas razdes que forem, Beth preocupa-se
em conversar com a crianga, porque considera que

Para vocé trabalhar no Clube de Ciéncias, vocé precisa ter s6 uma coisa:
gostar de crianca, porque se vocé ndo gosta, ndo adianta vocé ficar. Entdo
vocé tem que gostar porque vocé€ vai encontrar criangas de varios niveis
sociais e vocé tem que se controlar. Gostar, tratar uma igual a outra. Porque
nenhuma € melhor do que a outra.(Beth, 1997)

Beth parece considerar que todas as criangas t€ém os mesmos direitos, mas
condicdes diversas, pelas suas origens sociais diferentes. Isto faz com que se coloque em

vigilancia e considere que o primordial ¢ gostar de trabalhar com criancas.
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Compara a sua situacdo inicial de chegada a atual, quanto a pratica pedagdgica,
dizendo da sua satisfacdo de ali trabalhar, bem como de seu desejo de que todas as
criancas tivessem a oportunidade de passar pela experiéncia de aprendizagem do Clube

de Ciéncias.

No primeiro momento que eu pensei em vir para o Clube de Ciéncias, eu
imaginava que ia ser, como a gente dar aula em qualquer colégio. E eu vi que
ndo era nada disso. Pelo contrario, ¢ uma coisa muito melhor do que vocé
ficar 1a no quadro, copiar para o teu aluno e ele ficar na sala copiando o que
vocé botou no quadro. Eu adorei, eu gostei e acho isso interessante e gostaria
que fosse possivel, que todas as criangas - claro que a gente ndo vai poder
pegar todas — (...) que as criancas pudessem ter o prazer de desfrutar isso
tudo que a gente faz aqui. Seria muito interessante... (Beth, 1997)

Beth avalia que hoje em dia ja se enriqueceu muito, pois busca leituras de livros
que ndo sdo estritamente da area bioldgica, com o que ndo estava acostumada antes.

CARLOS!2 diz que seu sonho de professor era ser um professor-estrela, ter
status, dando aula em cursinhos. Sua visdo de ensino de Ciéncias era uma visdo
ambientalista, decorrente de seu tempo de estudante. Foi uma mudanga drastica. Hoje
critica o fato de aspirar dar aula em cursinho. Diz que foi progredindo, entrou no clube
e comegou a repensar auxiliado pelas varias pessoas com quem interagiu e as varias
atividades que realizou, inclusive as de pesquisa que o levaram a pensar cada vez mais e
hoje ja nao vislumbra ser professor de cursinho, a ndo ser que precise muito,
financeiramente.

Na sua visdo atual, o ensino de Ciéncias tem que dar mais valor para o
raciocinio. Nao pode continuar sendo naqueles moldes livrescos tradicionais...
substdncia é isso e td falado. Sente uma necessidade premente de mudanca, até porque a
Ciéncia estd impregnada no nosso cotidiano. Neste sentido, Carlos diz que o ensino de
Ciéncias tem que melhorar muito. Nota uma dificuldade dos alunos que estao na 5¢, 4°

serie, por que eles ndo conseguem ver que a ciéncia estd no nosso meio.

111 Beth iniciou seu trabalho no Clube de Ciéncias em 1993, como aluna universitaria, tornando-se
bolsista de iniciagd@o cientifica a partir de 94. Formou-se em 1996, em Licenciatura em Biologia. A época
da entrevista, ndo tem vinculo empregaticio com o Nucleo.

112 Carlos iniciou a trabalhar no Clube de Ciéncias no segundo semestre do Curso de Quimica, em 1993.
Conseguiu bolsa de iniciagdo cientifica a partir de agosto de 1994. A época da entrevista era recém-
formado e continuava no Nucleo, sem vinculo empregaticio.
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Carlos conta que hoje da aulas em um curso preparatorio para escola técnica. Procura,
entretanto, considerar o aluno.

(...) Sem duvida, se eu ndo tivesse passado por aqui, eu ndo poderia discutir
questdes, por exemplo, historicas (...) porque eu ndo ia me preocupar com
isso. Eu ndo ia me preocupar com o conteido extremamente técnico de
quimica, em passar pelo carater historico (...) com o aprender do aluno, como
ele aprende (..., com a dificuldade do aprender dele (...). Encarava
simplesmente os alunos... pegava aquele melhor. Esse cara esta aprendendo
legal, esta conseguindo memorizar muitos assuntos ao mesmo tempo, ¢ ele
vai ser meu ponto de partida, meu referencial. Se ele esta aprendendo entdo
todo mundo estd aprendendo. E ndo ¢ assim. A gente sabe que ndo ¢ assim.
As pessoas t€ém o seu aprender particular, as suas dificuldades, as suas
facilidades de aprender, particulares. Entdo, tem que ser facilitada a coisa.
Cada vez mais, muito bem discutidas, colocar questdes para ele refletir sobre
os assuntos. E muito importante. Entdo o progresso foi - se no foi 100% - de
98%. Muito grande. (Carlos, 1997)

Carlos deixa claro na fala acima que se preocupa com a aprendizagem de cada aluno e
ndo do aluno genérico, que antes era representado por aquele que melhor acompanhasse o
professor ou, na melhor das hipéteses, por aqueles que representavam a média da classe. Ao seu
ver, um professor tem que encarar simplesmente os alunos em outros termos, com suas
singularidades, com a diversidade que eles apresentam.

As auto-avaliacOes acima sdo parciais, porque relativas muito mais a ac¢éo dos sujeitos
com as criangas no seu periodo inicial de formag¢do para um ensino de Ciéncias com
investigacdo. Mesmo assim os sujeitos, cada qual a seu modo, sentiram-se desenvolvendo
profissionalmente, passando a encarar de modo diferenciado o papel do professor e as

experiéncias de aprendizagem que realiza com seu aluno.

Construindo sinteses.

A pratica docente é complexa, envolvendo multiplos aspectos — sociais, politicos,
econdmicos, ecoldgicos, culturais, epistemoldgicos... E de natureza pratica, o que significa dizer
que dada a complexidade e a singularidade de seus problemas, o professor ndo dispde de
solucdes técnicas previamente previstas que possam ser simplesmente aplicadas. (SCHON,
1992; PEREZ-GOMES, 1995; MALDANER, 1997; GONCALVES E GONCALVES, 1998).
Dai a importancia de se oportunizar a formacdo de saberes da pratica profissional pelos
estudantes universitarios dos cursos de licenciatura através de uma pratica docente antecipada

assistida e da formacdo de grupos de trabalho, favorecendo discussdes, estudos, leituras... Isso,
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sem duvida, significa a formag¢do de uma nova cultura de formagdo de professores e, como
consequéncia, de uma nova cultura da profissdo docente e do processo ensino-aprendizagem-
conhecimento, especialmente se a pratica antecipada for desenvolvida numa perspectiva
inovadora, que permita ao sujeito em formacdo fazer rupturas/transformagdes/mudangas...
com/em sua formacgdo incidental, advinda de suas experiéncias educativas desde o inicio de sua
escolaridade, como compreendem MORAES (1991); MALDANER (1999); FRIZZO (1999),
CAMARGO (1998), dentre outros.

Na experiéncia realizada, essa nova cultura de formacao vem se constituindo ha 21 anos,
numa perspectiva, ainda, de opc¢do espontdnea de alunos universitarios, que se definem pela
pesquisa na area de Ensino de Ciéncias e Matematica, assim como outros optam por pesquisa em
Genética, em Biofisica, em Quimica de Produtos Naturais, em Matematica Aplicada...

A pratica antecipada assistida com perspectiva de ensino com/por pesquisa, por ser uma
pratica complexa, ndo se desenvolveu de modo linear, tendo altos e baixos e se modificando ao
longo do percurso. Evoluiu de uma proposta de “Didatica Pratica” — embora nunca tenha sido
assim denominada, mas pelo lugar que a proposta ocupava — para uma Iniciacdo ao Ensino como
pesquisa, a partir de um movimento voluntario de estudantes atendendo anuncios de inscrigdo
para estagio no Clube de Ciéncias, a semelhanga de outros estagios, oferecidos por outros setores
da Universidade. Essa opgdo voluntaria implica uma tomada de decisdo de se dedicar ao ensino-
aprendizagem-conhecimento, enquanto pesquisa, assim como outros optam pela pesquisa em
outras areas.

A formacdo de duplas com colegas igualmente iniciantes ou parceria com outro mais
experiente, bem como as diferentes praticas formativas interativas parecem indicar a esséncia de
formagdo no ambito do Clube de Ciéncias, pois foram altamente valorizadas pelos sujeitos da
pesquisa. A interagdo com o outro constituiu-se em oportunidades formativas de constituicdo do
sujeito-professor, durante todo o percurso. Essa interagdo — desde o inicio da década de 80
‘perseguida’ e entendida como ‘busca de uma cultura comum’ no grupo — estd tdo presente nas
praticas evidenciadas/assumidas/valorizadas que parece se constituir, de fato, uma cultura de
formagdo de professores ¢ de formadores de professores para o ensino de Ciéncias e de
Matematica dentro do Clube de Ciéncias/Nucleo Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico na UFPa.

Parece possivel, pois, dizer que a pratica antecipada assistida em parceria pode ser
entendida como uma formagao compartilhada, em que os sujeitos se formam na interagdo com

seus pares e seus alunos (FRIZZO, 1999), com a oportunidade de refletir sobre a sua propria
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pratica, recebendo feedback ndo s6 de seu parceiro, como do professor-formador responsavel
pelo grupo e pelo proprio grupo de que participa. Outros elementos de formagdo contribuem
para a constitui¢do do profissional com autonomia progressiva, tais como a ‘liberdade para
aprender’, proporcionada pelo ambiente democratico, pelas discussdes e tomadas de decisdo
conjuntas e pelo aprender-fazendo, sob orientagdo do parceiro mais experiente.

A participag@o nos grupos de trabalho possibilita o desenvolvimento de elementos outros
de formacdo, tais como relagdes de ajuda, desenvolvimento de atitudes de solidariedade,
discussdes, estudos, leituras espontaneas e compartilhadas, producdo coletiva, exercitando a
escritura de textos e de materiais didaticos.

A participagdo em congressos, seminarios e encontros aponta para elementos de
formac@o profissional no plano das relagdes da iniciagdo cientifica, do reconhecimento, e da
valorizacao pessoal e profissional, de tempo de reflex@o sobre o seu proprio trabalho.

Todos esses elementos de formagdo concorrem para a formagdo do sujeito-professor-
reflexivo-pesquisador. Para isso, o sujeito precisa ser, inevitavelmente, um profissional critico,
singular ¢ autonomo. Esse, entretanto, ¢ um estado em continua construgdo, num vir-a-ser
constante, jamais plenamente atingido.

Indicadores dessa formag@o se evidenciam nas falas dos entrevistados ja neste capitulo,
como a busca de leituras, uma nova visdo de contetdos, o desenvolvimento de pesquisas com 0s
alunos do ensino fundamental e médio, a perspectiva de um ensino para a cidadania marcando as
pesquisas realizadas com os alunos, o surgimento de uma énfase mais epistemoldgica,
evidenciada pela preocupagdo com a historia dos contetidos... A construgdo da utopia de ensino
com/por pesquisa vai se aproximando de uma realidade, no momento em que se desloca de uma
situacdo mais esporadica, para uma situagdo institucional, com bolsas de iniciacdo cientifica para
universitarios...

Resultados como esses apontam para a formag¢do de uma nova cultura de formagao no
Clube de Ciéncias/Nucleo, caracterizada pela pratica docente antecipada assistida de professores,
através de parcerias e de grupos de trabalho. Procuro representar as relagdes fundamentais de
formagdo do sujeito-professor no Clube de Ciéncias pelo quadro- sintese a seguir, buscando
representar também que ai se iniciam processos de formagéo do sujeito-formador.

As praticas formativas, entretanto, ndo se esgotam ai. Os programas de Educagdo
Continuada desenvolvidos pelo Nucleo também sdo apontados pelos membros do grupo —

sujeitos da pesquisa — como importantes para a sua formagao como professores e formadores ao
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tempo em que formam outros professores (FREIRE, 1999). No capitulo seguinte discutirei a

participacdo desses programas na constitui¢cao do sujeito-professor-formador.
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Aqui entra um quadro, de uma pagina
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II1 - PROGRAMAS DE EDUCACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: oportunidades formativas de multiplos
sentidos.

Antes de situar uma pessoa em seu
‘lugar’, comecemos por reconhecé-
la em seu ser, em sua qualidade de
pessoa complexa, dotada de
liberdade e de imaginagdo criadora.
(BARBIER, 1998:187)

Neste capitulo procurarei narrar a trajetéria do Nucleo na perspectiva da
educagao continuada de professores, investigando o significado formativo de programas
especifico para a constituicio do sujeito-professor-formador. Parto de aspectos
valorizados pelos sujeitos desta pesquisa em sua trajetoria profissional, ao tempo em que
reconstituo a trajetéria dos programas de educacdo continuada do Clube de
Ciéncias/NPADC, levando em conta os projetos e relatérios das décadas de 80 e 90, bem
como as historias de vida profissional e as entrevistas realizadas, sem a perspectiva,
entretanto, de esgotar o material.

A pesquisa narrativa continuard na linha do capitulo anterior, buscando
investigar/defender teses ou principios construidos a partir de aspectos que permeiam as
historias individuais, enquanto vao constituindo a histéria da trajetoria de formacao
continuada do Clube de Ciéncias/Nucleo. Essa historia sera tecida, como nos demais
capitulos, com vozes multiplas de integrantes desse grupo que, como eu, viveram/vivem
0 processo, na perspectiva delineada por CONNELLY & CLANDININ (1995).

Apesar da organizacdo em capitulos e teses/principios distintos, dada a
complexidade da pratica docente de formacao de professores, olhada sob a perspectiva
da constitui¢do do sujeito-professor-formador, na constru¢do de uma nova cultura de

formacdo e de uma nova cultura de profissao docente no ensino de Ciéncias, poderdo
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ocorrer retornos, mengoes, retomadas, relacdes entre aspectos e fatos abordados em

momentos distintos da pesquisa.

As oportunidades profissionais-formativas configuram-se em multiplos sentidos,
uma vez que, em primeiro lugar, sdo destinadas a formacdo de professores em servigo,
com o objetivo de fazer chegar ao aluno um processo de ensino-aprendizagem-
conhecimento mais significativo, como diz Anita: (...) a minha grande expectativa
quando eu dou um curso para o professor é que ele pense na crianga. (...) a gente sabe
que ela tem um potencial, mas até que ponto a escola esta propiciando que essa

crianga... cres¢a no seu aspecto global (...) (Anita, 1997).

Assim como Anita, outros componentes explicitam ter a intencionalidade da
crianga presente no processo de formagdo, na busca da sua formagdo como cidada ja
considerada na dinamica desse processo. Geraldo deixa clara a sua perspectiva de ensino
de Ciéncias, hoje, ao fazer um balango, no capitulo anterior, da sua visdao de Ciéncia e de
Ensino de Ciéncias, durante a sua trajetoria no Clube de Ciéncias/Nucleo. Hoje vé o
ensino de Ciéncias ndo mais limitado ao campo bioldgico, quimico e fisico, como ainda
¢ entendido no ensino de modo geral, mas entendendo a Ciéncia como um todo, de modo
multirrelacional e integrado, conforme propde D’AMBROSIO (1986)!13. Neste sentido,
a formacao de professores no Clube de Ciéncias/Nucleo pretende a formacgdo integral do
cidaddo presente na crianca. Temos consciéncia da impossibilidade de um s6 professor
conseguir um objetivo tdo amplo. Para isso, uma nova cultura, uma nova filosofia de
ensino, de cultura de formagao de professores precisa ser instalada e parece constituir-se
em mais uma utopia do grupo. Nao ha, contudo, que esperarmos de bragos cruzados que
as condi¢des ideais passem a existir. H4 que, como diz Geraldo, cada um dar a sua
parcela de contribui¢do, pois essa parcela vai ser uma contribui¢do para a formagdo
integral desse homem, desse cidaddo, que... é a crian¢a que a gente tenta ajudar a

formar (...) (Geraldo, 1997).

113 Em 1975, em Sao Carlos/SP, o autor ja discutia o tema 'Ciéncia Integrada' em palestra proferida no VI
Encontro Nacional de Educagdo. Em 1978, durante a realizacdo do curso de Mestrado na UNICAMP,
coordenado pelo autor, tive os primeiros contatos com a discussdo sobre Ciéncia Integrada ou Ensino
Integrado de Ciéncias
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As novas idéias vao se formando durante o processo de pratica docente concreta,
na interacdo com seus pares € com a crianga, participando de grupos de estudos,
seminarios, congressos... quer como ficou evidenciado no capitulo anterior em relagdo a
formag¢do inicial com vistas a formacdo do professor pesquisador quer como varios
autores, dentre os quais MORAES (1991), SCHON (1992), GERALDI (1993),
ZEICHNER (1993), SCHNETZLER E MALDANER(1998), ARAGAO (1998),
FRIZZO (1999), tratam-nas também com relacdo ao desenvolvimento profissional de
professores em exercicio.

Na historia dos sujeitos desta pesquisa, parece ocorrer a sua constitui¢do
progressiva de formador j& no Clube de Ciéncias a medida que cada um se torna parceiro
mais experiente que vai, de algum modo, mediando a acdo do colega novato com as
criangas.

Essa formagdo tem continuidade em projetos subsequentes de educacdo
continuada de professores, que visam, em ultima analise, a formagao do aluno, mediada
pelo professor, estabelecendo-se outros sentidos formativos no processo de formar
professores. A compreensao da formagdo e do desenvolvimento mituos, implicados na
relagdo formativa formador-formando, afirmada por FREIRE (1999:25) - quando diz
que quem forma, se forma e re-forma, ao formar e quem é formado, forma-se e forma ao
ser formado - é evidenciada pelos sujeitos pesquisados. A medida que os programas vao
se desenvolvendo, também o formador vai se construindo, quer como professor quer
como formador, ao considerar como desafios situa¢des formativas que assume, desafios
que recebe durante o processo ou, at¢ mesmo, desafios que se impde a enfrentar durante
o processo ou a priori... (MORAES, 1991). Esses desafios sdo de diferentes naturezas:
podem se dar pelo enfrentamento de uma realidade social, linguistica, econdmica...
desconhecida e diferenciada... na interagdo com um grupo de professores mais
questionadores... na busca de superacao de limites pessoais do formador... na busca de
avangos pessoais...

Os multiplos sentidos se dao também na perspectiva da comunidade,
estabelecendo-se relagdes formativas ndo lineares, entre o formador-professor-aluno-

comunidade escolar- comunidade ndo escolar. Essas relagdes implicam a compreensao
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da educacdo como compromisso social e solidariedade presentes entre os sujeitos do

processo, numa perspectiva de formacao do cidadao critico.

Principio 3: Situagdes desafiadoras efetivas constituem-se experiéncias
profissionais-formativas e concorrem para o desenvolvimento diferencial
do sujeito-professor-formador como professor reflexivo, singular e

autonomo.

Ao propor-me a investigar a constituicdo do sujeito-professor-formador no
exercicio de projetos de educacdo continuada de professores propostos/desenvolvidos
pelo Clube de Ciéncias/NPADC da UFPa, encontro nas vozes dos sujeitos uma série de
referéncias a situagdes desafiadoras, desafios... que os marcaram, refor¢ando/
modificando/superando...  praticas  formativas, concepgdes, visdes... abrindo
perspectivas... Porque essas situagdes marcaram de algum modo esses professores (tanto
que as colocam em evidéncia na narracdo espontanea de suas histérias de vida) e estou
me referindo a elas como “experiéncias formativas desafiadoras” no transcurso dos
projetos de educacao continuada do Clube de Ciéncias/Nucleo, mesmo compreendendo
o pleonasmo que possa estar contido na expressao, ao se considerar a compreensao de
experiéncia de LARROSA (1996).

Para o autor, a experiéncia ¢ algo pelo qual o sujeito passa e do qual, de modo
singular, subjetivo, pessoal, idiossincratico, retira uma licdo, um saber que ¢ finito,
particular, que revela ao homem singular sua propria finitude (23). Em razao das
diferentes subjetividades, uma mesma situacdo, vivida por pessoas distintas produz
experiéncias distintas. Para LARROSA (1996), a experiéncia carrega consigo o desafio,
0 risco, o perigo. Por isso, o que pode ser experiéncia para alguém, pode ndo ser para
outra pessoa.

Entretanto, mesmo concordando com o autor, prefiro caracterizar a situacao
desencadeadora da experiéncia como desafiadora, para caracterizar o significado da
situacdo para o sujeito pesquisado. Entendo que, ante uma mesma situacdo, sujeitos
diferentes podem compreendé-la de modos distintos, tendo significado de desafio para

uns e para outros ndo. Mediante a percepcao do desafio, o sujeito tem vérias alternativas,
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dentre as quais se propor a enfrentd-lo e preparar-se para isso, como diz Sara: sempre na
vida da gente, a gente enfrenta desafios, que se vocé ndo pegar o bastdo logo, fica mais
dificil. Se vocé deixar para depois, para se preparar. Na realidade, o preparo vem com
a pratica, com a sua decisdo. Eu vou, me preparo. Sara prefere assumir o compromisso
com a situacdo desafiadora e, entdo, preparar-se para enfrentd-la. Poderia, entretanto,
postergar a situacdo, sendo isso possivel, até sentir-se mais preparada a enfrentéd-la, ou
mesmo recusar-se a dela participar.

Essa experiéncia pessoal, idiossincratica, entretanto, na perspectiva de
CONNELLY & CLANDININ (1995), ao ser narrada por quem a viveu, ¢ “re-vivida”,
podendo ser resignificada por quem a ouve ou 1€, produzindo outras experiéncias. Parece
vir dessa compreensdo a expressdo, tdo usada em situagdes de trabalho coletivo, “troca
de experiéncias”. No meu entender, o que se socializa, o que se troca, ao narrar
experiéncias pessoais, sdo os saberes pessoais e idiossincraticos produzidos nessa
experiéncia ou dela extraidos, o que GAUTHIER (1998) denomina de saber privado, em
contraposi¢do ao publico, aquele ja sistematizado.

MORAES (1991), ao tratar do “impulso permanente para a frente”, proprio de
bons professores, buscando estagios mais avancados de qualidade profissional, conclui
que

Os desafios s8o uma das formas em que essas oportunidades se
apresentam aos professores. Sdo oportunidades de avangar, de crescer,
de melhorar na profissdo. Tém entretanto, sempre associados riscos,
implicando enfrentar a inseguranca do desconhecido, exigindo a
coragem de aceitar a realizagdo de agdes para as quais nio se tem
seguranga de poder sair bem sucedido. (p.225)

Ao investigar, portanto, neste capitulo, experiéncias formativas de sujeitos —
professores-formadores, a partir de situagdes desafiadoras, estou considerando situa¢des
que se apresentaram ao sujeito contendo riscos, perigos... produzindo sentimentos de
ansiedade, inseguranga... mas também uma certa ousadia para buscar superar aqueles
sentimentos, assumindo o risco, e que foram valorizados pelos sujeitos no seu processo
de formagdo/desenvolvimento como sujeitos-professores-formadores. Portanto,
situacdes desafiadoras narradas pelos entrevistados serdo analisadas do ponto de vista de

sua formagdo, no contexto da histéria da educagao continuada desenvolvida pelo Clube
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de Ciéncias/NPADC, em fragmentos/episédios de sua propria historia de vida
profissional, ocorridos nesse contexto.

Os programas de educacdo continuada do Clube de Ciéncias/NPADC se iniciam
por provocagdo da clientela, mesmo antes do primeiro projeto realizado com esse
objetivo. Em 80/81 comegam a ocorrer pedidos de palestras e cursos a professores da
rede publica de ensino na capital do Estado. Em 82, Anita, entdo professora em exercicio
em uma escola publica, solicita a oportunidade de fazer um estdgio no Clube de
Ciéncias, constituindo a primeira experiéncia de estagio como educa¢do continuada do
Clube de Ciéncias. Em 84, iniciamos oficialmente os programas de educagdo continuada
- com o Subprojeto “Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica”, seguido pelo
Projeto Laboratorio Pedagdgico de Ciéncias e Matematical'4 - que constavam de
palestras, grupos de trabalho e cursos a professores, numa perspectiva de sensibilizagao
de professores em exercicio para uma pratica docente diferenciada voltada a uma
percepcao critica da realidade e o ensino como processo experimental/investigativo.
Comecavam também naquele ano as Feiras Escolares de Ciéncias da Cidade de
Belém.!15

O grupo de orientadores, que comegara a se formar de modo espontaneo e
voluntario havia cinco anos, construindo a utopia de vir a se constituir um grupo fixo!1¢
de orientadores, tendo em vista o avanco profissional individual e grupal,
institucionaliza-se em 1984 por meio de dois convénios insterinstitucionais: UFPa —
Secretaria de Estado de Educagdo e UFPa — Secretaria Municipal de Educagdo de

Belém.!17 Esses professores, que passaram a constituir oficialmente o grupo, ainda

114 0 subprojeto foi aprovado e financiado pela CAPES/MEC - COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE ENSINO SUPERIOR do MINISTERIO DE EDUCACAO -
na fase teste do SPEC - Subprograma de Educacdo em Ciéncias do PADCT- Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico - em 1983, participando no edital 01/84, na versdo ampliada do
Laboratorio Pedagogico de Ensino de Ciéncias e Matematica.

115 As Feiras de Ciéncias eram entendidas inicialmente como oportunidade de apresentagao de trabalhos
escolares de Ciéncias e Matematica, mas foram se ampliando aos poucos para outras areas do
conhecimento.

116 O “fixo’ era usado como sindnimo de permanente, em oposi¢do a grupo flutuante, substituivel a cada
semestre, com novo grupo de alunos universitarios, conforme narrado no capitulo anterior.

17 A razio deflagradora dos convénios foi o primeiro projeto aprovado pela CAPES, em 83, que se
constituia em proposta interinstitucional, exigindo um grupo também interinstitucional, como executor.
Com o tempo, novos projetos foram se sucedendo, ampliando-se e aprofundando-se em cada qual o
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Clube de Ciéncias, foram formados na nova perspectiva de formacao de professores
narrada/defendida/investigada no capitulo anterior, de pratica docente antecipada
assistida e de reflexdo constante sobre e na acdo docente concreta e de praticas
formativas interativas grupais, como foi discutido/evidenciado no capitulo anterior. !18
Ao mesmo tempo, portanto, que o grupo se constituia como tal, comecgava a
trabalhar com professores em exercicio e cada situagdo nova se apresentava como
desafiadora, a cada sujeito, tendo também para ele um efeito formativo, como diz Anita:
... Trabalhamos nesse projeto, que era o Laboratério Pedagogico, que eu acho
que era um projeto muito interessante, do ponto de vista de possibilitar
muitas atividades, além do Clube de Ciéncias... que eram o grupo de
trabalho, palestras que a gente tinha que dar (...) Com tudo isso a gente foi
adquirindo mais (...) fundamentos porque tinha que estudar para dar as
palestras, para discutir nos grupos... (...) Eu acho que esse foi um momento
bom da gente solidificar aquele conhecimento que a gente tinha, aquela troca

de experiéncias. (...) E com isso (...) ndo houve mais aquela historia: ah! eu
vou fazer outro curso. Tem que ser mesmo na educagao (...). (Anita, 1997)

Anita vé€, hoje, como pessoalmente formativas aquelas situacdes de trabalho,
ministrando palestras e desenvolvendo grupos de trabalho com professores atuantes
porque foi adquirindo mais fundamentos, porque tinha que estudar para dar as
palestras, para discutir nos grupos. Ao mesmo tempo que adquiria novos
conhecimentos, aprofundava e consolidava conhecimentos anteriores, mesmo aqueles
obtidos na froca de experiéncias nos processos de interagcdo do grupo, discutidos no
capitulo anterior. Essa experiéncia no Clube de Ciéncias teve, para Anita, um sabor todo
especial, pois ajudou-a a definir-se profissionalmente, uma vez que se sentia indecisa
entre seguir a carreira docente ou a de pesquisa em Biologia. Ela se constituia a um so

tempo professora e formadora e adquiria, progressivamente, autonomia, tanto que diz:

Em 87, foi a vez de fazer o concurso, porque a gente também ja
[estava] preparada para assumir um 3° grau. Ai foi a época que a FEP
langou aquele concurso (...). A gente ja estava aqui, € 0 nosso curriculo
ja estava bem, estava bem enxertado...[por causa dos] cursos, das

ambito do trabalho realizado, indo desde agdes do tipo sensibilizadoras, de inicio, como palestras e cursos
de curta duragdo, até cursos de pos-graduagdo latu sensu e cursos de formagdo continuada com pratica
docente, de 180 horas, a partir de projeto aprovado em 86.

118 para Anita, a experiéncia no Clube de Ciéncia se configura como educagio continuada, uma vez que
ja era formada quando ai iniciou seu estagio.
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palestras... e a gente resolveu concorrer. E ai, fomos para 14, para a
Universidade do Estado.

Anita refere-se a sua entrada na Universidade Estadual, como professora de
cursos de formagao de professores. Fica evidente um conhecimento compartilhado entre
ela e eu, pelo uso do pronome demonstrativo aguele (EDWARDS & MERCER, 1994),
ao referir-se ao concurso, evidenciando que ambas sabiamos de que concurso se tratava.
Anita considera, sim, que a sua participagcdo nos cursos, palestras e outras atividades de
educagdo continuada de que participava estavam lhe ajudando a abrir novas
oportunidades de trabalho como professora-formadora.

Fernando enfrentou seus primeiros desafios bem cedo, ainda durante sua
formacao inicial, no Clube de Ciéncias, quando se viu como referéncia no grupo de

Matematica, porque os mais antigos haviam se afastado. Inicialmente, ficou perplexo:

O que ¢ que eu vou fazer agora com a Matematica? Eu ndo sei o que
trabalhar. Mas ai, como a idéia tinha ficado... eu fui para biblioteca,
peguei uma porgdo de livros, procurei e fiz varias atividades. No
principio, atividades soltas... Depois, com o passar do tempo, passei a
fazer uma relagdo entre essas atividades, de forma que nos tivéssemos
uma programagao(Fernando, 1997).

O importante ¢ que haviam ficado idéias suficientes para langar-se ao desafio que
a sua condi¢cdo de mais antigo lhe impunha. Ele ndo possuia nenhum pacote herdado da
situacdo anterior... Ele tinha idéias, que lhe permitiram ir a biblioteca organizar
atividades, no principio, atividades soltas... Mas ele arriscava, assumia o risco,
experienciava alguma producao pessoal... Depois de algum tempo, passou a fazer uma
relacdo entre essas atividades, de forma que nds tivéssemos uma programagdo... Estava
ai envolvido um processo de auto-iniciativa, tomada de decisdo pessoal, de
enfrentamento do desafio que, de algum modo, ele proprio se impunha, e que também
tinham a ver com os pressupostos presentes no grupo que, assim como cada um dos
sujeitos, também ia se constituindo.

Com a preocupagdo onipresente - como coordenadora do grupo - de assegurar

que o sujeito desafiado fosse bem sucedido na tarefa em pautal'®, eu organizara a

119 Mesmo com as criangas no Clube de Ciéncias, quando passaram a apresentar-se em situagdes como
Feiras de Ciéncias e Mini-Congressos, tinhamos a preocupacao de que a experiéncia fosse positiva, para o
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introducdo dos integrantes da equipe nos servicos/programas de atendimentos a
professores em parcerias, a guisa do que ja vinha sendo feito com os universitarios ao
introduzi-los no trabalho com as criangas no Clube de Ciéncias.

A respeito da introdugdo de novos orientadores nos programa de educacdo

continuada do Clube de Ciéncias/Nucleo, Geraldo, ao narrar sua trajetoria lembra:

(...) Os nossos colegas (...) que ingressaram [no Nucleo e] ndo conheciam o
trabalho (...) foram colocados (...) para assistir os cursos e se familiarizar com
a metodologia. Tanto é que o curso, um dos cursos, foi ministrado pela
professora coordenadora (...) e ela levou para sua sala o Prof. Georg e nds...
jé& tinhamos uma certa experiéncia com essa pratica e ministramos um curso
para um grupo de professores. (...) Eu quero colocar que o curso foi
ministrado na Escola Estadual de 2° Grau Souza Franco (...) e o prof. Georg
estava ansioso, espantado com todo aquele trabalho, com a magnitude do
trabalho. Parece que ele sentia a importancia do trabalho, ele veio e colocou
para gente: - Poxa, o trabalho realmente ¢ muito interessante (...)! Realmente,
parece-me que € aqui que eu estou me encontrando.' Ai eu me vi na pessoa do
prof. Georg (...), nos primeiros momentos em que eu descobria também (...) 0
nosso trabalho aqui. (...) (Geraldo, 1997)

Para Geraldo, foi marcante a reagao do colega que se introduzia no grupo como
formador. Viu-se em tempos anteriores quando também tivera sua primeira participagao.
Anita e Fernando também valorizam as situagdes iniciais de formagao de formadores em
parceria, como uma pratica de formagdo no Clube de Ciéncias/Nucleo. Estabelecem
relagdes entre a parceria estabelecida no Clube, ao iniciar o trabalho com as criancgas ¢ as
parcerias estabelecidas nos primeiros cursos, ocorridos em Sao Miguel do Guamad, como
algo importante para a seguranca de quem se inicia. Geraldo e Beth também consideram
que essa foi uma introdugdo que lhes gerou uma confianga inicial em si proprios. Parece-
me tratar-se da confianca em um modelo, embora sem a perspectiva de reproducao pura
e simples, uma vez que ¢ consenso na equipe que cada grupo de professores ¢ unico até

pela compreensdo da existéncia de contextos distintos. Havia um desafio

que elas deveriam sentir-se bem sucedidas. Para isso, faziamos prévias simuladoras da situa¢do, no mesmo
local, usando os equipamentos que seriam usados no dia, como microfone, retroprojetores..., se fosse o
caso, e orientdvamos o aluno quanto a postura, tom de voz... buscando transmitir-lhe seguranga, dizendo-
lhe que ele era o dono, o autor do trabalho e ninguém melhor do que ele conhecia o trabalho feito..., coisas
do género. Era muito forte em mim essa responsabilidade, embora soubesse que haviam muitos outros
fatores interagindo e que fugiam a qualquer controle que o grupo pudesse ter, como comentarios/perguntas
inadequadas de visitantes e assistentes que pudessem ndo compreender a situagdo como um processo,
como nods a viamos, e pretendessem encontrar um aluno pronto, absolutamente seguro, bem posto....
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‘compartilhado’ com o outro, e a situagdo favorecia a discussao sobre os mais diferentes
aspectos, tais como caracteristicas do grupo de professores, dificuldades, perspectivas...
facilitando retomadas, reorganizagdes, alteragdes no curso de algum modo previamente
pensado. A época, essa parceria era justificada pelos sentimentos de ajuda mutua, pela
possibilidade de crescimento conjunto e pela percepcdo de que assim poderiamos
constituir a ‘cultura comum’ do grupo... Vejo, hoje, que isso se dava por um processo
também intuitivo, na perspectiva de MAFFESOLI (1998:130), que compreende a
intui¢do como impregnada de experiéncia ancestral , exprimindo saberes incorporados
que, em cada grupo social e, portanto, em cada individuo, constitui-se sem que se lhe dé
muita atencdo.'?0 Hoje também ¢ possivel relacionar com o trabalho de SCHON (1992),
ao propor a tutoria na formagao profissional ou a sala de espelhos.

Essa parceria, no entanto, de algum modo continua enquanto for necessaria, na
possibilidade de interagdo com os colegas mais experientes, mesmo quando a parceria
concreta durante os cursos ja nao mais existe. Geraldo refere-se a situacdo de Beth,
introduzindo-se recentemente como formadora. Ela acompanhou Sara algumas vezes,

mas ¢ chegado o seu momento de assumir por si. Geraldo estd dando apoio a Beth.

(...) Hoje tem uma colega nossa que esta saindo para ministrar um curso, ela é
bolsista aqui e estd no mesmo processo em que eu me vi nessa época. (...) A
3, 4 semanas atras, me pediu orientagdes. Eu estou dando todas as
orientagoes, fazendo aquilo que fizeram por mim quando a gente iniciou. Isso
¢ importante. Mas mesmo que ela me peca: vai comigo, eu ndo vou. Porque
tem um momento, esse ¢ exclusivo, ninguém pode te tirar. (...) J& houve o
momento em que ela foi acompanhada e agora ¢ o momento em que ela vai
sozinha. E a prova de fogo dela! (...) (Geraldo, 1997)

Geraldo evidencia uma cultura de formacdo que foi sendo criada no grupo e
parece manter-se, ndo necessitando ser programada para que ocorra a ajuda a colega, a
interacdo, a solidariedade, o compartilhar com o iniciante o saber de sua propria
experiéncia. Considera importante essa fase de enfrentamento do desafio de ir s6, porque

esse momento € Unico para o sujeito, na sua propria histéria, na construgdo da sua

120 Ao refletir sobre a intui¢do na perspectiva de Maffesoli, creio ser possivel relacionar a ‘cultura de
parcerias’ instalada no Clube de Ciéncias/Nicleo com uma experiéncia bem sucedida de estagio
supervisionado que vivida na UFRGS, como estudante da Licenciatura em Ciéncias Biologicas: tive a
felicidade de realizar um estdgio em grupo, com duragdo de um semestre inteiro, onde ficamos
responsaveis por todo o processo educativo da turma de alunos, incluindo provas finais. Contamos,
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experiéncia profissional. Decidir assumir o novo trabalho significa assumir este desafio
e preparar-se para desempenhar-se do melhor modo possivel. Nessa preparagdo, o
auxilio dos colegas ¢ fundamental.

Sara vive uma experiéncia sui genmeris ao retornar depois de doze anos da
fundagdo do Clube de Ciéncias e considerar que lhe havia ficado um hiato de leituras e
experiéncias, que ela precisava superar. Um dos meios por ela encontrado foi o de
impor-se, de assumir desafios, decidindo participar de atividades e preparar-se para delas

se desincumbir.

(...) De volta ao Clube... eu me senti um pouco insegura, porque estava
muito envolvida com a parte administrativa na Universidade. Tanto
que veio um desafio logo que eu cheguei aqui, que foi aquele curso de
Pratica de Ensino em Ciéncias, que foi solicitado ao Clube de Ciéncias,
ao Nucleo (....) Foi um desafio. Eu dei conta do recado... eu perguntei
depois (...) Mas foi na realidade um desafio. Eu me sentia muito
preocupada, tanto que eu ndo dormia direito quanto eu cheguei em
Santarém. Mas acho que aquilo foi um bem. Sempre na vida da gente a
gente enfrenta desafios, que se vocé ndo pegar o bastdo logo, fica mais
dificil. (...) O preparo vem com a pratica, com a sua decisdo. (...) Foi
um desafio este meu primeiro contato com sala de aula, depois de,
vamos dizer, de dez anos... Ja tinha a experiéncia académica, mas
teoricamente... (...) a pratica ndo tinha. (Sara, 1997)

Curiosamente, Sara teve sua primeira experiéncia de formadora, sozinha.
Provavelmente essa exce¢do a regra tenha sido decorrente de sua histéria como
fundadora do Clube de Ciéncias, ndo tendo eu tido a percepcdo necessaria, como
coordenadora que era, de que aquela seria uma situacao totalmente nova para Sara. Mas
ela tinha pressa em superar o ‘tempo perdido’ e se impds o desafio de encarar o
processo, estudando e buscando auxilio nos colegas mais experientes, como costumava

acontecer no grupo.

(...) Conversei com os meus colegas aqui que ja tinham experiéncia e levei
daqui o que eu ouvi. Consultei Anita, consultei... o Geraldo, consultei a
Marta... perguntei... Inclusive, nds tinhamos até firmado um acordo que isso
deve acontecer aqui, quando vocé vai dar um curso, ¢ importante que haja
uma socializagdo daquele trabalho que vocé fez, até para servir de base,
porque isso é importante, principalmente [para] quem chega, como era o meu
caso. (...) Entdo, esse foi um desafio. Mas desse desafio eu fui a frente. Tanto
que tu confiaste no meu trabalho, e eu comecei a dar outros cursos daqui
mesmo do Nucleo... Comecei a contribuir em algumas coisas aqui. (Sara,
1997)

durante todo o processo com a supervisdo amiga e orientagdo segura do Prof. Cicero Marcos Teixeira,
nosso coordenador de estagio.
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Sara interagiu com os colegas, ouviu o que eles lhe falaram, consultou alguns
mais especificamente... Estava procurando se ‘preparar’ para enfrentar o desafio, que lhe
gerou muita ansiedade, mas que também significou um marco para o seu deslanchar,
pois a partir dai foi em frente, como disse.

Essas interagdes espontaneas parecem ja ser evidéncia da constru¢do progressiva
de uma cultura de formagao na equipe. Haviamos nos proposto a desenvolver ‘uma
cultura comum’ no grupo, desde os primeiros projetos do Clube de Ciéncias. Para isso,
a0 mesmo tempo em que continudvamos a desenvolver o trabalho na capital com os
estudantes universitarios ¢ as crian¢as no Clube de Ciéncias, e atendiamos solicitagdes
de cursos, semindrios e grupos de trabalho com licenciandos e professores,
empenhdvamo-nos no fortalecimento de nosso grupo, reservando um dia comum a todos
para nossas reunides semanais, onde tudo era discutido coletivamente, buscando manter
vivo o principio triddico que me impulsionava na coordena¢ao do grupo: o envolvimento
pessoal de todos, num ambiente democratico (LEWIN, 1973). De modo que todos
discutiam e decidiam juntos, na perspectiva do aprender-fazendo (DEWEY,1976;
FROTA-PESSOA,1970), o que em termos atuais poderia ser referido como trabalho
coletivo e experiéncia compartilhada (EDWARDS & MERCER, 1988) na constitui¢ao
progressiva do sujeito e do grupo, na interagdo com o outro (VIGOTSKI, 1989) ¢ na
reflexdo sobre a propria pratica (SCHON, 1992; ZEICHNER, 1993). As reflexdes no
grupo, as auto-avaliacdes e avaliagdes dos proprios trabalhos, bem como o necessario
‘feedback’ aos colegas eram constantes no grupo, o que consideravamos importante
tanto para a constituicdo do grupo enquanto tal, quanto para a formagdo individual de
cada um dos sujeitos. De ROGERS (1977), conservavamos a ‘liberdade para aprender’,
para cada um constituir-se como sujeito € a consideragdo que precisdvamos ter pelo
ritmo proprio de cada um nesse processo. Era principalmente o apoio tedrico em
LEWIN (1973) que nos ajudava a considerar o crescimento do grupo como tal, em
termos do trabalho coletivo. Na perspectiva de grupo, considero que era extremamente
importante que as coisas ocorressem desse modo, porque ao discutir e decidir juntos, os
componentes do grupo iam justamente se constituindo sujeitos-professores-formadores e

assumiam juntos compromissos, desafios, falhas, erros e sucessos... Assim nasciam 0s
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projetos... nasciam os grupos de trabalho que se diferenciavam e se articulavam...!2!

Assim nasceu o FREC.

O projeto FREC foi uma proposta de educacdo continuada de professores de
Ciéncias e Matematica desenvolvido no interior do Estado do Para, inicialmente, em
quinze municipios-sede de UREs - Unidades Regionais de Educag¢do da Secretaria
Estadual de Educagdo. Digo ‘inicialmente’ porque em um primeiro momento ele se
dirigiu aos municipios-sede, como modo de restringir o raio de abrangéncia do projeto,
mas com o desenrolar do trabalho e com a forte interacdo com a Pro-Reitoria de
Extensdo, que buscou recursos externos para as atividades de extensdo, passamos a
atender a demanda de outros municipios.

O projeto inicial foi apresentado a CAPES/SPEC/PADCT no edital 01/86, como
proposta conjunta do NPADC/UFPA e SEDUC. Realizaram-se quatro convénios!?2 para
a execucdo do projeto, pois a alta inflagdo da época era extremamente desfavoravel a
realizagao das acdes programadas nos periodos previstos, uma vez que os repasses de
verbas chegavam com uma desvalorizacdo tal que, muitas vezes, inviabilizavam o
cronograma previamente elaborado pela equipe.!?* Por outro lado, como os recursos
eram recebidos pelo SPEC indexados pelo dolar, a Coordenagdo nos remetia os recursos
decorrentes da defasagem cambial através de novos convénios, 0 que nos permitia
reprogramar as metas do trabalho, possibilitando, muitas vezes, proceder a reajustes que
o proprio desenvolvimento de uma etapa anterior passava a exigir. Em razdo desse
contexto, o FREC - inicialmente previsto para o periodo 87/89 - estendeu-se de

20/10/87 a 30/06/91.

121 og grupos de trabalho passaram a incluir também alunos do Ensino Fundamental e Médio. Muito se
trabalhou no desenvolvimento de Materiais Didaticos, como jogos para o ensino de Quimica, para o
ensino de Matematica e para o ensino de Ciéncias. Uma grande dificuldade foi sempre a publicagdo,
mesmo com planos editoriais aprovados. Creio que as condi¢des da Universidade, ndo s6 econdmicas, mas
também de sensibilidade para o seu papel nesse ambito de trabalho, foram impeditivas para a editoragdo
desses materiais.

122 p1 387-PADCT 29/87: CONVENIO INICIAL; PI 220-PADCT 138/88, PI 493-PADCT 090/89 ¢ PI
027- PADCT 006/90: CONVENIOS DE DEFASAGEM de recursos, provocada pelos altos indices
inflacionarios, da época ,com reprogramagio de metas do projeto.

123 A compra de material era muito dificil, principalmente quando se tratava de um produto cujo valor
ultrapassava o da parcela repassada na respectiva rubrica, como foi o caso, para nds, por exemplo, de um
microscopio e de uma filmadora.

171



ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA E FORMAGAO DE PROFESSORES

O convénio inicial, entretanto, cobria as despesas com apenas dez dos quinze
municipios-sede de UREs!24. Considerando politicamente prejudicial iniciar um trabalho
com dois tergos da clientela potencial'?3, buscamos financiamento da propria SEDUC,
nossa parceira, para atender as cinco UREs a descoberto, o que foi de pronto atendido.
Esta complementac¢do ocorreu nos dois primeiros anos. Nos projetos subsequentes, de
reprogramagao de metas, foi aprovado financiamento do SPEC para o trabalho nos
quinze municipios do projeto.

O objetivo principal do FREC era a atualizagdo de professores de Ciéncias e
Matematica, para o ensino fundamental e médio, apesar de seu titulo estar centrado na
realizacao das Feiras de Ciéncias. Isso também se constituiu em um grande desafio para
o grupo. Colocando essa denominagdo no projeto de formacdo de professores,
configurava-se o compromisso com um resultado a atingir. Entretanto, a estratégia
central de agdo era o desenvolvimento de cursos de atualizacdo a professores, pois se
concebiam as Feiras de Ciéncias como eventos de “culminancia das atividades escolares
no decorrer do periodo letivo”, com o objetivo de disseminagdo de conhecimento e
integracdo entre a escola e a comunidade e entre escolas de um mesmo municipio, e
entre municipios, além de ser um bom veiculo de interagdo entre os diferentes campos e
areas do conhecimento de uma mesma escola.

Os cursos eram de 180 horas-aula, das quais 90horas diziam respeito a pratica
docente do professor com seus alunos. Realizaram-se trés modalidades distintas de
curso, considerando o ritmo com que se desenvolviam:

Modalidade 1: Curso intensivo: constituia-se de um curso inicial de 90 h/a
intensivas, desenvolvidas em 15 dias, de modo presencial, onde eram desenvolvidas
atividades teorico-praticas com os professores, realizados debates e discussdes sobre o
conteudo tedrico em pauta e sobre a propria pratica dos professores participantes. Esta
primeira fase, chamada de presencial, era seguida por 90 horas em que o professor

trabalhava com seus proprios alunos e que podia compreender varios meses de trabalho,

124 Unidades Regionais de Educagao, equivalentes as Delegacias de Ensino em alguns Estados
Brasileiros.

125 potencial em termos representativos, uma vez que trabalhar nas 15 UREs ndo significava, de jeito
algum, trabalhar com todos os professores que, administrativamente, a URE congregava.
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dependendo do ritmo proprio. Esta era uma fase com acompanhamento a distancia, pois
a equipe do NPADC ndo podia estar presente para o0 assessoramento
necessario/desejavel, mas o mesmo orientador que fora dar o curso ficava a disposicao
para fazé-lo por correspondéncia ou por telefone.

Modalidade 2: Curso em etapas: esta modalidade compreendia quatro fases,

cada qual com 45 h/a . Eram intercaladas, portanto, duas fases presenciais, com duas
fases de pratica docente com acompanhamento a distancia, ou seja: um orientador do
NPADC trabalhava diretamente com os professores, estes trabalhavam com seus alunos,
o orientador retornava por mais 45h/a e os professores concluiam sua pratica docente
com seus alunos. O acompanhamento a distancia da pratica docente era realizado como
na modalidade 1.

Modalidade 3: Curso extensivo: esta modalidade de curso consistia em oito horas
de atividades teorico-praticas, desenvolvidas em um encontro presencial semanal, num
total de 90 horas, com pratica docente concomitante, somando outras 90 horas. A cada
semana, durante os encontros com os orientadores do NPADC, era discutida a pratica
docente da semana e realizados novos estudos, de acordo com o contetido programatico
previamente acertado ao inicio do curso.

Propor e assumir essas diferentes modalidades de cursos implicava assumir
riscos, mas era importante que buscassemos investigar também a nossa propria pratica
de formagdo. Entendiamos que estariamos abrindo possibilidades diferentes de trabalho,
assumindo possibilidades diferenciadas para os professores que viviam em ambientes
distintos e que, ndo fossem as diferentes modalidades, ndo teriam acesso ao programa.
Isso significa dizer que a equipe entendia a modalidade 1 como sendo a mais adversa,
aquela cujo modelo deveria ser abandonado, mas apresentava-se como a unica
alternativa possivel, naquele momento, para os municipios distantes. O
acompanhamento a distancia vinha como uma ténue tentativa de ndo virar as costas para
os professores, uma vez encerradas as primeiras 90 horas de trabalho. A segunda
modalidade configurava-se como uma situacdo intermediaria, parecendo-nos bastante
promissora, pela possibilidade de retorno do formador. A terceira modalidade de curso

nos parecia a mais indicada naquele momento, do ponto de vista educativo, possivel de
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ser efetivada, no entanto, apenas em locais mais préximos. Anita narra o que foi para ela

assumir um grupo, cuja modalidade 3 fora a adotada:

Eu fui a Sta. Isabel, comecei a fazer o trabalho, fiz a proposta, depois (...) a
gente fez o curso como a gente tinha pensado... Mexemos com a necessidade
do grupo.(...) N6s iamos toda 4° feira. Era muito interessante... tanto que este
trabalho integrou a minha dissertagdo de Mestrado. (...) O que nds fizemos:
nés pensavamos [que] em 3 encontros trabalhariamos a questdo tedrica... a
questdo educacional, o ensino de ciéncias e, a partir do 4° encontro, a gente
comecava a trabalhar realmente atividades a serem desenvolvidas na sala de
aula. Na outra semana, nds iamos acompanhar o trabalho que o professor fez.
(...) Era um trabalho em servigo, porque... ele s6 se afastava da escola uma
vez por semana... quando da nossa ida la. (...) Dos 36 professores inscritos ...
apenas 4 ndo concluiram este curso. Isso eu acho um dado muito
interessante, porque ndés comegamos com 36, 32 continuaram... Eram
professores de Sta. Isabel... Esses 4 professores[que desistiram] eram
professores de Americano e nos tinhamos uma professora de Colares. A
justificativa desses 4 professores de ndo continuar foi em fungdo de ajuda de
custo naquele momento, que eles ndo tiveram para se deslocar do [seu]
municipio para l4. (...) Foi um curso muito bom (...) nesse sentido, porque
houve uma participagdo muito grande, nesse trabalho, e foi um curso que a
gente tem que gostar. (...) As pessoas diziam assim: mas ndo ¢ um encontro
semanal? Na outra semana o professor ji nem se lembra do curso. E uma
ilusdo, porque na realidade ele vai, ele faz o trabalho e vai para o curso
mostrando o trabalho que ele fez, em funcéo do que foi trabalhado... Vocé vai
acompanhando... Conclusdo, este curso foi tdo bom que nds iniciamos a 1?
Feira de Ciéncias de Santa Isabel nas escolas que os professores trabalhavam,
e desse movimento comecgaram as Feiras nas escolas dos professores que
depois continuaram a fazer as Feiras da cidade. Vocé vé que foi um trabalho
que perdurou, que até agora a gente tem.(...) (Anita, 1997)

O episodio narrado por Anita parece conter um grande desafio que a
acompanhou durante os mais de 10 encontros pelos quais se estendeu o curso de 90
horas presenciais: manter o professor participando do curso. Esse parecia ser um temor
da equipe do Clube de Ciéncias/Nucleo quanto a modalidade proposta - as pessoas
diziam assim: mas ndo é um encontro semanal? Na outra semana o professor ja nem se
lembra do curso. Aceito o desafio, Anita vai constatando que o receio de que o professor
desista do curso ¢ uma ilusdo, porque na realidade ele vai, ele faz o trabalho e vai para
o curso, mostrando o trabalho que ele fez, em funcdo do que foi trabalhado.
Provavelmente, Anita tenha envolvido os professores no trabalho, desde a discussdo da
proposta, decidindo o melhor dia de disponibilidade conjunta, as modificagdes que iam
sendo feitas em seu trabalho a partir das necessidades desses professores. Parece ter
havido alguma forma de reprodugdo, quando ¢ dito que a partir do 4° encontro...

comecava a trabalhar realmente atividades a serem desenvolvidas na sala de aula.
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Entretanto, via de regra ocorre um processo mais de modelacdo do que poderia ser feito,
uma vez que os professores lecionavam em turmas/niveis escolares diversificados e o
Clube de Ciéncias/Nucleo ndo dispunha de pacotes. Isto significa dizer que alguns até
podem ter repetido alguma atividade em suas turmas, mas nem todos, por trabalharem
em séries diferentes as quais se destinavam as atividades realizadas no curso.!2¢ Ela
realmente ‘apostou’ nos professores, assumindo riscos com eles, ao realizarem as
primeiras Feiras de Ciéncias da cidade em suas escolas. Ou seja, o desafio se ramificava,
se multiplicava... Tanto que os professores depois continuaram a fazer as Feiras da
Cidade e... houve uma continuidade, foi um trabalho que perdurou, que até agora a
gente tem. (Anita, 1997)

Nas trés modalidades, a carga horéria docente ficou assim convencionada: cada
atividade de redescoberta ou problema que o professor realizasse com sua turma
correspondia a trés horas-aula; cada projeto de investigagdo orientado por ele a um
grupo de alunos, equivalia a dez horas-aula; 15 horas-aula equivaliam a participagdo em

uma Feira de Ciéncias, com trabalhos de alunos.

Um dos grandes desafios do FREC, em quaisquer das modalidades, no meu
entender, se constituia em mobilizar o professor para uma pratica docente diferenciada
com seus alunos. Pela primeira vez, na histéria do Clube de Ciéncias/Nucleo,
assumiamos cursos em locais distantes, em que ndo era possivel adotarmos uma
modalidade de formagdo em servico!'?’, como em Belém. Incluir a pratica docente na
carga horaria do curso significava que o professor assumia o compromisso de trabalhar

com os alunos numa perspectiva de trabalho desenvolvida durante o curso.

O professor definia sua pratica docente como preferisse e, ao encerra-la, enviava
um relatério documentado com as atividades dos seus alunos ao seu orientador, assim

denominado o formador do Clube de Ciéncias/Nucleo, porque, como diz Anita, ao se

126 peja necessidade de se trabalhar com o maior niimero possivel de professores, os cursos ocorriam por
niveis de ensino: 1" a 4* , 5* a 8 e ensino médio. Entendiamos que, assim, pelo menos reuniamos
professores com anseios, necessidades, dificuldades... similares, sem o risco de alguns se sentirem
constrangidos ou sem compreender determinadas situagdes.

127 Assim compreendido quando o professor ndo se afastava da escola e o trabalho de formagdo era feito
com a presenca dos proprios alunos, em parceria, em termos atuais, com o formador, que se deslocava
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referir a relagdo formador-formando, a gente tem muito claro em nosso trabalho que o
processo de educagdo é uma troca grande. A gente estd ali junto com o professor, vendo
o que ele faz, aprendendo com ele... (Entrev.97) Haviamos herdado desde ROGERS
(1977), do inicio de nosso trabalho, o entendimento de que “ninguém ensina ninguém a
ensinar” no sentido estrito. Essa compreensdo fazia colocarmo-nos em posicdo de
igualdade, de parceria com os professores, como alguém que também vai aprender, até
porque compreendiamos que as realidades eram muito distintas de um lugar para outro e
ndo conheciamos, de fato, a sua complexidade. Dessa compreensdo advinha a
denominagao de orientador atribuida ao professor-formador, que expressa aquela relacao
de quem ajuda o outro a crescer, a se desenvolver, a aprender o que for realmente
significativo para a sua pratica docente, quando assim o compreender!'28. A respeito de
Rogers, em um pronunciamento a professores em que faz reflexdes pessoais sobre ter
perdido todo o interesse por ser professor ao ter percebido a inutilidade de haver tentado
ensinar algo realmente significativo para alguém, SCHON (1992:92) diz que, na
verdade, ele dd um novo tragado a docéncia, em uma dire¢cdo que outorga uma
importancia crucial a sua propria fun¢do como aprendiz.

Nessa perspectiva, aprendéramos, por exemplo, que somente o professor poderia
decidir por onde comecar, considerando o tamanho do desafio que pretendia se impor.
Assim os cursos constituiam-se oportunidades formativas também para os formadores,
até porque ndo eram todos iguais, significando oportunidade de vivenciar novas

experiéncias formativas, como destaca Fernando:

Os cursos eram importantes tanto pela oportunidade de eu vivenciar
novas experiéncias, como pela possibilidade, também...dos professores verem
como a coisa funciona. E esses cursos... apesar de a gente ter uma
programacdo e uma diretriz, felizmente, em cada lugar que a gente chegava,
acontecia de uma forma diferente. (Fernando, 1997)

Fernando considera feliz o fato de os cursos ndo serem repetitiveis. O que

efetivamente havia era uma programacao e uma diretriz para manter a unidade. Vicente

para a escola e que muitas vezes até assumia a turma, a pedido do professor, como ocorreu com o PAE -
Plano de assessoramento escolar.

128 Em fungdo disso, posso dizer que, embora progressivamente diferenciada, a nossa concepgdo de
ensino, nesses termos, ainda ndo havia sido ampliada significativamente, restringindo-se a idéia
tradicional de ensino.
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evidencia a necessidade de considerar a clientela com quem se trabalha e ndo levar

cursos prontos, caracterizando a diversidade imprescindivel:

(...) Eu considero muito importante, quando a gente vai ministrar um curso,
até mesmo procurar saber a necessidade da clientela, o que eles pretendem
fazer. Nunca levar um curso pronto, mas levar ferramentas para que,
dependendo da necessidade, ...a gente possa modificar, alterar a forma, no
desenvolvimento de um curso. Se a gente leva um curso pronto e aquilo ndo ¢
a perspectiva da clientela, os resultados podem ndo ser bons. (...) Eu faco
dessa forma, eu sempre fiz dessa forma. (..) E ai que mostra o resultado, ser
um resultado positivo. E claro que a gente nunca toca no ponto. Eu acho que
a gente nunca consegue agradar a gregos e troianos... Deve ter sempre alguns
que [dizem]: - pdxa, ndo era isso que eu queria, mas que muitas das vezes ndo
souberam expressar o que era que queriam. Muitas vezes isso aconteceu, eu
comparo muito com o trabalho no Clube de Ciéncias. Tem alunos que
buscam o Clube de Ciéncias como um reforgo, mas eu costumo sempre dizer
que ndo ¢ um refor¢o. Que ele ndo vai buscar um refor¢o, uma preparagio
para um vestibular. O objetivo ndo ¢ reforgar o aluno para o colégio, mas ndo
vai deixar de ser um refor¢o para ele... A mesma coisa o professor. Se ele
souber dizer o que ¢ que ele estd precisando, a gente esta pronto para ajudar.
Dentro, claro, das nossas possibilidades. (Vicente, 1997)

Vicente chama a atencdo para o fato de que em sua pratica pedagogica usual de
formador de professores ndo levava cursos prontos e acabados, mas ‘ferramentas’ com
as quais pudesse se organizar para atender as necessidades dos professores, desde que
estes as expusessem.

Os cursos usuais, principalmente no periodo inicial, tinham uma programagao
prévia coletiva, até como exigéncia das agéncias financiadoras de projetos. Entretanto,
havia consenso no grupo sobre a necessidade de estar atento as peculiaridades dos
grupos especificos de professores com os quais se trabalhava, para ensejar modificagdes
ou diferencas. Para isso, adotdvamos a conduta de realizar sempre uma sondagem inicial
escrita, constando de algumas perguntas abertas, que tinham a ver com a natureza do
curso solicitado, e tinhamos, como orientagdo geral, conversar com o0s professores,
auscultando o que faziam, o que queriam... como entendiam as acdes de ensinar,
aprender, avaliar e as idéias de metodologia, ciéncias, investigar... Isso em geral se dava
na forma de uma ‘tempestade cerebral’, momento em que, descontraidamente, diziam o
que pensavam acerca de aspectos que pretendiamos discutir. Por outro lado, esse era um
momento do professor-formador sentir a ‘temperatura’ da turma, como costumavamos
dizer, possibilitando-lhe partir do conhecido ao desconhecido. Outros dois aspectos

considerados pela equipe eram: tratar as questdoes novas, indo do mais simples ao mais
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complexo e do concreto ao abstrato. Esses ‘pressupostos’ se constituiam preocupagdes
também quando se tratava da relagdo de conhecimento entre professor e aluno.
Compreendiamos que o professor, assim como a crian¢a no Clube de Ciéncias,
precisava de uma fase de transi¢do que desequilibrasse, em termos atuais, sua ‘formacao
incidental’, ja referida neste trabalho, embora tivéssemos a utopia de que o professor
chegasse ao ensino com/por pesquisa. Vicente refere-se a essa preparacao do professor

para chegar a trabalhar com projetos, quando fala nos cursos que desenvolve.

(...) Cursos de Metodologia do Ensino de Ciéncias (...) Cursos de Técnica de
Projetos e Cursos de Metodologia de Ensino de Matematica. Basicamente sdo
esses trés cursos [que costumo dar]. Quando eu inicio um curso de
Metodologia - sdo as etapas - € como se estivéssemos preparando o professor
para que ele trabalhasse a metodologia da descoberta, para que aquele
professor se familiarize com a técnica de projeto, fazer com que aquele
professor venha a trabalhar com seu aluno e nio seja apenas aquele professor
conteudista, mas seja um professor que trabalhe de uma forma que o aluno se
sinta mais a vontade. Entdo, o curso funciona trabalhando por etapas (...),
onde se trabalha essa metodologia com ele, cuja culmindncia geralmente
acontece em algum evento como uma feira de Ciéncias, uma excursao, onde
o professor... figura na qualidade de aluno. E o aprender-fazendo também (...)
(Vicente, 1997)

Como fiz referéncia no Ideario destes, os cursos iniciais tinham a pretensdo de
preparar os professores para o curso de projetos de investigacao no ensino de Ciéncias e
Matematica. O objetivo era questionar o ensino tradicional, no sentido de que
percebessem que o estudante podia aprender de modo mais participativo. Mesmo
trabalhando nesse momento inicial com uma metodologia entdo denominada de
redescoberta!??, tinhamos a preocupacao de que a atividade ndo acabasse em si propria e
de algum modo preparasse o professor para avangar em outro momento, na perspectiva
de projetos de investigagdo. Entendiamos, entretanto, que a caminhada deveria ser
progressiva, havendo necessidade de um periodo de transi¢do, sob pena de ‘perdermos’
os professores no processo, como havia acontecido com a turma de 6* série do Clube de
Ciéncias, como narrei no capitulo anterior. Sobre esses cursos de metodologia, Geraldo

diz:

129 0Os cursos onde o trabalho se desenvolvia eram e sdo denominados Cursos de Metodologia para o
ensino de Ciéncias, de onde vem a denominagdo mais genérica usada hoje pelos professores para essa
metodologia de trabalho. Os cursos que visam introduzir o professor ao ensino com pesquisa eram
desenvolvidos ap6s o primeiro, que ja encaminhava o professor para uma postura investigativa no ensino e
eram denominados "Cursos de Projetos no ensino de Ciéncias".
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O curso(...) visa proporcionar aos professores uma fundamentagio
teorica sobre o que seja uma Metodologia para o ensino de Ciéncias (...) e a
realizacdo de atividades (...) porque o professor entende o seguinte: que ele
precisa realizar atividades experimentais. As ditas atividades experimentais.
Vocé ter que fazer uma reacdo quimica, misturar para dar uma outra cor, etc.
E isso que eles pensam, que eles acham que é fazer Ciéncias. SO que, na
fundamentagdo tedrica que a gente, realiza no inicio de cada curso, a gente
comeca a procurar [entender] junto com eles, que ndo € sO isso. A
fundamentag@o tedrica vai leva-los a criar o caminho de que eles precisam de
mais leituras, eles precisam discutir mais, eles precisam inclusive, e isso ¢
importante a gente dizer, tomar conhecimento da realidade local (...), do local
onde estdo trabalhando, do municipio onde eles moram, mas que muitas...
vezes, ... aquele material fisico, o concreto, esta ao redor dele e ele ndo
percebe. A gente precisa, de uma certa forma, despertar essa consciéncia (...)
para esse trabalho que eles podem fazer. Entdo, nessa fundamentagéo teodrica,
acontece isso. Ai depois, eles comegam a ver que as atividades principais,
que era, o principal objetivo deles, na realizagdo delas com os seus alunos,
passa a ser mais um instrumento de trabalho e ndo [tem] s6 aquele [objetivo].
(...)A gente insiste muito na leitura, o professor precisa ler, precisa trocar
idéias com outros professores, se possivel de outros municipios, para que ele
possa compreender melhor o trabalho que faz. E basicamente, as outras
atividades sdo: as atividades experimentais. Nos ndo deixamos de realizar as
atividades experimentais. Nos as fazemos, mas sem que elas sejam o fim.
Mas que ela seja discutida para qué serve, como se escreve, € nesse processo
todinho da escrita, da leitura, da atividade, que ele possa fazer disso um
exercicio para que ele possa criar as suas proprias atividades. Dentro dessas
atividades, o que a gente quer € que ele possa ser o proprio construtor da sua
acdo pedagobgica, da sua pratica pedagoégica.(...) (Geraldo, 1997)

Em sua fala sobre os cursos de metodologia, Geraldo deixa claro que desenvolve
atividades experimentais, até porque ¢ essa a expectativa dos professores quando
solicitam os cursos. Mas utiliza o proprio curso solicitado para mediar a formacdo de
uma nova percep¢ao dos professores sobre a utilizacdo desse tipo de atividades, no
sentido de compreendé-las como mais um instrumento de trabalho e ndo como fim em si
proprias. Considera que a fundamentacdo tedrica que leva a cabo se d4 muito mais no
sentido de que o professor invista no seu proprio desenvolvimento profissional, através
da busca de leituras e de discussdes com seus pares, inclusive de outros municipios, para
que possa compreender melhor o que ele faz.

De algum modo, Geraldo procura atender a expectativa dos professores para, a
partir dai, considerando a sua realidade, ajuda-los a avangar (lembra o trabalho ao nivel
da zona de desenvolvimento proximal, de Vigotski), no sentido de que ele possa ser o

proprio construtor da sua agdo pedagogica, da sua pratica pedagogica.
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Geraldo parece estar contribuindo para a formag¢dao de uma nova cultura de
formacdo docente, ao adotar em sua pratica pedagogica de formador, alguns dos
elementos formativos valorizados/adotados no Clube de Ciéncias. Nesse sentido, busca
deslocar o foco de formagdo apenas de a¢des formativas externas, situando-a também ao
nivel da subjetividade do sujeito que investe em leituras e na interagdo com colegas de
profissdo, para autodesenvolver-se profissionalmente, através de experiéncias e leituras
compartilhadas, como ficou evidenciado no capitulo anterior.

Em geral, cursos iniciais, como esses relatados por Geraldo e Vicente, tinham o
objetivo — previsto nos diferentes projetos do Clube de Ciéncias/Nucleo — de
sensibilizacao dos professores para a aquisicdo de uma visao diferenciada de ensino de
Ciéncias de Matematica e também, como antes havia dito, o propdsito de incentiva-los
para um curso posterior de Projetos de Investigacdo no Ensino de Ciéncias ou
Matematica, introduzindo-os na perspectiva de ensino com pesquisa, em um processo de
complexidade muito maior. No meu entender, essa transicdo fica claramente colocada
por Vicente na fala anterior.

Nesse sentido, parece possivel relacionar essa busca de formacao progressiva dos
professores com a perspectiva colocada por PORLAN (1998:123), ao associar a
organizacdo progressiva de concepcdes de complexidade cada vez maior, com a
aprendizagem de aspectos formativos pelos professores, também de modo progressivo,
facilitando o ajuste mais adequado a zona de desenvolvimento proximal desses

profissionais. Este autor, referindo-se a VIGOTSKI (1978), diz que

A organizagdo das concepg¢des em gradientes de complexidade ascendente
permitem estabelecer hipoteses sobre a progressdo de aprendizagem
profissional, o que facilita que as atividades formativas se ajustem melhor a
zona de desenvolvimento proximal dos professores.

Apesar de buscar introduzir niveis de complexidades maiores de modo
progressivo, os cursos de formacdo de professores desenvolvidos quer pelo Clube de
Ciéncias quer pelo Nucleo trazem, desde cedo, muito presente uma idéia de formacgao
para a autonomia profissional do professor, em oposicdo clara a idéia de ‘pacotes’ que
os professores devam cumprir/reproduzir. Entendo que inovagdes sdo sempre relativas a
varios fatores, entre os quais, o que ja ¢ realizado, as condigdes de trabalho, o potencial

da turma. Neste sentido, Anita diz que essas inovagdes podem ser formas de trabalho
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que os professores criam no seu dia-a-dia e que talvez a gente diga: ah! isso é uma
coisa tradicional, mas para aquele professor que esta na busca de melhoria, é uma
alternativa que ele esta usando. (Anita, 1997). Isto pode significar o tempo pessoal de
cada um, a que me referi no capitulo anterior, o ritmo pessoal que cada um tem para o
seu proprio desenvolvimento, como se refere MORAES (1991), uma vez que, como diz
FREIRE (1999:121), ndo ha data marcada para alguém se tornar autonomo, nem essa ¢
uma propriedade absoluta.

O trabalho de formacao de professores no Clube de Ciéncias/Nucleo tem sido
impregnado por grandes desafios que, de alguma forma também s3o suscitados na
equipe por uma certa sensibilidade presente no grupo para com os professores e para as
diferencas regionais'3? do Estado, apesar das muitas dificuldades também onipresentes.
O projeto FREC foi o primeiro trabalho oficial do Nucleo no interior do estado.
Haviamos tido uma participagdo anterior em projeto de outra institui¢ao, onde foi
possivel perceber que os professores ficavam totalmente soOs, sem nenhum
acompanhamento apds os cursos, assumindo uma atitude quase de ‘pedintes’ por mais
cursos e trabalho sistematico. Isso nos chocou muito. Consideravamos que deveria haver
alguma forma de os professores solicitarem os cursos pretendidos, de modo profissional,

como assinala Anita:

A gente comegou a fazer aqueles cursos e uma das preocupagdes que
se tinha, naquele momento no grupo, era de que o nosso trabalho ndo fosse
[apenas mais] um curso. Um curso que a gente vai 14 dar e se afasta do
professor. A gente discutia muito internamente, como ¢ que a gente ia fazer o
trabalho, onde a gente pudesse... ter contato com esse professor, trabalhar, até
para a gente verificar como é que anda o trabalho dele a partir do curso dado,
se ele realmente esta fazendo, esta buscando alternativa metodoldgica, para
uma melhoria da metodologia de ensino... Foi quando surgiu o Projeto
FREC. E... ele tinha essa caracteristica, de formagdo de liderangas nas
diferentes localidades. E eu, naquele momento, era... orientadora titular...
estava com a (....) que era uma pessoa que trabalhava comigo(...) (Anita,
1997)

130 Essas diferengas eram compreendidas inicialmente como algo amplo, como algo que nao poderia ser
uniformizado, pelo desconhecimento das realidades com as quais o grupo da capital ndo convivia. Aos
poucos, ao visitar os diferentes lugares e ver como € que o grupo local se organizava, como se deslocava
até as escolas, usando, como foi o caso de Breves, lanchas da Prefeitura até um certo ponto do rio, a partir
do qual usavam um ‘casquinho’ para poder continuar por um igarapé e chegar a Escola, convencemo-nos
de que as peculiaridades locais eram muito mais significativas do que poderiamos imaginar... Além de
todas essas questdes, estavam a fala, a linguagem, o significado das palavras, expressdes, valores comuns
aqueles grupos e aos professores que facilitavam o trabalho de acompanhamento nas escolas.
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Havia a preocupagdo de criar algum sistema de acompanhamento dos
professores, o que acabou se concretizando de dois modos. Uma das alternativas
encontradas foi o que denominamos de “acompanhamento a distancia”, que permitia nao
deixar os professores inteiramente sos, durante sua pratica docente, que estava incluida
na proposta do curso, inclusive em termos de carga horaria, conforme narrei
anteriormente. Antes de iniciarmos os cursos propriamente ditos, como diz Anita no
excerto acima, tivemos uma inquietagdo muito grande com relagcdo a continuidade do
trabalho pelo professor. Isso se constituiu um grande desafio para o grupo e, por isso, a
gente discutia muito internamente, como é que a gente ia fazer o trabalho, onde a gente
pudesse... ter contato com esse professor. Nao queriamos que o trabalho nem se
caracterizasse como mais um curso que acabava em si mesmo nem que nao
acrescentasse nada ao trabalho dele com a crianca. A ansiedade inicial da equipe fez
com que pensassemos em um acompanhamento a distdncia. Ao buscarmos apoio na
literatura disponivel na época sobre Educag¢do a Distancia, os materiais ¢ modelos
encontrados nao nos satisfaziam, pois seguiam o modelo conteudos-testes, € em nossa
proposta os professores seriam tomadores de decisdo com respeito ao seu proprio
trabalho, pois entendiamos que cada sala de aula ¢ singular, assim como cada professor
(CLARKE, 1994). Precisariam planejar, executar, relatar, tendo em vista as
caracteristicas da turma com a qual iriam trabalhar... Nao poderia ser algo padronizado.
Era um grande desafio, tanto para nds, formadores, quanto para os professores. O
acompanhamento a distancia constituiu-se, portanto, numa alternativa intermediaria
entre nossa retirada pura e simples apos os cursos ¢ a dificuldade de nos mantermos

presentes no acompanhamento em servigo — como ja vinhamos fazendo, de modo
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progressivo, na capital, desde 1981 — dadas ndo s6 as enormes distancias, mas também a
inadequacdo de grupos estranhos ao contexto, como exemplifiquei anteriormente, em

nota de rodapé.

Tal desafio parecia grande demais! A ansiedade da equipe com relagdo a pratica
docente dos professores em continuidade aos cursos era muito grande! Estavamos com o
projeto aprovado pelo SPEC, tinhamos um produto final esperado - as Feiras de Ciéncias
locais e regionais - mas ndo tinhamos nada que assegurasse a acdo docente em aula, ao
término do curso. Apds muita discussdo e reflexdo, leituras e busca de informacgdes,
chegamos a conclusdo de que deveriamos desafiar os professores a criar grupos locais,
pelo menos para assegurar um ponto de contato nosso com o grupo de professores.
Consideravamos insuficiente o acompanhamento a distdncia que estdvamos
propondo... Queriamos, contudo, que os professores tivessem a possibilidade de contatar
conosco, dizendo de suas dificuldades, solicitando nosso retorno, pedindo novos
cursos... Desafiamos os professores, durante umcurso inicial, a formar grupos de
lideranga académical3!, através da “Carta ao Professor de Ciéncias ¢ Matematica do
Pard”132,

O desafio que assumimos ao pensarmos na formagao de grupos de professores
em diferentes pontos do estado, ndo nos contentando com o ‘acompanhamento a
distancia’, dividimo-lo com os proprios professores-formadores, os professores dos
cursos iniciais, que deram resposta muito além da esperada, ocorrendo, entdo, a
formacao de grupos de professores pelo Estado, mesmo em municipios inicialmente ndo
previstos. E foi com a participacdo desses grupos de lideranga académica que a
continuagdo/evolucao do trabalho no interior do Estado foi assegurada, pois a estratégia
de acompanhamento a distancia, embora tenha sido o que se apresentava como possivel
naquele momento, pode ter se tornado, no meu entender, uma estratégia um tanto
seletiva, favorecendo os professores com alguma autonomia de escrita, uma vez
consideradas as demais interveniéncias — falta de tempo, carga horéria de trabalho, falta

de condi¢des adequadas de trabalho... comuns a profissdo... Estes conseguiam organizar

131 Denominamos assim os grupos de professores que se dispusessem a ser ponto de convergéncia para
professores nos diferentes municipios onde se realizavam os cursos.
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o seu relatorio e envia-lo. Muitas vezes, entretanto, em visita aos municipios(Feiras de
Ciéncias, Encontros, etc), observou-se que professores estavam atuando, sem contudo,
terem formalizado o seu relato. (UFPa/NPADC, 1991:29) Ai, entdo, percebiamos o
valor dessa estratégia - a inclusdo da pratica docente na carga horaria do curso — para a
mobilizagdo do professor para o trabalho com seus alunos na perspectiva trabalhada nos
cursos realizados.

Os desafios confrontados pelo grupo moviam-no a estabelecer lacos de
compromisso com outras esferas de sujeitos envolvidos no processo, na comunidade
educativa local, tendo sempre presente o pressuposto de que as pessoas precisavam
decidir se queriam ou nao os cursos e, a partir dai, tomar decisdes em conjunto, na
perspectiva de sensibilizagdo para o trabalho e no comprometimento de sua
continuidade. Agendamos os primeiros cursos com as autoridades educacionais de cada
municipio, apresentando a oferta e perguntando se havia ou nao interesse nela.
Mantinhamos, portanto, os pressupostos iniciais de LEWIN (1973), sobre o
envolvimento pessoal e atitudes democraticas. Cada professor e autoridades locais!33
recebiam uma “Carta ao Professor de Ciéncias e Matematica” e um “Resumo da
proposta do FREC”, que era discutida no grupo.

A pratica pedagdgica de formacdo continuada de professores se apresentava
como situagdes desafiadoras para os membros da equipe do NPADC, que estavam
também se constituindo professores-formadores de professores. Além do desafio que se
configurava na propria situagdo formadora, haviam os desafios especificos advindos de
professores participantes de cada curso ou de outras situagdes, ou seja, emergiam
desafios na a¢do, que requeriam reflexdes e tomadas de decisdo rapidas. Geraldo, em sua
primeira participagdo, ainda acompanhando uma formadora mais experiente, enfrenta o

seu primeiro grande desafio na acdo e assim relata a sua experiéncia:

Recordo muito bem. Chegamos muito bem, eu e a professora Inés,
no dia 19 de agosto de 1989, no Municipio de Marabd, para ministrar o
primeiro Curso Pratico de Ciéncias do Projeto FREC naquele municipio.
Foram duas semanas (..) de um trabalho que realmente [foi] muito
gratificante, em fungdo [da superagdo] das dificuldades dos professores no

132 Apresentada nesse trabalho no capitulo © Um breve panorama...’.

133 Diretor de Unidade Regional de Educacdo, que representava localmente a Secretaria de Estado de
Educagao, Secretario Municipal de Educacdo e Coordenador do Campus Universitario Local.

184



Terezinha Valim Oliver Gongalves

Municipio. Essa data fica muito clara, ficou muito registrada, porque (...)
recordo que, no primeiro dia de aula, na 2* feira, uma professora do
Municipio, quando nos fomos apresentados, ainda na sala da Secretaria do
Campus Universitario de Marab4, a professora nos indagou sobre o seguinte:
“Vocés ja vém fazer aquelas experiéncias chatas e simples que todos os livros
tém, aqui no nosso Municipio?' Foi essa a pergunta que cla fez. E ai ficou
olhando para a Professora Inés e esta para mim (...) Eu ndo sabia porque ela
[a professora] dizia aquilo e ela me olhava e eu olhando para ela, ndo sabendo
porque aquilo acontecia. Mas eu senti que aquilo era (...) o desafio (...). -
'Quer dizer entdo que eles estdo pensando que a gente vai reproduzir as
atividades experimentais simples, que existem na maioria dos livros
didaticos...' E isso realmente para nos foi (...) um desafio muito grande. Tanto
que naquele momento, a partir daquele momento, nés comegamos a fazer um
trabalho e o fruto desse trabalho ¢ hoje o Clube de Ciéncias, na verdade o
CPADC de Maraba (...). E isso (...) foi por demais gratificante. (Geraldo,
1997)

Geraldo sente o impacto do desafio contido na pergunta da professora,
provavelmente decorrente de alguma experiéncia anterior em cursos que frequentara.
Nao explicita qual o efeito produzido, mas de algum modo o episddio o marcou, pois
além de lembrar os detalhes da data, relaciona os resultados locais alcancados a partir
desse primeiro curso, parecendo querer dizer que os professores nao foram frustrados em
suas expectativas, tanto que deram prosseguimento ao trabalho, criando um Clube de
Ciéncias, cujo trabalho perdura e se desenvolve até os dias atuais.!3*

Para Fernando, parecia haver uma contradi¢do em sua trajetoria, pois entrou
como aluno no Clube de Ciéncias, ai se formou e passou a formador, sem se sentir
professor, pelo fato de, durante alguns anos, ndo trabalhar em outro lugar, além do Clube
de Ciéncias/Nucleo. Mesmo assim, mostra que seu desenvolvimento profissional como
formador vinha se constituindo de modo progressivo, enfrentando desafios desde as

primeiras experiéncias em cursos para professores, ainda em parceria.

E no principio de tudo — eu vou retornar aos primeiros cursos — a gente sentia
até uma certa inseguranca em fung@o de ter um trabalho fora da sala de aula e
o contato com o professor. Eu lembro que um dos primeiros cursos que eu

134 0 grupos formados na época inicial do FREC, em resposta ao nosso desafio, a partir do Projeto
Piracema passaram a ter abrangéncias diferentes: aqueles que estavam situados em cidades que também
tinham Campus Universitario (da UFPa, 9 e da UEPa, 1), passaram a ter carater de coordenagao regional,
sendo denominados de Centros Pedagdgicos de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico - CPADCs; os
demais continuaram tendo o carater municipal, sendo denominados de Grupos - GPADCs. Em ambos os
casos, os professores costumam manter um grupo de criangas, num Clube de Ciéncias, na perspectiva de
um Laboratdrio Pedagdgico, onde colocam em pratica, em primeira mao, suas propostas de inovagao.
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ministrei - isso foi marcante — eu estava ministrando um curso junto com
uma professora de didatica, com uma pedagoga, a Zezinha, e depois da gente
falar de diretrizes de ensino, uma professora disse: ‘- ta, tudo isso ¢ muito
bonito, mas como fazer isso numa sala quente, com muito barulho, 50 alunos,
sem a minima estrutura, sem um ventilador, sem nenhum material didatico,
as vezes faltando até giz, as vezes faltando até carteira?’ Entdo, foi uma
pergunta que ndo estava nos nossos planos. E eu lembro que a gente parou
um pouquinho. Eu lembro que a Zezinha olhou para mim, eu olhei para ela e
a gente deu a resposta de que, '- ta, existem muitos problemas, a gente tem
que ter clareza de que nds estamos ensinando a alunos. A gente estd
colaborando com a formagdo, ndo s6 em termos de conteidos, mas na
formagdo desse aluno. Se a gente pensa na Escola Publica, do que esses
alunos mais precisam, a gente tem que dar um jeito de fazer com que esses
alunos tenham o minimo... para que esses alunos tenham condi¢des para
poder competir (...). A gente sabe que competir, realmente, ¢ muito dificil.
Mas se a gente disser: olha, ndo da... Vai cruzar os bragos? Como € que vai
ficar? Entdo, a gente tem que ter esse compromisso e dar um jeito. E preciso
a gente acreditar que nds somos os responsaveis por fazer essa mudanga (...).
A gente n3o pode esperar que o governo equipe as escolas, que todo mundo
tenha um bom salario, que as criangas cheguem sem fome... Entdo, o que ¢é
que a gente vai fazer se ndo tem essas condi¢des? Pressupondo que a gente
tem condi¢cdes de superar isso, ¢ essa superacdo que a gente estd tentando
passar para vocés, dizendo que hé essa possibilidade.' E claro que, aliado a
isso, ha toda uma discussdo inclusive politica, de que... agindo dessa forma, a
gente ndo vai estar dando sempre um “jeitinho” e possibilitando que o
governo também ndo olhe nunca, achando que a gente sempre da um
“jeitinho”? Entdo, essa discussdo a gente sempre teve e eu acho que esse
também é um ponto importante na nossa formagdo, na construgdo dessas
convicgdes: a gente sempre procura olhar esses dois pontos. O fazer pela
necessidade e o cobrar sempre dos Orgdos responsaveis a sua
responsabilidade. (Fernando, 1997)

Além de desafios inerentes a atividade em si, implicando riscos ao assumi-la,
como diz Sara, tomando a decisdo e, entdo, preparando-se para enfrenta-la, o trabalho
inclui desafios também na a¢do, que exigem reflexdes ali, durante o processo (SCHON,
1992), sem tempo, mesmo em parceria, para maiores discussoes. Vai depender, em parte
do que SHULMAN (1986) denomina de conhecimento estratégico, que ¢ um
conhecimento aprendido na acdo, impossivel de ser antecipado, pois se faz presente em
situagdes ndo previstas, as quais SCHON (1992), denomina de zonas indeterminadas da
pratica. A troca de olhares entre a dupla sugere a ansiedade, a expectativa de quem vai
encarar o comec¢o da discussdo. A assuncao do desafio evidencia, ao meu ver, Fernando
como uma pessoa critica e reflexiva, que estd contrapondo a pratica pedagdgica com a
sua propria, ndo conseguindo momentanecamente ver saidas. Afinal, a realidade ¢
permeada de problemas, de falta de condi¢cdes de trabalho, de condig¢des climaticas

adversas e nada atenuadas sequer pela tecnologia mais simples existente! Que
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(des)interesse ¢ esse das autoridades em melhorar o ensino? E Fernando invoca o
compromisso politico e social presente no ato pedagdgico, como discute FREIRE
(1979). Vé a formacao dos alunos, ndo somente a transmissdao dos conteudos, como
compromisso do professor: existem muitos problemas, a gente tem que ter clareza de
que a gente esta colaborando com a formagdo, ndao so em termos de conteudos, mas na
formagado desse aluno. Essa clareza ¢ que nos impulsiona a ndo querer simplesmente
reproduzir o que ai estd, mas apostar na formacdo do cidaddo. Fernando assume o
desafio da discussdo politica que o caso requer, consciente que também ¢ essa a funcao
do formador.

E o compromisso politico que acompanha uma proposta de (trans)formacio de
professores, num Estado de uma riqueza natural fantdstica, cujo social fica muito e
muito a desejar em multiplos aspectos: saneamento basico, satide publica, cidadania...

Fernando diz que esses desafios eram constantes nos cursos, assumindo outras
vezes mais o carater metodoldgico de administragdo das dificuldades relativas as
precarias condi¢des de trabalho. Os cursos levavam em si, de modo mais ou menos
explicito, uma proposta de mais aten¢do ao aluno, maior consideragdo pela sua
aprendizagem, ajudando o professor a construir jogos didaticos e outros materiais
alternativos para a aprendizagem de Matematica, para tornd-la menos penosa € mais

acessivel ao aluno.

(...) Os professores... questionavam a possibilidade de (...) fazer isto que esta
sendo feito em curso, fazer em sala de aula. E para ilustrar um pouquinho (...)
eu vou contar um pouquinho o que aconteceu na cidade de Prainha. O curso
foi de uma semana. E o interessante ¢ que a cidade em termos de ensino...
parou no dia que foi ter esse curso, porque os professores, quase todos os
professores de... 1* a 4%.. foram participar desse curso. Tinha mais de 40
professores. Como a cidade ¢ pequena, sdo poucas as escolas... (...) No
penultimo dia, os professores comegaram com esse questionamento: ‘- ...
olha, a gente gostou muito do curso, foi muito legal, com muitos materiais
interessantes, formas de ensinar, jogos, como resgatar o cotidiano para trazer
para escola, para ensinar Matematica... Mas isso foi feito aqui no curso para
professores. Sera que isso da certo com os alunos?’ Eu disse: ‘- olha, s6 a
gente tentando... Eu vou dar uma sugestdo: vocés tragam os seus alunos
amanhd.’ Isso foi na 6 ou no sabado. ... 0 que eu ndo esperava é que fossem
tantas criangas Tinham cerca de 200 criangas ¢ lotou um auditorio. Foi
colocado num auditorio... criangas de 1% série, tinha até da pré-escola, 1%,
283% 4% e 5% séries. Tinha, parece que até¢ a 5% Entdo, um exemplo que
acontece muito no interior, de salas multisseriadas. E eu nunca tinha tido uma
experiéncia com uma sala desse tipo. ‘- Como ¢ que eu vou fazer? Bom, vou
ter que fazer’. Solicitei que os organizadores distribuissem crachas para todas
as criangas. Pedi que colocassem as criangas menores, das primeiras séries
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nas primeiras filas e, assim, até o final... primeira, segunda, terceira... Ai
ficou aquela escadinha! E eu desenvolvi algumas atividades com Tangran,
Dobra duas... para introduzir formas geométricas. E chamava as criangas pelo
nome. E o que foi importante ao final da atividade deu para perceber que o
que eu fazia, a minha interagdo com a criangada era muito no bate-papo. Eu
dizia... agora o pessoal da 4% Vocé ai, Jodozinho! Sérgio! E eles respondiam.
E as professoras ficaram maravilhadas vendo que em tdo pouco tempo os
alunos foram capazes de aprender aquilo que certamente elas em alguns
momentos tentaram ensinar e elas levaram tempo e ndo conseguiam. E no
encerramento, depois, do curso, teve professores dizendo: ‘- olha, o senhor
tem queda para ensinar.” E eu disse, ndo, ndo sou eu que tenho queda para
ensinar. Claro que tem a questdo pessoal, também. Mas o fundamental ¢ a
forma de ensinar, ¢ a forma como vocé interage com o aluno. E ai, alguns
professores: ‘é realmente, se eu trabalhasse dessa forma’... (Fernando, 1997)

O objetivo do curso que Fernando estava desenvolvendo era o de resgatar
questdes do dia-a-dia do aluno, tornando a aprendizagem socialmente significativa para
o aluno, de modo que os assuntos estudados pudessem ter relacdes com o seu cotidiano.
O desafio vem para Fernando quanto a exequibilidade daquela proposta de trabalho com
alunos concretos. Os professores até consideravam interessante o trabalho, mas sera que
isso da certo com os alunos? Fernando vé-se desafiado e altera totalmente o esquema do
curso, impondo-se um novo desafio. Mais uma vez, vé-se numa situacdo inédita,
tomando decisdes que o levam a compor uma classe multisseriada e interagir bem com
as criancas, de modo que ¢é perceptivel, para espanto dos professores presentes, a
aprendizagem que vao tendo. E Fernando vai aprendendo cada vez mais a arte do
manejo de situagdes de incerteza, singularidade e conflitos (SCHON, 1992:28), que
ocorrem na sua pratica pedagogica de formacgdo de professores, ao aceitar e se impor
desafios.

Ao meu ver, educagdao para a cidadania envolve também ajudar professores e
alunos a desenvolver senso critico sobre a realidade social, politica, educacional,
ecoldgica... na qual vivem, passando a enxergar problemas ou questdes que merecam ser
investigadas, tornando-se conscientes e criticos, procurando agir e transformar a
realidade em que vivem...(GONCALVES & GONCALVES, 1998). Os desafios sdo
multiplos para a equipe como um todo e para cada um em particular. Uma das
modalidades de trabalho, nesse sentido, como me referi no capitulo anterior, associando-
me a PORLAN(1998), é o ensino com/por pesquisa, que vem constituindo uma utopia

para a equipe do Clube de Ciéncias/Nucleo, pois implica interagdo com a comunidade,
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estabelecimento  de  relagdes  sociais-econdmicas-ecoldgicas... bem  como
desenvolvimento de espirito critico e autonomia intelectual do sujeito.

Nessa perspectiva, a abordagem de ensino-aprendizagem-conhecimento se
configura, aos poucos - de modo consciente no grupo - como “compromisso social” do
ensino de Ciéncias e Matematica, no ambito do Clube de Ciéncias/Nucleo, cuja equipe
ndo mais consegue admitir um ensino de Ciéncias totalmente descolado das
realidades/problemas sociais, econdmicos, ecoldgicos... nas quais viviam/vivem alunos e
professores. Georg da exemplos de projetos de investigacdo realizados com professores
durante cursos desenvolvidos por ele, como desafios que iam se colocando a medida que
seu trabalho ia sendo conhecido e ele passava a ser convidado nao s6 para os cursos a
professores do ensino fundamental e médio, como também para assumir disciplinas de

cursos de graduacao:

... Eu trabalhei muito no municipio de Altamira, com varios professores —
alunos de Licenciatura e professores. Esse municipio ¢ um exemplo de como
ndés procuramos trabalhar com investigagdo. Entre elas, tem exemplo de
“relag@o de pregos de mercadorias e quantidade de mercadorias”, quer dizer,
relagdo entre o preco e o volume, a massa de mercadoria de determinado
produto enlatado ou encaixotado no supermercado. Os professores fizeram
muito isso. Para que? Para que eles pudessem ter subsidios para trabalhar
com regra de trés simples, regra de trés composta e outros assuntos de
matematica, como relagdo entre massa e volume de determinado sélido. Esse
¢ um exemplo. Outro exemplo bom foi em Braganga, que nds trabalhamos
com professores e eles foram verificar a construcdo de barcos em Braganca e
que matematica estava envolvida na construgdo de barcos. Para que isso?
Para que isso fosse subsidio para que eles trabalhassem matematica no
momento que eles fossem trabalhar geometria, principalmente sistema de
medidas com os alunos... Além desses, nos exploramos até o “jogo do bicho”
com os professores, para trabalhar analise combinatoria com os alunos do 2°
grau. Até isso nds conseguimos explorar, entre outros assuntos que vao por ai
afora. Muita coisa interessante nos exploramos! Cubagdo de terra, que eles
falam muito, que ¢ para calcular medida em area e quantidade de plantio ou
derrubada de madeira... Na transamazonia eles pediam muito para aprender a
trabalhar com isso e que matematica estava envolvida com isso. Nos
conseguimos, também, trabalhar com eles nessas coisas. E muitos desses
trabalhos viraram trabalhos de Feiras de Ciéncias, que eles apresentaram com
os alunos deles depois. Foi uma coisa interessante e que eu até hoje continuo
achando que ¢ uma das linhas boas de se trabalhar Matematica na nossa
regido.(...) (Georg, 1997)
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Nos exemplos acima, trabalhados em pelo menos dois municipios distintos!35 do
estado, Georg evidencia enfocar aspectos intimamente relacionados com o dia-a-dia da
clientela, favorecendo a formacdo do aluno como cidaddo. O indicio que se tem de que
os professores trabalham na mesma direcdo com seus alunos ¢ o fato de serem
apresentados trabalhos similares nas Feiras de Ciéncias. Georg reafirma sua crenca nessa
linha de trabalho de ensino de Matematica para a regiao.

Contudo, nem sempre ¢ possivel trabalhar em uma linha de énfase na pesquisa,
ajudando o professor a investir na sua formagdo de pesquisador. Conforme o curso
solicitado, a clientela a ser atendida, a expectativa existente, o que ¢ geralmente possivel
¢ sugerir caminhos ao professor, para que proceda a mudancas em sua postura frente a
abordagem de ensino-aprendizagem-conhecimento de Ciéncias, mesmo trabalhando com

quadro e giz. Neste sentido, Fernando relata mais um de seus desafios:

Os cursos que eu trabalho tém um momento de discussdo tedrica e depois um
trabalho mais pratico, mais como ensinar determinados temas. Normalmente,
eu até sugiro que os professores fagam levantamento de temas. Quais sdo os
temas que gostariam de trabalhar mais daquela linha mais geral. Eu tenho
uma discussdo tedrica com eles, genérica, de fundamentagdo, de filosofia de
trabalho, de metodologia, como trabalhar para que haja uma melhor, maior
aprendizagem, e depois disso eu preciso trabalhar com temas especificos. E
ai, as vezes eu sugiro que eles elejam esses temas. Como o objetivo ¢ ir nas
dificuldades do professor, ¢ melhor partir dele. E ai a gente trabalha. Se ¢
preciso um material para a trabalhar um determinado assunto, o ideal seria
trabalhar com um determinado material, a gente confecciona esse material,
depois desenvolve a atividade com o material. (...) Eles mesmos
confeccionam o material e ai a gente trabalha com o material confeccionado
por eles. Nem sempre ¢ necessaria a confec¢do do material... porque cada
curso ¢ um curso. (...) Teve um curso que depois da gente discutir aquela
fundamentag@o teorica, teve uma pessoa que disse o seguinte: ‘- Fernando, eu
vou ser bem franca. A gente acha muito bonito, essas coisas de material, mas
aqui na nossa escola ndo ha a minima condi¢do da gente trabalhar com
materiais. Entdo a gente queria fazer uma coisa diferente mas dentro das
nossas condigdes, que € quadro e giz.” E os outros professores concordaram.
Era dificil tentar demové-los dessa idéia. Eu digo bom, entdo a gente vai
trabalhar com quadro e giz, tentando seguir essa concepcdo, essa diretriz de
ensino, mas a partir da realidade deles. Que na verdade, ndo existe essa
realidade s6 de quadro e giz. E possivel algumas alternativas. Mas eu
coloquei algumas idéias de outros materiais que ndo quadro e giz, mas eu
enfatizei o trabalho com quadro e giz... E foi possivel fazer um trabalho
diferente. Eles fizeram uma avalia¢do disso, porque sempre no final a gente
faz uma avaliagdo do trabalho. Eu sempre dou um exemplo, se a gente vai
trabalhar a idéia da comutatividade. Normalmente o professor chega e coloca

135 Altamira ¢ um municipio da transamazonia, situando-se as margens do Rio Xingu na regido centro-
oeste do Estado, fazendo parte da microrregido do Xingu. Braganga situa-se na microrregido do Salgado,
no litoral norte do Estado.
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no quadro: PROPRIEDADE COMUTATIVA DA ADICAO. Ai di4 um
exemplo: Vejam 2 + 3 = 5. Isso aqui é um exemplo da propriedade. E depois
pede na prova. Ai eu digo para os professores... a gente trabalha dessa forma,
a gente poderia trabalhar de uma outra forma. A gente pode sugerir: ... cada
aluno pega dois niimeros. T4, adicionem esses numeros. Quanto foi que deu?
Fulano, quando deu? Ta. Agora troca. O que era o primeiro passa a ser o
segundo. Faz de novo a adi¢do. Quanto foi que deu? Ah! Deu o mesmo
resultado. Ai a gente discute isso. O que foi que deu? Deu igual. O que foi
que a gente fez? A gente trocou as parcelas. Ta. Ao invés de, se nos
usdssemos um outro verbo, em vez de trocar, como estd que ¢ um verbo,
poderia até abrir um dicionario, nés teriamos alguma coisa que aconteceu
com a adicdo, que é propria da adi¢io. Entdo, isso ai ¢ proprio da adigdo. E
uma propriedade. Entdo, o caminho que eu estou sugerindo aos professores é
um caminho diferente, sem que eu use, necessariamente um material ou até
uma situacdo real. (...) Mas a postura do professor ja ¢ diferente. Entdo,
basicamente o nosso trabalho vai em fungdo dessa mudanga de postura que
pode ser com relagdo a material, pode ser com relacdo a situagdes reais. Ou
pode até ser com quadro e giz, mas uma postura diferente. (Fernando, 1997)

Ao trabalhar desse modo com um grupo de professores que, por diferentes
razoes, oferece resisténcia a uma pratica docente mais inovadora, Fernando parece
deixar clara uma mensagem: em quaisquer condi¢des de trabalho, o professor precisa
encontrar um modo de dar atengdo ao processo triddico de ensino-aprendizagem-
conhecimento, porque essa ¢ a esséncia do trabalho docente, sendo necessario considerar
a compreensao do aluno. Reduzir a complexidade desse processo a simplificacdo do
quadro e giz, como se essa condi¢do simplificasse o processo, ndo parece proficuo. Ha
que considerar o outro na interagdo professor-alunos, alunos-alunos e alunos-professor e,
certamente, o processo sera muito rico. Ai, o que importava era a mudanca de postura do
professor.

Georg, assim como os demais, vai se impondo desafios, buscando sempre novas
experiéncias profissionais e oportunidades de desenvolvimento profissional. Como
orientador do Nucleo, mesmo ndo sendo professor na UFPa, associa-se a um docente e

desenvolve um trabalho em duas disciplinas, em semestres consecutivos:

Eu tive uma experiéncia mais interessante do que essa ainda, que foi com os
alunos de Licenciatura em Matematica, durante o ano de 94, todinho. Essa
experiéncia foi mais rica. Eu trabalhei com duas disciplinas: Fundamentos I e
Fundamentos II, onde o Prof. Tadeu era professor da disciplina, mas ele
deixou a turma sob minha responsabilidade, para que eu trabalhasse com a
turma. Entfo, eu trabalhei com a turma, de modo que a gente discutia
inicialmente um conteudo tedrico daquela matematica que estava no
programa, eles elaboravam um texto sobre aquele contetido, em seguida eles
montavam pequenos projetos para investigar como € que aqueles contetidos
aparecem na matematica fora da sala de aula. Eles investigavam e
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apresentavam como ¢ que ela aparece fora da sala de aula. Por exemplo, eles
iam procurar saber como ¢ que um pedreiro calcula os metros quadrados de
assentamento de pisos ou azulejos. Eles faziam isso. Como € que o pedreiro
trabalha com a massa para fazer construcdo, como é que o carpinteiro
constrdi uma casa, como ele constroi aquele telhado... Por que aquela queda
d’agua? Que matematica estd envolvida naquilo. Entdo, foi outro aspecto
interessantissimo, que nods trabalhamos e deu um bom resultado. Este
trabalho chegou até ao ponto de ser transformado em monografia dos alunos
de Licenciatura, depois que nos terminamos de fazer esse trabalho com
eles.(Georg, 1997)

A preocupagdo com a compreensdo da matematica no dia-a-dia e a investigagao
como abordagem de ensino-aprendizagem-conhecimento estdo presentes no trabalho de

Georg, que vai fazendo os elos do seu proprio desenvolvimento profissional:

O meu trabalho foi a monografia da especializagdo. Eu analisei essa
experiéncia todinha com os professores. ...A gente tem comprovagao de que
ele [o trabalho]tem um efeito muito positivo na aprendizagem dos alunos,
tanto a nivel de 1°, de 2°, quanto de 3° grau. Entdo, ¢ uma experiéncia que a
gente ndo pode nunca perder de vista. E isso a gente descobriu dentro do
proprio NPADC, trabalhando, discutindo e observando algumas experiéncias
fora de 14, que tinham acontecido fora do Brasil. Mas, a nossa foi um
mergulho nosso dentro das nossas questdes. A gente conseguiu perceber bem
isso e nods percebemos que isso era o melhor subsidio que tinha em termos de
material didatico para trabalhar, principalmente a nivel de 5* a 8 série e de 2°
grau. Quer dizer, a melhor alternativa metodoldgica para o professor era essa,
que ele ia resgatar essas coisas e nunca deixou de trabalhar o conteudo de
matematica. Isso ai é mais importante. E isso ai ja foi uma conseqiiéncia de
todos esses anos de trabalho dentro do Nucleo.(Georg, 1997)

Ao analisar o trabalho que vinha desenvolvendo, Georg vé a validade da
abordagem de pesquisa no ensino-aprendizagem-conhecimento, nos trés niveis de
ensino. Valoriza sua experiéncia como um mergulho nosso dentro das nossas questoes e
reconhece que isso a gente descobriu dentro do proprio NPADC, trabalhando,
discutindo e observando algumas experiéncias fora de la, que tinham acontecido fora do
Brasil. Vai, portanto, ampliando-se o raio de abrangéncia das experiéncias formativo-
formadoras de Georg. Tem oportunidade de trabalhar no projeto de interiorizagao!39,

nestes termos relata e analisa a repercussdo do trabalho:

136 A UFPa ¢ uma universidade multi-campi, desde 1985. A época da entrevista eram nove o total de
campi pelo interior do Estado. Apesar de estar em processo de constitui¢do de corpo docente proprio nos
diferentes campi, ha falta de pessoal ¢ ainda se deslocam muitos professores do Campus central para
ministrar disciplinas no interior. Algumas vezes sdo requisitados professores de outras instituicdes, até
mesmo de outros Estados, para atender as necessidades de cursos nos varios campi. Georg e Fernando
muitas vezes eram solicitados a assumirem disciplinas relativas a Educagdo Matematica nesses campi.
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Em 91, essas coisas comegaram a ter uma expressao maior, quando
eu comecei a trabalhar com a Licenciatura. Foi meu primeiro trabalho com a
Licenciatura, no Campus Universitario de Abactetuba. Eu trabalhei com
Instrumentagdo para o Ensino de Matematica nesse Campus. Entdo, 14 a gente
apresentava uma proposta diferenciada e essa proposta mexeu um pouco com
os outros professores [universitarios] que estavam 14, porque eles ndo a
conheciam... Eles comegaram a questionar muito, a querer saber como ¢é que
aquela proposta funcionava... Quando viram a proposta de trabalho da gente,
até professor de matematica, mesmo, queria saber como era que a gente
trabalhava e porque a gente trabalhava... Entdo, foi nesse momento que eu
precisei ter os subsidios teoricos para explicar porque, se ndo eu ia dizer solto
e ndo ia ter forca nenhuma a proposta nossa. Entdo, nessa hora foi que me
valeu esse ano todo anterior em que eu passei mergulhado na leitura sobre
ensino de Matematica. Eles perceberam que era ttil a proposta(...) (Georg,
1997)

Progressivamente, Georg vai assumindo novos desafios e oportunidades de
trabalho e a proposta de trabalho diferenciado mexeu um pouco com os outros
professores [universitarios] que estavam ld, porque eles ndo a conheciam... O trabalho
extrapola a sala de aula e desperta a atencdo e curiosidade de outros profissionais que
queriam saber como era que a gente trabalhava e porque a gente trabalhava daquela
maneira. E Georg percebe ai, claramente, a importancia do estudo realizado, pois vé que
nessa hora foi que valeu esse ano todo anterior que havia passado mergulhado na
leitura sobre ensino de Matematica. Eles perceberam que era util a proposta...).

Anita também se coloca desafios ao trabalhar com professores na perspectiva de
educacdo continuada, procurando estar atenta para o que é que a pessoa esta querendo
do que vocé esta fazendo. Porque sendo fica muito da minha cabega para dentro € nao

contribui com o professor. A perspectiva de Anita € de que

...O professor amplie a sua visdo de ensino e busque algumas alternativas
para melhorar a sua pratica, a partir de uma discussdo com algumas
experiéncias minhas que talvez possam servir a ele. Por exemplo, no ensino
de ciéncias a gente tem trabalhado muito - eu ndo tenho chamado mais de
atividade de descoberta... de projeto... - atividades de ensino. E dentro dessas
atividades de ensino, a gente trabalha uma coisa que eu estou colocando nas
minhas atividades, que é assim: situagdes de investigagdo. Ai a situagdo de
investigacdo vai surgir de uma historia contada, mas €, vamos dizer assim, o
que os livros chamam de motivagdo, ¢ um pouco isso para ir a partir do que o
professor ja disse que ele queria trabalhar, e ai tentar construir um pouco de
uma de atividade nesse sentido...(Anita,1997)

Anita parece trabalhar com os professores de modo similar a0 que SCHON
(1992) denomina de sala de espelhos, onde o formador apresenta uma situagdo sobre a

qual vai ocorrer uma reflexdo do professor sobre a sua propria pratica. Declara ter
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abandonado apenas a terminologia de projetos e descoberta, € usar em suas atividades de
ensino e situagdes de investigagdo 0s mesmos objetos tedrico-praticos dos demais
professores-formadores integrantes desta pesquisa, embora ndo pare¢a se dar conta
disso.

Procura também, como Beth e outros, trabalhar na constru¢do de atividades pelo
professor, construgdo de jogos... é mais nessa perspectiva de ser uma auxiliar, e estar
auxiliando o cara numa perspectiva de mudanga na pratica dele, dentro dos limites que
ele tem para mudanga... Anita parece colocar-se como professora em uma situagao de

mediadora posto que desenvolve, como diz:

Uma interagdo muito grande com os professores. Eu sempre digo que uma
das coisas que ¢ interessante do nosso curso, ¢ que a gente ndo se distancia...
porque tu te colocas sempre numa perspectiva de estar aprendendo com ele [o
aluno], e de estar aproveitando o que ele sabe, e ele se sente super motivado,
ele sente que também esta contribuindo, ele se sente valorizado... (Anita,
1997)

Essa postura de se colocar em pé de igualdade com os professores, que sdo
também nossos colegas ¢ também ressaltada por Vicente, que diz que vai sempre
humilde porque a maioria dos professores ¢ também humilde e sabe que a gente estd
vinculado a uma universidade. Esse jeito de se colocar junto do professor ¢ um jeito que
Vicente tem cultivado ao longo de sua trajetoria. Os demais se colocam de modo similar,
com muito respeito ao pensamento do professor sem, contudo, parar ai. Como Geraldo,
Anita diz que procura atender uma perspectiva do professor e ao mesmo tempo dar a ele
uma oportunidade de avangar, lembrando, como na fala de Geraldo, um trabalho na
zona de desenvolvimento proximal, de Vigotski, também lembrado por Porldn, como
destaquei anteriormente.

Anita se coloca sempre numa perspectiva de estar aprendendo com o professor
de estar aproveitando o que ele sabe, e ele se sente super motivado, sente que também
estd contribuindo, se sente valorizado. Anita reconhece aprender na interagdo com o
professor/aluno, enquanto trabalha com ele.

Fernando, por outro lado, reconhece a importancia da experiéncia e dos saberes
produzidos pelo professor, se impde desafios, durante sua pratica docente de formador,

nos programas de educagdo continuada do Nucleo:

194



Terezinha Valim Oliver Gongalves

(....) Interessante € que esses professores t€ém uma experiéncia. Eles tém uma
forma de trabalhar... Era resgatar desse trabalho que eles desenvolviam, a
idéia, a diretriz que a gente tentava trabalhar. Porque tem muitos professores
no interior que desenvolvem o seu trabalho a partir do seu mundo, do seu
espacgo. (...) Para nds era um pouco dificil conseguir enxergar na atividade do
professor aquela diretriz que nods estdvamos tentando trabalhar.
Principalmente em Matematica. Em Ciéncias ¢ um pouco mais facil. Mas em
Matematica ¢ um pouco mais dificil. E essa era uma coisa interessante da
gente discutir. Tentar resgatar do trabalho deles e tentar dizer: ‘- olha, esse
trabalho que vocés desenvolvem, se parece com a diretriz que nds queremos
trabalhar com vocés.” E isso era um desafio para mim, enquanto orientador.
Tentar resgatar da pratica deles, ndo chegar e dizer... levar as atividades
prontas. E quando a gente ia buscando o que eles faziam, o trabalho fluia
mais rapidamente. Eu acho que isso também foi um pouco experimental para
mim enquanto professor, enquanto orientador desses professores. (Fernando,
1997)

Fernando vai se colocando desafios, experimentando... Ai se manifesta como
professor-formador-pesquisador, refletindo sobre o que faz, observando seus formandos,
‘escutando’... o professor, procurando resgatar a pratica deles. A medida que se
aproximava da pratica dos professores, Fernando ia vencendo desafios que se colocavam
durante o trabalho, a0 mesmo tempo em que auxiliava o professor a construir
conhecimento sobre a sua pratica docente.

Parece-me possivel olhar essa experiéncia de Fernando também da perspectiva
da ‘escuta sensivel’, como uma atitude de abertura com relagdo ao outro, buscando
entrar numa relacdo com a totalidade do outro, considerado em sua existéncia
dinamica, oferecendo sentido ao outro sem impor. Trata-se de reconhecer o outro em seu
ser, como pessoa complexa, dotada de liberdade e de imaginacgdo criadora e ndo em seu
lugar. Em varios outros momentos essa percepcao do outro parece presente nos
depoimentos dos entrevistados. Para essa ‘escuta’ os sentimentos estdo presentes, num
plano profundo, fazendo emergir sensibilidade para com o outro. A escuta ¢ transversal e
ndo faz juizos. Ela procura compreender por empatia, no sentido rogeriano, o
‘excedente’ de sentido que existe na pratica ou na situagdo educativa. (BARBIER,
1998: 187-188)

Anita impde-se novos desafios, manifestando claramente sua atitude de
professora-formadora-pesquisadora, agora com uma turma de estudantes universitarios,

futuros professores:

...Eu estou com outra perspectiva de curso, que foi o que eu fiz agora na
semana de pedagogia... eu estava com essa idéia de fazer esses textos sobre
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eles vao se constituindo sujeitos-professores-formadores a medida que trabalham com
professores e estudantes universitarios em diferentes situagdes e se desenvolvem, cada
um no seu proprio tempo de desenvolvimento, a medida que aceitam situagdes
desafiadoras e buscam preparar-se para supera-las, que enfrentam desafios na agdo e se
sentem bem sucedidos ou se impdem novos desafios, como condi¢cdo de superacdo
pessoal, com a clareza de estar em busca de um desenvolvimento pessoal em um
determinado sentido. Os entrevistados tém consciéncia desse desenvolvimento, ao

arriscar-se nas situacdes desafiadoras de experiéncias formativas de formacgdo de

jogos didaticos... Entdo, o que era que eu queria com o curso? Na realidade,
com 0 curso eu queria testar o material que eu tinha produzido, que era uma
outra coisa. Eu fiz um texto sobre jogos... que foi um desafio... um texto
pequeno sobre jogos. Eu comecei a construir varios jogos, levei para os
alunos, para eles discutirem comigo aquilo e depois produzirem outros. Mas
era uma coisa minha. (...) Até que ponto isso ajuda na pratica pedagogica?...
Eu fui muito aberta, eu disse: olha gente, eu estou fazendo este curso,
primeira vez que eu estou dando este curso. Curso de jogos didaticos, jogos
para o ensino, como proposta de melhoria... Os jogos eram uma proposta de
melhorar realmente o ensino... de melhorar tanto a questdo do contetido
quanto a questdo do pensar e entdo eu estou trabalhando com vocés nesta
perspectiva. E eu quero que vocés me ajudem na elaboragdo deste trabalho. E
foi muito bom porque eles se sentiram como um grupo que esta cooperando
numa proposta... Entdo, ndo era aquela proposta do professor que vai receber
de mim uma orientacdo... — ‘Ah! Anita, entdo a gente pode fazer?’ - ‘Pode
fazer, se tu fizeres um jogo eu vou colocar o teu nome no jogo, tu vais
participar na co-autoria. Entdo, foi uma coisa diferenciada. Eu fiz este curso...
muito diferente de todos os cursos que eu dei, porque na hora da avaliagdo...
eles me apontaram determinadas coisas, que realmente eu acho que vao ser
interessantes para fazer, para colocar no texto, mas ¢ uma outra perspectiva.
(Anita, 1997).

Parece-me possivel perceber nas multiplas vozes dos sujeitos dessa pesquisa, que

professores.
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Continuando a busca da compreensdao da esséncia de formagdo dos sujeitos
pesquisados, enquanto integrantes de um grupo de professores que vai constituindo o
grupo como tal e, também, constituindo-se sujeito-professor-formador, surgem as Feiras
de Ciéncias, presentes na nossa pratica pedagogica de formacdo de professores e de
ensino de Ciéncias, desde a experiéncia inicial, em 1979.

Ja ai elas surgem como ‘culminancia dos trabalhos escolares realizados durante
um certo periodo letivo’, significando uma relacdo esperada no processo-produto, em
contraposi¢do as exposigcoes, as mostras, aos trabalhos realizados para as feiras.
Entendiamos os eventos como resultantes do processo educativo com énfase no ensino
como investigacao.

O ensino como investigacdo, a0 mesmo tempo que ¢ uma realidade a ser
construida, tratando-se de uma utopia em constru¢do no grupo, estd presente no
processo, de algum modo. Desde o inicio da formagdo do grupo, convive com outras
alternativas de trabalho docente, no respeito ao ritmo pessoal dos sujeitos envolvidos, ao
tempo em que situagdes desafiadoras de diferentes naturezas também se apresentavam
como elementos de formagdo capazes de suscitar aprendizagens profissionais.

As Feiras de Ciéncias comegam a ocorrer desde a primeira experiéncia de ensino
realizada com as criangas do Clube de Ciéncias, em 27 de dezembro de 1979. Desde
entdo elas tém tido periodicidade anual. Em 1984, ocorreu a I Feira de Ciéncias da

Cidade de Belém.!37 A partir dai...

Foram surgindo gradativamente: Feira de Ciéncias do Clube, depois
Feira de Ciéncias na Escola, Feira de Ciéncias da Cidade de Belém, depois
Feira de Ciéncias do Estado do Para ¢ entdo sdo essas coisas que ndo se pode
perder. Acho que sempre tem que estar buscando isso ai. Fazendo as coisas
acontecerem. (Vicente, 1997)

Como lembra Vicente, as coisas foram sendo construidas aos poucos, como
forma de também preparar os professores. O objetivo da equipe do Clube de Ciéncias
ndo era o evento, em si, mas o processo de trabalho com a crianga ¢ a integragdo com a
comunidade, na perspectiva de disseminacdo de conhecimentos e formag¢do de uma

visdo critica da realidade em que viviam.

137 50b a coordenagdo do Clube de Ciéncias, das Secretarias de Educagao - Estadual e Municipal - e do
Museu Paraense Emilio Goeldi - MPEG, foi prevista no Projeto LAB e financiada pelo SPEC-PADCT.
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Essa preocupacdao se manifesta desde a primeira Feira de Ciéncias da Cidade de
Belém, em 84. No inicio de cada semestre letivo, programavamos cursos de projetos de
investigagdo para professores e, desde logo, criamos a figura do Coordenador de Feira
Escolar. Sugeriamos que os professores escolhessem um colega para representar a escola
junto a equipe interinstitucional, de modo que as escolas interessadas em realizar Feira
de Ciéncias ao final do ano pudessem ter o assessoramento que julgassem necessario
durante o ano letivo, fora os cursos, que eram destinados a todos os professores
interessados.

Muito embora ai ficasse marcado que a natureza de trabalho desejado fosse o de
investigacdo, aceitavam-se outros tipos de trabalho, como estimulo a que as escolas de
algum modo se iniciassem. Ao longo de varios anos vimos crescer o numero de projetos
de investigacdo inscritos e apresentados. Acreditivamos haver pelo menos duas razdes
para isso: uma delas eram os cursos, que continuavam sendo oferecidos a cada ano, ¢
outra razao eram as 'avaliagdes construtivas' que se faziam durante as Feiras de Ciéncias.
Apo6s formar idéia das énfases dos trabalhos, a coordenacdo reunia os professores e
discutia as caracteristicas desejaveis nos trabalhos!38; a saber

1. Carater investigatorio: é importante que os trabalhos apresentados em
uma Feira de Ciéncias representem resultados de investigagdes realizadas
pelos estudantes;

2. Criatividade: cada trabalho deve ter muito de seu autor, ndo devendo este
se contentar em reproduzir atividades de livros, revistas, etc. Muitas vezes a
criatividade estd no uso de materiais alternativos;

3. Relevéncia: é o grau de importancia do trabalho a comunidade, & satide, a
educagio...

4. Precisdo Cientifica: refere-se a corre¢do dos dados e do seu tratamento, na
busca de uma conclusio coerente com o trabalho executado.

As caracteristicas desejaveis de um trabalho a ser apresentado em uma Feira de
Ciéncias, acima apresentadas, eram dadas a conhecer ao professor, durante cursos e
através do material de divulgacao de Feiras de Ciéncias, como item de regulamento das
Feiras de Ciéncias. Acredito que elas também permitem evidenciar, com alguma clareza,
a percepgdo que a equipe do NPADC tem acerca das Feiras de Ciéncias. E interessante

notar que as caracteristicas desejaveis eram(ou sdo!) tdo levadas a sério que muito
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raramente ocorreram dois trabalhos similares em uma mesma feira. Os professores
preocupavam-se com isto e perguntavam: “E se aparecerem dois trabalhos iguais”? Nos
respondiamos: “Isto s6 poderd ocorrer se forem copia, reprodu¢do de um trabalho
divulgado”. E isto era levado muito a sério.

Vicente recorda das Feiras de Ciéncias do Clube de Ciéncias, de que ocorriam:

(...) Geralmente no final do ano letivo, como culminancia, existiam as Feiras
de Ciéncias. Foi onde pela primeira vez eu vim saber o que era Feira de
Ciéncias, que quando aluno de 2° grau eu ndo sabia o que era isso. Eu me
sentia realizado, porque (...) as Feiras de Ciéncias eram o resultado daquele
trabalho que era desenvolvido junto com o aluno no decorrer do periodo
letivo e eu me sentia também numa felicidade imensa porque na ocasido os
nossos alunos nao buscavam o Clube de Ciéncias, naquela época e nem hoje,
por notas. Eles vinham espontaneamente e ficavam até o final do periodo
letivo... ficavam por anos ¢ mais anos e isso trazia para ndés uma certa
recompensa

Vicente ndo tivera antes a oportunidade de conhecer uma Feira de Ciéncias.
Sentia-se numa felicidade imensa porque os alunos participavam do Clube de Ciéncias de
modo espontaneo, sem nota alguma. A participagdo nas Feiras de Ciéncias também nao

era competitiva.!3?

A nossa pratica pedagdgica de ensino de Ciéncias e formagdo de professores,
numa perspectiva de atuacdo democratica e de consideragdo do professor como
profissional, nos impulsionava a medidas como a criagdo de Coordenadores de Feiras
Escolares e de oferta de cursos a professores. Entendiamos, entretanto, que o processo
era demorado, até porque estariamos tendo entrada de professores e alunos iniciantes no
processo a cada ano, o que consideravamos normal. E esses alunos e professores nao
poderiam ficar de fora do processo. Durante varios anos consecutivos, vimos aumentar o
nimero de trabalhos de investigacdo e diminuir experimentos tipo demonstrativos, de
natureza reprodutiva. Mas razdes vdarias provocavam por vezes a inversao dessa
situacdo. Em 94, ap6s uma greve prolongada de professores e retorno com reposi¢ao de

aulas, a Feira da Cidade de Belém ficou inviabilizada. Mesmo assim, continuaram a

138 0 antincio de inscrigoes continham as orientagdes gerais, que constam do Relatério Final do FREC,
1991.

139 Haviam alguns destaques por nivel de escolaridade, contribuindo com as discussdes realizadas na
reunido de avaliagdo. Eram fornecidos certificados de participagdo a todos, sem resultados classificatorios.
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ocorrer as Feiras do Estado do Para, cuja primeira ocorrera em 89, promovida pelo
Projeto FREC, que iniciara o programa de educagdo continuada de professores em 87.

Como narrei anteriormente, o Projeto FREC desafiou a formagao de grupos de
professores em diferentes municipios do estado.

As respostas locais dos professores - organizando-se em grupos que promoviam
reunides, planejavam eventos locais/regionais como Feiras de Ciéncias e Encontros de
Professores - deram-nos fortes indicagdes de que haviamos chegado no momento certo,
pois houve ressonancia em diferentes locais. Depois de cerca de dois anos de trabalho
em 15 municipios-sede de URE, haviam 16 grupos de professores formados.

Assim como na capital, as Feiras do Estado do Par4 ndo se constituiam eventos
isolados. Os proprios cursos de Projetos de Investigacdo no Ensino de Ciéncias (ou
Matematica, conforme o caso), previam um momento final em que os professores
apresentavam os projetos, realizados durante o curso, para a comunidade local. Essa
apresentacao tinha pelo menos dois objetivos: familiarizar os professores participantes
do curso com a redagdo final do trabalho, mesmo que de pequena abrangéncia, por ser
realizado em 40 horas de trabalho, guardando a perspectiva do aprender-fazendo, e
proporcionar um momento de dentncia, de critica e de 'prestacdo de contas' a
comunidade. De denuncia, porque invariavelmente eram realizadas investigagdes que
tinham a ver com qualidade de vida, descaso de autoridades com destino de aguas
servidas, por exemplo, lixo urbano, reservas de aguas poluidas ou contaminadas,
armazenamento inadequado de 4gua para beber em escolas do lugar...

Os professores nao s6 apresentavam os resultados a que chegavam em suas
pesquisas - realizadas a partir da documentac¢do dos problemas investigados através de
fotos e mapas, entrevistas com a populagdo atingida e com autoridades sanitérias,
realizacdo de experimentos, se fosse o caso - a uma platéia convidada, como também era
convidada a midia local para a cobertura do que chamavamos de 'culminancia do curso'.

Ao se iniciar os cursos do Projeto FREC, encontramos muitas localidades, cujos
professores nunca haviam visto uma Feira de Ciéncias. Em razdo disso, as culminancias
de cursos passaram a ser mini-feiras. Assim, os participantes vivenciavam ndo sé a

realizagao dos trabalhos e dos projetos de investigacao, como também a organizacao das
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feiras, propriamente ditas. Era a filosofia do aprender-fazendo, na pratica. Com isso,
introduziamos também o professor em alguma produgao pessoal/coletiva de pesquisa.

Uma pratica intuitiva, realizada com o objetivo de ‘dar forca ao grupo’, era narrar
a nossa propria historia, com todos os problemas enfrentados até que projetos
comegaram a ser financiados e como a equipe foi se firmando, aos poucos como grupo
dentro da préopria Universidade, com sua natureza interinstitucional, formado por alunos
e professores universitarios e por professores do ensino fundamental e médio.
Estdvamos, mesmo sem uma intengdo prévia, ou consciente, fornecendo “modelo” de
formagdo e estruturacdo de um grupo, buscando estimular os professores participantes
dos cursos a enfrentar os problemas locais. Parece-me possivel relacionar essa pratica de
modelagdes com o que SCHON (1992) chama de sala de espelhos.

A aprendizagem, entretanto, ndo se dava apenas no ambito do professor
participante do curso. Como narrei anteriormente, para os proprios formadores esses
cursos se constituiam momentos de formacao, principalmente se eram iniciantes, como

Geraldo, nessa época. Ele conta:

No més de agosto de 88, quando estive junto com a Prof* Maria Inés (...) eu
ndo tinha no¢do, naquela época, ... do que seria o curso de Metodologia...
Hoje eu ja tenho muita consciéncia daquilo... da sua importancia. (...) Como
parte integrante do curso, do plano de curso, nds tinhamos que realizar a
exposicao dos trabalhos que foram elaborados pelos professores, 14. Entéo,
hoje eu chamaria isso de uma mini-feira, uma coisa bem pequena... uma
amostra bem pequena do que ¢ uma Feira de Ciéncias. E ai, a gente foi
fazendo isso. Na verdade, ndo passou de uma exposi¢do. Mas eu senti um
certo medo quando eu vi, ja no final do curso, as atividades. Primeiro porque,
quando estd na parte de preparagdo, de elaboragdo dessa exposi¢do, a gente
vai se envolvendo com um, com outro, de tal maneira que tem muitos
trabalhos para desenvolver. Vai tomando corpo, de tal maneira, vai se
avolumando, que o medo que eu senti foi o seguinte: isso aqui vai virar um
monstro, nés ndo vamos dar conta de controlar isso daqui, e a gente vai
acabar fugindo.(...) (Geraldo, 1997).

Havia o medo, a inseguranga, o temor de que ndo desse certo... sentimentos que
quase tomam conta de Geraldo, frente a um trabalho previsto para ser pequeno, mas que
vai crescendo. Geraldo também estava em situacdo de aprendéncia, como diz
ASSMANN (1998), ou seja, em experiéncia de aprendizagem. E que experiéncia!
Geraldo viu a comunidade do Campus envolvida, as autoridades educacionais locais, a

midia...
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A coordenacdo na época, no caso de Marabd, como divulgacdo do trabalho,
chamou a imprensa, chamou os representantes dos 6rgaos, na area do setor de
educagdo 14, a Secretaria Municipal, a URE, para ver o resultado do trabalho.
Isso tudo foi se agigantando de tal maneira que criou um certo receio na
gente. Mas sera que a gente vai dar conta? Sera que a gente vai fazer isso?
Mas isso ndo era para ter todo esse tamanhdo. Era so6 para a gente fazer aqui,
com o nosso aluno... A gente foi superando isso, a medida que a gente foi
vendo a importincia dessa unido, dessa relacdo entre as Instituigdes, entre as
pessoas, para que cada um possa fazer sua parte e a partir dai, fazer o todo.
(Geraldo,1997).

Geraldo foi percebendo a importancia desse processo coletivo: Universidade,
Secretarias de Educacdo, escolas, professores, formadores, estudantes... Cada qual tem

algo a fazer, a contribuir...

E a medida que os cursos foram passando, que eles foram sendo executados,
sendo ministrados, esse monstro foi virando um anjo. Ele se transformou de
uma tal maneira que a gente ja comegou a ter controle. (...) A inseguranga, na
verdade, que se criou em mim, foi porque a gente ndo sabia a disciplina,
organizar isso, que basicamente € a organizagdo do trabalho. Se vocé tiver
todo ele organizado, todo ele planejado, ele pode fluir naturalmente... Terdo
dificuldades, claro, mas essas dificuldades serdo superaveis... E, a medida
que esses cursos foram sendo realizados, a gente percebeu a importincia
disso. Tanto que hoje, quando a gente participa de uma Feira de Ciéncias,
seja ela a nivel municipal, escolar, interescolar ou entdo a nivel estadual, a
gente percebe a importancia dela... Por qué? Porque ela ¢ fruto justamente do
trabalho que tiveram professores, que tiveram alunos, que tiveram dirigentes
educacionais, que tiveram institui¢des.(Geraldo, 1997)

Geraldo considera que aprendeu com a experiéncia que foi tendo, nesse € em
outros cursos. A inseguranca era decorrente do grande desafio com que a tarefa se
apresentava, mas era formativa para o sujeito-professor-formador. D4 muito valor a
Feiras de Ciéncias, no ambito que estiverem, exatamente porque a compreende como
resultado de todo um trabalho que tiveram professores, que tiveram alunos, que tiveram
dirigentes educacionais, que tiveram institui¢oes. Geraldo parece orgulhoso de haver

contribuido para esse processo:

(...) A Feira de Ciéncias eu vejo assim, quando eu tomei consciéncia, hoje,
depois de 10 anos de trabalho que elas comegaram (...) comegaram a
explodir... Quando eu via o mapa do Estado do Para, eu dizia assim: - Olha,
aqui eu ja fui. Teve uma Feirinha aqui. Eu coloquei um alfinete aqui e ali,
eram como se fossem flores desabrochando nessa imensiddo verde que ¢ a
Amazonia...E comecou a florir o mapa..., de tal maneira que a gente, olha, é
aqui, eu estive aqui, eu contribui aqui, ¢ uma parcela da minha
contribui¢do.(Geraldo, 1997)

Programar a Feira Estadual fora um impacto para Geraldo, no entanto ele se

convencera de que era um risco que merecia ser assumido:
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A Feira tem que ser assim mesmo, tém que ser Feiras Escolares... Foi quando
a coordenacdo na pessoa da Prof* Terezinha Valim, com toda a sua equipe,
sugeriu a Feira Estadual de Ciéncias. Eu digo bom, agora ¢ uma outra
historia, ai tem mais trabalho. Mas o que era antes em mim, aquele medo,
naquele momento quando aconteceu isso... Bom, nds vamos fazer uma Feira
Estadual? No6s vamos conseguir fazer isso? Sera que vai dar certo? N&o era
mais um medo. Era o receio de ndo dar certo. (...) As pessoas fazem
encontros internacionais, a gente vai fazer a nossa primeira Feira, sim.
(Geraldo, 1997)

O objetivo principal tem sido de aprendizagem do aluno em uma perspectiva de

investiga¢do, visando a educagdo para a cidadania, a0 mesmo tempo que se volta para a

interagdo com a comunidade. Neste sentido, Beth deu varios exemplos de projetos

desenvolvidos por seus alunos no Clube de Ciéncias, cuja apresentacao fiz no capitulo

anterior. D4 outro exemplo, discutindo a interacdo com a comunidade, na busca de

conhecimentos, a partir, muitas vezes, de um conhecimento popular, nos seguintes

termos:

Eu acho que tem um significado muito importante, vocé desenvolver
um trabalho, vai dar uma satisfa¢cdo para a comunidade, nem que o teu
trabalho seja bem pobrezinho, mas saiu, ele esta 14, vocé esta dando uma
satisfacdo. E vocé estd ajudando a comunidade. Nesta visita que faz, ela
consegue ver uma série de planos que as vezes estava em divida. Como eu
falei aqui para o Jodo: ‘- Jodo, vamos fazer um projeto sobre o bugu? Eu
cheguei 14 na Feira de Cameta e vi o bucu. (...) E uma palmeira que tem
coquinho, porque tudo comegou com o Edivaldo, que falou que tinha viajado
parece que pra Limoeiro do Ajuru, e 1a ficavam falando dessa historia de
bugu. Mas s6 que a histdria que ele trouxe era como se fosse uma mitologia...
eu ndo acreditei. E eu... disse para ele: vamos estudar... E ele trouxe uns
coquinhos de 14 de Cameta... Quando eu cheguei na Feira de Ciéncias...(...)
eles fizeram cachaca, creme, doce que eu nunca imaginei! E as pessoas em
Limoeiro do Ajuru, nunca fizeram isso. Sabe para que elas usam a agua do
coquinho? Para fazer uma lavagem vaginal quando vocé tem um filho. Ai me
impressionou isso. Chegamos ai na Quimica, falei com o prof. Ciriaco, prof.
Acécio, e ele falou: olha, ndo tem nada desses estudos por aqui, mas se vocé
quiser trazer a agua, a gente pode estudar. Fomos na Embrapa, na FCAP, s6
existem 2 livros: um de 1930 e um 1952. Ai eu falei (...) vamos fazer. Eu
cheguei em Cameta e ja tive uma surpresa em ver esse projeto. Entdo ¢ isso
que eu te digo. Quando vocé faz uma Feira de Ciéncias, eu acho sim
importante para comunidade e ela te mostra isto, como mostrou para mim e
com certeza mostrou para a comunidade de Cameta. Como um rapaz colocou,
eu nao sei se foi 14 ou se foi na televisdo que eu vi, que ele disse: Cameta,
com certeza nao sera a mesma depois dessa Feira de Ciéncias. (...) Vai haver
uma repercussdo para eles... Entdo, eu acho isso interessante. Por exemplo,
aqui em Belém tem a Feira de Ciéncias (...) nos colégios(...). Acabou,
acabou... Tem uns até que ja deixam por 14 o material (...) E s6 aquilo [aquele
momento]. Ja quando vocé leva para os municipios, parece que a comunidade
tem curiosidade em ver tudo aquilo. Vocé nota as pessoas correndo para 14 e
para ca, ¢ aquela agitagdo, movimenta a cidade. (Beth, 1997)
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Parece haver no grupo uma cultura de ensino-aprendizagem-conhecimento
por/com pesquisa tal que um colega traz para Beth um produto curioso, tratado de um
certo modo na cultura popular de um certo lugar, usado para finalidades muito
especificas.... Tudo parece meio mitico, mas Beth deixa aflorar sua curiosidade de
professora-pesquisadora em formagdo. Busca ajuda na area de quimica... O caminho esta
aberto. A bibliografia ¢ escassa, mas ha alguma coisa em outras institui¢des... Estd tudo
aberto para se iniciar o trabalho, faltando s6 conseguir o produto. Quando ocorre a Feira
de Ciéncias do Estado, em Cametd, 14 ela vai encontrar o bugu investigado por um grupo
de estudantes de um outro lugar... Beth se vé como alguém da comunidade que estd
precisando saber de algo e encontra respostas na Feira de Ciéncias.

Para a localidade que sedia a Feira, a repercussao parece grande, de tal modo que
algo parece mudar de modo mais significativo, para além dos 3 dias de movimento mais
intenso, originado pela visitacdo macica da comunidade aquele evento. Na visdo de
Beth, essa marca, essa importancia da Feira ¢ muito mais intensa no interior do que na
capital... Seria o novo-velho contracenando?

Geraldo, ha muitos anos no Clube de Ciéncias/Nucleo, participou do FREC
desde o inicio e viu nascer as Feiras Estaduais, depois de haver introduzido os
professores na proposta de ensino-aprendizagem-conhecimento como investigagdo em
aulas de Ciéncias, ajuda a realizar a I Feira Estadual e se encanta com os resultados,
apesar de todas as dificuldades para a realizagdo. Mas o trabalho principal ndo se refere a

organizagdo, que também ¢ importante, como ele proprio relata:

(...) Para que dé tudo certo, que essas Feiras acontecam, [0 importante] € o
trabalho basico que a gente vai ter que fazer com o aluno. Entdo, com o
professor, se eu conseguir fazer esse professor, perceber a gente junto ali
trabalhando, fazendo com que a coisa possa acontecer, a gente ja se da por
satisfeito. Porque, pelo menos, a gente trabalhou para que isso acontecesse.
Conscientemente o professor e a gente [trabalhou] para que [isso] pudesse
acontecer. (Geraldo, 1997)

Geraldo vé como essencial o trabalho do grupo junto ao professor, porque o
trabalho do aluno ¢ primordial numa Feira de Ciéncias.

Com a primeira Feira de Ciéncias em ambito estadual, introduzimos atividades
paralelas como palestras, oficinas e encontro de grupos emergentes no Estado, além da

oportunidade de apresentacdo de 'experiéncias pedagogicas' de professores, na mesma
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modalidade de apresentagdo dos trabalhos das criangas. Havia ai a preocupagdo em
assessorar o professor, ndo so na sua experiéncia pedagdgica propriamente dita, como na
organizagdo da apresentacdo a ser feita. Falando sobre essa perspectiva das Feiras de
Ciéncias no Par4, Anita lamenta haverem esquecido de inscrever um trabalho dos

professores selecionado para apresentagao:

... Eu fiquei tdo chateada porque o pessoal de Sta. Izabel fez... a sele¢@o deste
trabalho para ir para Cametd, e ndo entrou o trabalho dos professores. Foram
s0 os trabalhos dos alunos. E ... o dos professores ndo foi. A senhora ia
[achar] muito interessante o trabalho de reflexdo sobre a pratica de
ensinamento que eles fizeram. Muito interessante mesmo! (...) O professor
fazendo as experiéncias, colocando toda uma vida... de trabalho, de busca...
(Anita, 1997)
Anita considera que as Feiras de Ciéncias Estaduais tém uma abrangéncia muito
maior do que o usual em outros lugares que ja se teve oportunidade de conhecer,

pessoalmente ou através da literatura.

(...) Tem um texto, ...[Cadernos] Catarinenses (...) eles colocam a Feira de
Ciéncias muito numa perspectiva metodologica, quer dizer, de vocé mostrar o
trabalho de iniciacdo que esta fazendo. Para noés, se a gente for analisar a
nossa Feira, ela tem uma abrangéncia muito maior. Ela tem essa abrangéncia
por ser uma Feira aonde diferentes grupos se colocam em diferentes
municipios [no sentido] de conhecer uma realidade... paraense, de ser um
momento de... uma palavra melhor, de confraternizagio, de chegada, de vocé
também verificar (...) como ¢ que anda... porque através dos trabalhos da para
a gente perceber como ¢ que anda o trabalho de cada grupo. (Anita, 1997)

Anita v€ nuangas diferenciadas importantes no trabalho que caracteriza as Feiras
de Ciéncias na experiéncia do Clube de Ciéncias/Nucleo, configurando-se em
oportunidades dos grupos de diferentes municipios apresentarem/conhecerem realidades
distintas, além de representarem momentos de acompanhamento do trabalho dos grupos
e de congragamento entre eles.

No meu entender, as feiras de Ciéncias no Pard configuram-se também como
oportunidades formativas para os professores, a medida que oferecem oportunidades de
discussdo das praticas pedagogicas dos professores, seja por apresentacdo propriamente
dita de experiéncias refletidas/estudadas seja pela discussdo mais informal nas atividades
paralelas e nos momentos de avaliagao.

Como ja tive oportunidade de explicitar, as Feiras de Ciéncias surgiram

inicialmente como culminancia de processos de inovagdo no ensino de Ciéncias e
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Matematica, que deveriam chegar ao aluno e, ao mesmo tempo, retro-alimentar esse
processo. As diferentes abrangéncias das Feiras foram se instalando aos poucos, como
disse Vicente anteriormente. O Projeto FREC as introduz oficialmente no estado,
conservando o aspecto processual que as feiras apresentavam desde o inicio, como ja
comentei.

A partir do Projeto FREC, no entanto, as Feiras de Ciéncias passaram a ter, além
disso, a perspectiva de integragdo de os diferentes grupos. Esse foi um dos aspectos
considerados durante a elaboragdo coletiva da REDE PIRACEMA.

Essa construgdo coletiva ndo se restringiu ao grupo do Clube de Ciéncias/Nucleo.
Na verdade, representantes de varios grupos de professores do interior do Estado e de
varias instituicdes de ensino e pesquisa de Belém estavam presentes. As discussdes
foram coletivas, analisando-se o ‘estado da arte’, buscando-se alternativas de solugao
para alguns problemas e abrindo-se perspectivas de avanco no ensino de Ciéncias e
Matematica, mesmo considerando a impossibilidade de dar conta da complexidade da
problematica educacional. Como diz Geraldo, em seu depoimento, tratava-se de oferecer
alguma contribui¢do ao processo. Sabiamos, entretanto, que era preciso ousar, que nao
poderiamos contar apenas com as condigdes existentes, mas tentar transforma-las.

O trabalho configurava-se, entdo, como uma situagdo desafiadora tanto no plano
coletivo quanto individual. Enquanto integrante do grupo que coordenava o processo,
ndo pude deixar cair no vazio aquelas discussdes e toda a expectatival4? que se criava
nos profissionais envolvidos, a partir da idéia/convite de se propor um projeto conjunto a
CAPES. Haveria que resultar em um projeto “financiavel”, ou seja, com qualidade
suficiente para entrar em concorréncia nacional e ter aprovado seu financiamento.!4!
Geraldo manifesta o que representou para ele participar da elaboracdo coletiva do

PIRACEMA:

A partir de 1990 nés viemos trabalhando, basicamente com tudo... com
cursos, com oficinas, produzindo material, reunindo com colegas, escrevendo
projetos (...) Vimos o outro lado do que é um projeto, [diferente de] quando a
gente so vai executar um projeto. Quando o projeto ¢ feito por nds, € uma

140 Foram 33 participantes, dentre os quais representantes de seis municipios do interior do Estado. Uma
das professoras viajou 3 dias de barco, para chegar de seu municipio a Belém.

141" Atendiamos a editais nacionais de concorréncia publica langados pela CAPES-Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior.
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coisa... Quando nés fomos convidados e participamos da equipe que montou
(...) o Projeto Piracema, nos vimos o que ¢ o trabalho realmente de escrita de
projeto, (...) que tem que ter a participacdo de todos. E é um trabalho muito
oneroso e dificultoso, pela dificuldade de informagdes que tem que se
colocar, além de qué, fica toda uma expectativa, se o projeto vai ser
aprovado. Tinham que realizar realmente um trabalho dificil, penoso,
oneroso, mas que no final, a sua aprovagao (...) foi de muita felicidade para
todos (...). Um trabalho que realmente foi recompensado com a sua
aprovagdo e, posteriormente, recompensado ainda mais com a sua
execugdo(...). (Geraldo, 1997)

Geraldo manifesta sua autonomia progressiva em processo, a partir das suas
multiplas participagdes em diferentes tipos de atividades. A participacdo na elaboracdo
de projetos, como o PIRACEMA, se constitui para ele um desafio que o marca, que gera
sentimentos de expectativa, de ansiedade, de felicidade! Parece-me um sentimento de
co-autoria... ‘eu também fiz e deu certo’! O envolvimento todo, desde a discussdo, a
operacionalizacdo da escrita e até a execucdo certamente tem um valor formativo muito
grande para o sujeito-professor-formador, que se vé ‘do outro lado’ e parece demonstrar
um sentimento de pertinéncia ao grupo muito maior do que tinha antes. Vibra com o
processo, torce pelos resultados... Provavelmente outros participantes tenham tido
sentimentos similares. Os significados dessa participagdo para a vida dos grupos
emergentes certamente mereceriam ser investigados. Imagino que possam ter tido
diferentes significagdes, mas também as creio construtivas, estimuladoras para a vida
dos grupos, porquanto participantes de um processo, ajudando a propor e a decidir...
colocando-se...

A partir do PIRACEMA, os grupos passaram a ter uma configuragao regional ou
municipal e o ‘gerenciamento’ do trabalho regional ou local ficou a seu encargo. A
expectativa que o Clube de Ciéncias/Nucleo tinha de que cada grupo, dadas as suas
peculiaridades locais, organizar-se-ia a seu modo, com as suas proprias marcas, de fato,
foi ocorrendo e tem ocorrido mesmo em decorréncia de grande insisténcia de
regulamentagdo. Como coordenadora da Rede, contudo, sempre me posicionei contraria
a qualquer forma de enquadramento dos grupos, em razao das diferentes condig¢des
sociais, politicas, econdmicas, ecoldgicas... que pudessem ter. Isso implicaria em
parcerias distintas, trabalhos diferenciados em razdo de vocagdes diferenciadas...As

proprias caracteristicas ecologicas, como a presenca de aguas termais em uma regido de
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montanhas ou de minérios em outra, ou de salinas... faziam diferencas tais que
mereciam, no entender da equipe, serem mantidas vivas... A propria organizagao
administrativa certamente seria decorrente de sensibilidades diferentes de grupos
politicos, administrativos, educacionais, comerciais... de um local para outro.

Hoje vejo que essa posi¢do expressou um ponto de vista meu, que se configurou
importante, muito provavelmente possivel de ser assumida dada a construcao coletiva do
projeto com todos aqueles participantes. Ha grupos locais que se situam numa Escola, ou
numa URE ou tém sede propria construida pela Prefeitura local. H4 grupos que recebem
apoio politico e financeiro, outros tem que se defender de situagdes politicas adversas...
Hé grupos constituidos com pessoas que ja conseguiram fazer um curso de pos-
graduacgdo... Outros, cujos componentes ainda ndo tiveram acesso a um curso superior...
A diversidade dos grupos parece-me ser o que os mantém na unidade (MORIN, 1995),
em prol do ensino de Ciéncias e Matematica e da Formagao de Professores, numa grande
interagao também com a comunidade.

Por volta de 1992, observava-se que alguns dos grupos emergentes ja se
tornavam fortes e atuantes, respeitados e considerados em suas localidades. Os
Seminarios de Interiorizagao!4? da PROEX - Pro-Reitoria de Extensdo - da Universidade
comegaram a captar solicitagdes de novos cursos, que passamos a denominar
denominamos de “demanda social”. A iniciativa da PROEX somava-se ao FREC e
depois ao PIRACEMA, ampliando o leque de atendimento a outros municipios e
incluindo um trabalho sistematico de Educacdo Matematica. Mais uma utopia ia sendo
construida, uma vez que os professores em varias localidades iam fazendo ouvir suas
vozes, na busca de seu proprio desenvolvimento profissional.

O trabalho do Clube de Ciéncias/Nucleo ndo ficou, entretanto, restrito a

realizacdo de cursos. Como estimulamos a criagdo de grupos de professores no interior

142 por volta de 89/90, a Pro-Reitoria de Extensdo da UFPa instituiu os Seminarios de Interiorizagdo, com
a perspectiva de ser um canal de comunicagdo com a comunidade. Nesses eventos, a comunidade avaliava
a atuagdo da Universidade na regido e solicitava novos servicos. A Pro-Reitoria tinha financiamento da
OEA para atender a demanda.
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do estado, subsequentemente surgiu a necessidade de apoio e de assessoramento aos
grupos emergentes e a suas a¢des, com retornos apoiados pela PROEX. 143

Por considerar que essas agdes possibilitavam avaliar outras, anteriormente
desenvolvidas, possibilitando, ainda, avaliar o seu impacto na comunidade € como se
dava a interacdo entre esta e a escola, o NPADC sempre se empenhou em prestar os
assessoramentos solicitados, quer na fase de preparacao do evento, quer na sua execugao
e avaliagdo. Estas acdes ndo se restringiram a Feiras de Ciéncias. Posteriormente, os
grupos comecaram a organizar encontros de professores, oficinas, visitas a escolas,
clubes de Ciéncias... como ocorreu em Santarém, Abaetetuba, Itaituba, Maraba, Cameta,
Breves, Soure, Castanhal, entre outros. Neste trabalho, entretanto, limito-me a investigar
como as Feiras de Ciéncias tém contribuido para a formacdo de professores e
formadores, na visdo destes, ao se referirem a esses eventos. Fago isso por considera-las
fazendo parte da esséncia do trabalho de formagdo de professores-formadores dos
sujeitos pesquisados, posto que a contextualizacao do trabalho permite estabelecer outras
relacdes que também ocorrem, sem que ndo se constituam foco dessa investigacao.

Embora os grupos de professores tenham surgido em resposta a desafios lancados
pela equipe do Clube de Ciéncias/Nucleo no inicio do trabalho do projeto FREC, nao se
procurava normatizar, burocratizar ou interferir nas decisdes que os grupos locais
tomassem. Podiamos até discutir, se solicitados, auxiliando na reflexdo necessaria, mas
as estratégias de negociacdo com possiveis parceiros, o enfrentamento de problemas na
propria realidade, construindo o seu grupo, eram decisdes proprias de cada qual, face a
realidade politica, social, econdmica e educacional em que viviam. O confronto ¢ a
superacao dos problemas faziam parte da construgdo progressiva do grupo. E isto ia

promovendo cada vez mais o respeito do grupo na comunidade; a medida que iam a

143 Considero importante ressaltar aqui a interagdo estabelecida entre a PROEX , o NPADC ¢ os grupos.
Era livre, facil e agil, como nunca antes(nem depois) vivida na burocracia universitaria. A demanda
emergente dos Seminarios Anuais de Interiorizagdo era enviada aos diferentes Departamentos e Nucleos
da Universidade, pela Pro-Reitoria. Cada qual verificava o que poderia atender. De nossa parte, faziamos
um ‘Plano Anual de Atendimento a Demanda Social’ que, mensalmente, era operacionalizado, de modo
que a programagao para o més seguinte era enviada a PROEX até o dia 10 de cada més. Esta tinha, entdo,
20 dias para as providéncias necessarias. Qualquer negociagdo ou reprogramacdo era realizada por
telefone. Quando os orientadores do NPADC viajavam para os cursos, ja estavam também sendo liberados
os recursos a que tinham direito, deixando sua vida familiar organizada. Por outro lado, os grupos
emergentes também interagiam com a PROEX, negociando datas, assessoramentos, palestras, etc.
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Camara dos Vereadores, por exemplo, com um pleito e o obtinham, o grupo se
fortalecia; cada vez que obtinham apoio dos comerciantes locais para a realizacao de um
evento, o grupo saia fortalecido e valorizadas as suas agdes. Era uma expressao de auto-
organizacdo daquela comunidade de ensino de Ciéncias e Matematica... Essa auto-
organizagdo dos grupos tem muito a ver com as questdes socio-politicas locais e s
poderiam ser levadas a cabo, emergindo da propria comunidade. Trata-se de conhecer,
cada vez mais, essa realidade e buscar transforma-la...

Apesar de insuficientes, as Feiras de Ciéncias tém sido uma possibilidade de
integracdo entre diferentes grupos de lideranca académica, constituindo-se também
como oportunidade de avaliagdo/acompanhamento do trabalho realizado pelos grupos de
liderancas locais. Essa integragdo/avaliagdo/acompanhamento ¢ de algum modo obtida,
ndo s6 pelos trabalhos apresentados pelos estudantes e que tiveram orientagdo dos
professores, como também pelas demais atividades paralelas que a estes se destinam.
Entretanto, apesar de poder considerar que as Feiras Estaduais acabam por assegurar um
encontro anual desses grupos e de outros professores e estudantes, sendo um aspecto
altamente positivo, ressentimo-nos de outras formas de intercambio e de disseminacdo

de conhecimentos produzidos pelos grupos. Neste sentido, diz Anita:

(...) Eu acho que a gente pode dar um caminho... Na realidade, o Piracema
teve um monte de agdes, que eu acho... que s6 foram ac¢des grandiosas dentro
do programa, dentro do projeto... Tenho ouvido isso de algumas pessoas, das
proprias liderangas desse processo de integragdo... As vezes eu penso que a
gente podia trabalhar a partir daqui do Nucleo, essas coisas diferentes dos
diferentes municipios, dos diferentes grupos, e a partir daqui fazer uma
compilagdo... (...) Esse processo de comunicagdo eu acho que fortalece mais
o processo de interagdo... Porque eles s@o diferenciados (...) Os grupos apesar
de ter um objetivo, um fim comum... as formas desses trabalhos se
organizarem sdo completamente diferenciadas. ... Nesse processo de
diferenciacdo é que os outros crescem... (Anita, 1997)

Anita reclama um processo de integracdo para além dos encontros e
oportunidades assegurados durante a Feira Estadual, que poderia se dar na forma de
artigos e publicacdes dos diferentes grupos. No meu entender, isso poderia ser feito até
mesmo considerando os trabalhos e comunica¢des apresentados durante as feiras e
outros eventos mais regionalizados, na forma de produgao escrita.

Aliés, preocupacdes dessa natureza estiveram presentes desde a elaboragdo do

PIRACEMA, sem contudo ter sido possivel encontrar para tanto formas de realizagio
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imediata. Considero que, em parte, isso demandava um amadurecimento dos grupos,
agora existente, depois de vdrios anos em que diversas oportunidades de
desenvolvimento profissional ocorreram, inclusive cursos de especializacdo em ensino
de Ciéncias. Outra alternativa de comunicagdo seria via internet, o que também estava
previsto em 1990, quando o projeto foi elaborado.

Embora considere a possibilidade de o Nucleo de algum modo se responsabilizar
pelas publicacdes, desde que ndo fira a autonomia dos grupos de lideranga, considero
que as Feiras de Ciéncias tém significado, nos limites das possibilidades existentes,
momentos importantes na educag@o paraense, nos varios niveis de ensino. Elas acabam
representando oportunidades de intercambio de estudantes e professores, de escolas e
municipios diferentes, bem como de uma importante oportunidade de disseminagdo de
conhecimentos a comunidade de modo geral. Tem se verificado grande interesse do
publico leigo (ndo escolar) na visitagdo aos trabalhos.(UFPA/NPADC,1991:7)

Os seus objetivos extrapola(va)m, portanto, o ambito da relagdo ensino-
aprendizagem-conhecimento e implica(va)m saberes diversificados de alunos e
professores, dirigindo-se & comunidade escolar e & comunidade ndo-escolar, conforme
consta do Relatorio Final do Projeto FREC (1991) a saber:

Explicitando, temos como objetivos das Feiras de Ciéncias:

1. Divulgar os resultados das atividades escolares desenvolvidas durante as
aulas de Ciéncias;

integrar a comunidade a escola;

desenvolver a curiosidade e o espirito critico;
formar habitos ¢ atitudes sociais e senso de responsabilidade;

6. desenvolver habilidades especificas, além de permitir manifestagdo de
interesses e preferéncias.

2.
3. despertar e/ou desenvolver o gosto pela pesquisa e experimentagio;
4.
5.

Parece-me que os objetivos acima possibilitam explicitar a énfase a pesquisa
também de alunos do ensino fundamental e médio, em consonancia com a orientacao de
meu trabalho com os professores, buscando a realizacdo de projetos de investigacgao,
orientados pela minha experiéncia anterior em cursos de educacdo continuada no
CECIRS, pela visao de um tipo de pesquisa qualitativa desenvolvida a partir do curso de
mestrado na UNICAMP, em 1978, e pelas orientagcdes de HENNIG(1986), o que, em

termos atuais, pode ser compreendido no sentido da aula como pesquisa, tal como
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propdem STENHOUSE(1993), ARAGAO E SCHNETZLER(1993), CARVALHO e
GIL-PEREZ(1993), PORLAN(1997), entre outros.

A equipe do Clube de Ciéncias/Nucleo expressa, ao final do FREC, sua
compreensdo sobre o papel das Feiras de Ciéncias como mecanismo de interagdo com a
comunidade na busca da socializa¢do do saber académico, aléem de uma estratégia
viavel de avaliagdo do processo e do produto (UFPa/NPADC, 1991:10) do trabalho
desenvolvido.

Durante a entrevista para constituicio de sua historia de vida profissional,
Geraldo manifesta um outro significado das Feiras de Ciéncias, decorrente de sua

percepcao de participante-orientador:

Eu vejo as Feiras de Ciéncias hoje, assim: a relacdo professor x aluno
profundada... Quando eles se aprofundam no relacionamento humano, se
aprofundam no conhecimento. Eles fazem isso. E seria interessante que a
gente pudesse ver isso. Entdo, hoje, eu vejo as Feiras de Ciéncias nesse
aspecto. Além de outros, de toda a importancia que t€ém para a comunidade,
os trabalhos que as vezes ndo se da muita importancia: Como ¢é que eu posso
usar os instrumentos para utilizar no meu dia-a-dia, para que eu possa
usufruir deles?... E a Feira de Ciéncias ¢é isso, € uma grande vitrine da
condugdo que o professor e o aluno fazem, e de alguma coisa que vocé pode
contribuir, por exemplo, na prevengdo de doencas, na prevengdo de acidentes
de trabalho. (Geraldo, 1997)

Sao percepgdes que Geraldo passa a ter, a partir de seu proprio trabalho como
professor-formador trabalhando no FREC. Essa relagdo se estreita entre o professor e o
aluno, a medida que ambos produzem juntos, ultrapassando os limites da escola,
estendendo essa relacdo a comunidade, pela propria natureza dos estudos realizados,
passando a preocupar-se com aspectos que possam estar contribuindo para a educacao
da comunidade.

Geraldo procura explicitar mais essa relacdo professor-aluno-trabalho-escola-
comunidade

Eu vejo assim, no momento, a Feira de Ciéncias: como um momento muito
importante do professor, do relacionamento professor x aluno e destes dois
elementos com o meio... com a comunidade... A Feira de Ciéncias, para mim,
¢ o trabalho que esses dois elementos fazem e esses dois elementos -
professor e aluno - vdo estar mais ligados... a partir do momento em que eles
produzem alguma coisa... e esse aspecto material pode ser mostrado. Como
sdo elementos que fazem parte de um contexto, de uma comunidade, eles vdo
apresentar o seu produto. E esse produto, quando ele estd pronto, ou semi-
pronto, eles, professor e aluno, eles véo estar mais ligados... No inicio disso
tudo eles estavam separados, ai eles vao se unir mais. Ai eles deixam de ser o
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professor e o aluno, passam a ser amigos, respeitando-se as devidas
proporgdes... (Geraldo, 1997)

Geraldo considera que professor e aluno trabalhando juntos, tendo em vista a
comunidade, vao ter um produto final comum, que os une em torno de um mesmo
objetivo, que €, em ultima analise, a propria comunidade. Geraldo nao explicita se esse
produto final pode ser um trabalho intelectual, ndo materializado em um produto, como
um instrumento, por exemplo. V&, entretanto, o estreitamento de lagos afetivos entre
professor-aluno e a expressdo do respeito a comunidade que eles demonstram ao se
preocupar com ela. Tem clareza de que nem todas as feiras ocorrem nessa perspectiva,

parecendo tratar-se de uma utopia em construcao.

Quando fazem essa apresentacdo para a comunidade, esse trabalho demonstra
todo o respeito que esses dois tém dentro desse meio, dessa comunidade,
desse contexto. Entdo, para mim, as Feiras de Ciéncias, excetuando-se
algumas Feiras que nos temos visto, realmente ainda ndo sdo o que nds
gostariamos que fosse: um elemento integrador da Escola enquanto parte
fisica e da escola que ¢ um elemento da sociedade, da comunidade. Ainda
ndo sdo. Mas estamos lutando para isso... A gente participa, a gente V€, a
gente ajuda. NOs organizamos, participamos com esse fim... Buscando
sempre... falar para colegas, para os alunos, que a Feira de Ciéncias ndo €
nada mais, nada menos do que isso. Mais um elemento que vai integrar
outros elementos na comunidade, no contexto, na sociedade como um
todo.(Geraldo, 1997)

A utopia estd em constru¢do, como um elemento integrador/articulador aluno-
professor-comunidade, na percepcdo de Geraldo. Para ele hd uma fungdo social nas
feiras de ciéncias, que, em ultima analise, fica relacionada com a melhoria da qualidade

de vida da comunidade, a considerar os exemplos que utiliza para explicitar sua posicao.

Se esse produto final da Feira de Ciéncias tiver um valor maior... que
realmente possa ser utilizado na comunidade em si, ai eu ja me dou por
satisfeito... Se, por exemplo, um grupo de professores e alunos inventaram
uma nova forma de filtrar a 4gua, num local que nio tem, mas... aquilo ja esta
dando certo, eu ja me dou por satisfeito. Cumpriu-se essa fungdo [social].
Esses dois estdo mais ligados do que nunca, porque a importancia que eles
terdo para aquele bairro, para aquela cidade, para aquele meio, vai ser por
demais importante. Entdo, para mim, ja cumpriu sua fungfo. Basicamente
isto: Feira de Ciéncias, como mais um elemento ¢ realmente importante.
Gostaria de dizer, que a Feira de Ciéncias, se ela fosse utilizada dentro do
trabalho do professor e do aluno, a escola como um todo fazendo esse
trabalho, poderiamos aprofundar melhor isso, os nossos contetidos
programaticos, os nossos planejamentos de ensino, € eu ndo digo
planejamento de ensino para um ano, eu digo planejamento de ensino para
um grau, por exemplo, se nos fizéssemos, utilizassemos, a técnica de
projetos.(Geraldo, 1997)
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Geraldo considera que a sua utopia sera construida no momento em que toda a
escola trabalhe o ensino com pesquisa, como estd comecando a ocorrer em uma outra
experiéncia profissional que ele proprio estd tendo. Os resultados dessas pesquisas
seriam apresentados em Feiras de Ciéncias ou em outros eventos nos quais a
comunidade escolar e ndo-escolar poderiam estar juntas, apresentando seus trabalhos,
como anteriormente se pdde ver que, de algum modo, vem ocorrendo nas Feiras do
estado do Para.!#4 e ja havia ocorrido desde o I CONGRESSO NORTE-NORDESTE DE
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA, realizado em Belém, em 1986. Nesse
sentido, vale, ainda, registrar os comentarios de Geraldo em termos do que se pdem

como meta.

Fazer com que a crianga pesquise, realmente. Bem a proposito, nds como
membros do NPI que ¢ a Escola de Aplicagdo da Universidade, nos estamos
com um projeto junto com o professor para tentar fazer realmente isso.
Esquecer um pouco aquele conteudo programatico, aquele planejamento
formal, para buscar fazer um trabalho de pesquisa com o aluno. Entdo,
basicamente, € isso. Se nos conseguirmos fazer isso, naturalmente com todas
as dificuldades que a gente possa ter, no final... essa Feira de Ciéncias se da.
Porque ela pode se dar como Feira de Ciéncias, um congresso de trabalho,
encontros, etc. Quem sabe um dia, a gente possa fazer, juntar esforgos para
apresentar esses trabalhos num encontro de educadores, em que os
educadores ndo sdo s6 formalmente os professores mas os alunos também.
Basicamente a gente esta lutando, estd brigando para que a gente consiga
fazer dessa forma. (Geraldo, 1997)

Diferentemente de Geraldo, que ja com alguma experiéncia como professor-
formador, Sara, a época da entrevista, estava iniciando sua experiéncia em cursos a
professores. Ela ndo viveu o FREC. Mesmo assim, tem atendido solicitagdes de cursos

para professores e de assessoramento para Feiras de Ciéncias.

Eu fui...primeiramente, implantar um Curso de Feiras (...) Eles convidaram,
mandaram folders e pediram uma assessoria para organizar uma Feira. Como
¢ um Municipio ainda pequeno (...) ¢ uma hora além de Cameta, a Constanga
me fez o convite. Eu disse: ‘- eu vou dar essa assessoria’. E fui. Entdo vocé
fica trés dias com eles, orientando sobre a Feira. Durante a orientagdo da
Feira, vocé convida, faz o convite para os professores das escolas de um
modo geral, vocé j4 da uma iniciagdo sobre a importancia de ter um local
para trabalhar Ciéncias e Matematica... eu citei a importancia da implantagao

144 No I CONGRESSO NORTE-NORDESTE DE ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA,
promovido e realizado pelo NPADC, em 1986, em Belém, ocorreu no dia anterior o Mini-congresso do
Clube de Ciéncias aberto as Escolas, onde foram apresentados varios trabalhos de estudantes do Ensino
Fundamental e Médio. Foram enviados com antecedéncia convites aos profissionais participantes do
Norte-Nordeste.
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do Clube... Ainda n3o tinha coordenador... Quando ndo tem ainda no
Municipio alguém interessado, a principio,... quando abre o leque da
expectativa, ai € que surge a vontade de ser o coordenador, que ficou sendo a
Secretaria de Educagdo, é a Efigénia. Ficou na coordenagdo interinamente,
até o momento da implantagdo. No momento da implanta¢do eu agendei um
periodo para inauguragdo da Feira... tiramos um dia para inauguracdo do
Clube, que foi o segundo dia e da implantacdo do Clube. Ai veio aquela
orientagdo prévia, primeiro negociar o espago. Tem espago? Onde vai ser? Na
escola. Ai vamos tratar tudo direitinho, oficialmente, para ndo ficar
verbalmente, para ndo ficar uma coisa [ndo]efetiva e vir outro diretor e dizer :
‘- ndo, agora eu quero esse espaco para outra coisa’. Entdo eu fui na casa da
Diretora - ela estava doente - [para saber] se ela concordava (Sara, 1997)

Sara retrata uma situacdo pés-FREC, em que um municipio manifesta interesse
por realizar uma Feira de Ciéncias e solicita uma assessoria para isso. Sara atende a
solicitacdo, mas ndo para no assessoramento a Feira. Procura estimular a criagdo de um
Clube de Ciéncias e se preocupa em 'envolver' as autoridades locais, buscando a sua
participagdo nas escolhas e decisdes que precisam ser feitas. Agenda outros momentos...
negocia espagos... obtém responsaveis interinos...

Sara parece estar impregnada da cultura desenvolvida no Clube de
Ciéncias/Nucleo, manifesta anteriormente, que concebe/trata as feiras como
componentes de um processo € ndo como eventos isolados. E parece ser exatamente por
1Ss0 que se preocupa em estimular a realizagdo de alguma coisa mais duradoura, como
um Clube de Ciéncias no Municipio.

Enquanto processo, também os cursos estdo em constante movimento, assumindo
outros matizes. Durante o FREC, os cursos objetivavam a formagdo de professores e,
como culminancia, como ja foi dito, os participantes organizavam uma mini-feira. Sara
conta sobre um curso novo que esta desenvolvendo, com alguns colegas, sobre Feiras de

Ciéncias nos termos seguintes:

(...) E como orientar aquele municipio, a organizar uma Feira. Em todo o seu
computo geral, em termos de buscar subsidios, buscar recursos financeiros,
organizar equipe... O que eu levei de material era o que eu tinha em maos: o
Regimento, nés temos ai o Regimento, que foi delineado naquele Encontro
Oeste do Pard. Foi discutido o Regimento para a Feira Municipal, para a
Feira Regional, para a Feira Estadual, e nds levamos dois textos: o teu, para
discutir em sala de aula, (aquele texto que tu elaboraste de Feira de Ciéncias
que saiu na revista...). Se faz men¢do ao FREC, se faz mencao as Feiras, ao
trabalho positivo... No segundo dia... eu gostei porque a Constanga trabalhou
também comigo. O que fizemos? Simulamos. Fizemos dois dias de trabalho
de fundamentag@o teorica do que era a Feira, o objetivo dela, as perspectivas
...Intercambios de trabalhos... culminéncia dos trabalhos das escolas... Houve
essa palestra, essa palavra e a discussdo de texto. E depois, nos dois ultimos
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dias, tivemos uma simulagdo de como seria uma Feira. Formamos umas
comissoes: vocé vai fazer parte da comissao de recepcao, vocé vai fazer parte
da comissdo de alimentagdo, com o que trabalha.. Ai chamavamos as
equipes, elas faziam as exposi¢cdes, 0 que vocé tem que buscar para a
comissdo de transporte e alojamento... emitir oficios, observando e
consultando locais favoraveis, de acesso a Centros, tudo isso nés fizemos e
simulamos a Feira de Ciéncias. (...) Ha uma andlise do contetido
programatico do aluno e do proprio professor... como ¢ que ele trabalha
Ciéncias... Porque a exposicdo, a Feira de Ciéncias, como ¢ a culminéncia do
trabalho do ano letivo, entdo tem que haver um preparo desde o inicio do ano.
Nos fizemos isso, no momento da nossa palavra em sala de aula, nés fomos
nas salas, 14 em Cametd, divulgando em algumas escolas. Nao dava tempo de
ir em todas. Em algumas escolas divulgamos... fomos 14, falamos com a
freira. Entdo a importancia de dar [espaco] aquele aluno que tem iniciativas
voltadas para o trabalho cientifico, para atividades experimentais, aquela
crianca que tem interesse na pesquisa, aquele grupo que quer trabalhar.
Entdo, isso foi feito também. (...) A comunidade ndo pode ficar de fora...
Inclusive até trabalhos da propria comunidade, vocé observa em Feiras(...)
(Sara, 1997)

Sara, no episddio acima, relata suas atividades que parecem um misto de
assessoria e curso, de aspectos administrativos organizacionais de uma feira e de
preocupagdes/pressupostos pedagdgicos. Estudaram textos, discutiram comissdes de
trabalho, visitaram escolas...discutiram a participa¢do da comunidade...

Parece haver ocorrido mudangas no trabalho de orientacdo aos professores. O
contexto atual ndo ¢ o mesmo do FREC, pois agora os professores de algum modo
participam de Feiras de Ciéncias, quer com apresentacdo de trabalhos
orientados/realizados quer como visitantes. A situacdo ¢ bastante diferente do inicio, ha
doze anos atrds, quando muitos declaravam que nunca haviam visto uma feira de
Ciéncias, ndo tinham a menor idéia do que se tratava. Apesar dos novos matizes,
parecem continuar as preocupacdes fundamentais: crianga-cidada-ensino-aprendizagem-
conhecimento-formagao-investigacdo-comunidade. =~ A modalidade/abordagem de
trabalho € que se alterou, se diversificou.

Os multiplos sentidos das Feiras de Ciéncias, no entanto, parecem se manter. A
prépria comunidade tem participado como apresentadora de trabalhos, toque existente
desde a primeira feira estadual, realizada em Belém, em 1989, com objetivos de
educacdo do cidaddo. A formagdo se faz ai presente, do ponto de vista do professor, do
aluno e do formador, se as multiplas relagdes ficarem restritas a esse trio. Sara faz uma

avaliacdo pessoal do seu desenvolvimento profissional:
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(...)Hoje eu ja me sinto... bem mais segura. Tanto que quando surge qualquer

outra oportunidade, eu vou sem medo... (...) Porque eu acho que houve um
crescimento, tanto a nivel académico quanto profissional, adquiri mais
seguranca naquilo que eu fago, tanto na parte profissional quanto na familiar,
particular também. Com os colegas eu aprendi muita coisa... Relacionamento
¢ muito importante. Eu ndo sei se tu conheces aquele livro que fala: Como
Fazer Amigos e Influenciar Pessoas? E um livro que eu tinha ele como [de]
cabeceira, porque ¢ um livro que me ensinou muito. Que me ensinou muito a
lidar... a respeitar opinido. Que isso é muito importante. As vezes um colega
nosso ¢ muito intransigente, ¢ muito audaz naquilo diz, ai eu fico pensando,
reflito: ‘- ele ainda precisa aprender mais um pouco’. Isso eu aprendi. Hoje,
eu me sinto mais segura, com certeza. (Sara, 1997)

Sara avalia que desde as suas primeiras experiéncias como professora-formadora,
cresceu em varios aspectos de sua dimensao humana, por isso sente-se bem mais segura.

Georg, assim como Sara, percebe haver crescimento pessoal a partir das Feiras
de Ciéncias. Considera que sua participagdo na I Feira Estadual, em 1989, ao lado do
mergulho no estudo teorico, foi outra boa experiéncia do seu primeiro ano no Nucleo.
Foi quando ele realmente viu o que ¢ uma Feira de Ciéncias. O trabalho foi muito
grande, mas a felicidade também, de ver todo o movimento, todos os participantes.
Parece ter sido um evento marcante para Georg, que diz: E dali, muita gente daquela
época que acreditou no trabalho esta até hoje envolvido com isso, inclusive em todo o
Estado do Para.

Parece haver consenso entre os entrevistados de que as Feiras de Ciéncias sao

importantes momentos de aprendizagens formativas de professores.

Construindo sinteses...

Ao analisar o significado dos programas de educagdo continuada desenvolvidos
pelo Clube de Ciéncias/Nucleo na perspectiva da formagdo/desenvolvimento do sujeito-
professor-formador ficam evidenciadas situacdes desafiadoras como deflagradoras de
experiéncias profissionais-formativas que concorrem para o desenvolvimento do sujeito,
a medida que cada professor:

e toma a decisdo de aceitar situagdes novas como desafios, assumindo os riscos e
preparando-se para enfrenta-los. A partir da assunc¢do do risco, na interagdo do grupo
ao qual pertence, 1€, reflete, discute... Essas situacdes que integram os programas de

educacdo continuada do Clube de Ciéncias/Nucleo, se apresentam com significados
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diferentes para os sujeitos em diferentes ritmos de desenvolvimento profissional.
Podem ser desde palestras e grupos de trabalho, os primeiros cursos ou cursos novos
e assessoramentos, cuja decisdo quanto a assuncao ou ndo depende do sujeito.

e percebe situacdes desafiadoras durante o trabalho como formador, reflete sobre elas
e toma a decisdo de assumi-las, durante a acdo, desenvolvendo a habilidade de
manejar situagdes inesperadas, tornando-se progressivamente reflexivo, autbnomo e
singular.

e impoe-se desafios, planejando e realizando situagdes desafiadoras, com objetivos
previamente definidos. O sujeito reflete para a definicao/estruturagao da acao e prevé
situacdes desafiadoras durante o processo. Ai parecem estar claramente envolvidos
processos de reflexdo sobre a agdo, na acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo
(SCHON, 1992), uma vez que o sujeito prevé a situa¢do e a cada momento a avalia,
para dar prosseguimento.

Os sujeitos vao se manifestando progressivamente reflexivos, autdonomos e
singulares.

Os desafios sdo também mobilizadores do grupo, que os compartilha com os
integrantes da equipe € com os professores e grupos de professores com os quais
trabalha.

As relagoes de formagao se ddo também na interagdo com a comunidade, na
perspectiva da formagdo do professor e cidaddo criticos e na busca progressiva do
autodesenvolvimento profissional.

O ensino como pesquisa estd presente nos projetos de investigagdo que buscam o
conhecimento da realidade para nela intervir com vistas a melhoria da qualidade de vida.
Os grupos de professores existentes, no interior do Estado, desempenham papel
importante na congregacao de esforcos locais e regionais para a formagdo de
professores. O compromisso politico-social, frente as relagdes de ensino-aprendizagem-
conhecimento, se revela como marca do trabalho, quer do formador, quer do professor
ou da crianga que se insere no processo.

Eventos comunitarios, como as Feiras de Ciéncias servem para apresentagdo dos

trabalhos - de alunos, de professores, de instituicdes - a comunidade, servindo como
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meio de divulgagdo e disseminagdo de conhecimentos, bem como de momento de
denuncia de problemas existentes.

As Feiras de Ciéncias passam a ter um carater formativo de professores e
formadores, & medida que se constituem como processo-produto indissociados, por
integrar processos de trabalho com a crianga durante o ano letivo e ser em momentos de
culminancia dos trabalhos por ela realizados. Possibilitam a integragdo e avaliagdao do
processo pedagdgico, constituindo-se em foruns de aprendizagem e discussao, através de
oficinas ai realizadas, dos debates e discussdes sobre ensino-aprendizagem-
conhecimento ¢ da avaliagdo sobre o carater investigativo dos trabalhos apresentados.
Ao formador, permite avaliar o processo como um todo, auto-avaliar-se e também
desenvolver-se, na interacdo com o professor, com as criangas, com a comunidade...

Na perspectiva de formacdo e de ensino acima colocadas, o compromisso
politico e social do trabalho docente esta posto, quer na relagao formador-professor, quer
na relacdo professor-crianca e, mesmo, formador-professor-crianca, na perspectiva de
um vir-a-ser continuo.

Os sujeitos desta pesquisa parecem constituir-se professores-formadores, ao
assumir progressivamente, situagdes mais complexas, cujos desafios vencidos com
sucesso possibilitam-lhes enfrentar outros, de complexidades progressivamente
superiores.

Os sujeitos-professores-formadores investigados parecem contribuir para a
forma¢do de uma nova cultura de formagdo de professores e de pratica de ensino de
Ciéncias, ao valorizar em sua pratica de formagdo elementos formativos que estdo
presentes em sua proprio processo de constitui¢do docente.

Os desafios de diferentes naturezas - constantemente assumidos/enfrentados
pelos sujeitos da pesquisa - € a interagdo com professores/comunidade, com vistas a
educagdo para a cidadania, parecem manter presentes o compromisso politico-social nos
programas de educagdo continuada do Clube de Ciéncias/NPADC.

O quadro-sintese a seguir ¢ um esforco de representagdo grafica da sintese que
acima construi acerca das multiplas relagdes na formagdo de sujeitos-professores-
formadores no Clube de Ciéncias/Nucleo. Apresento-o, contudo, sem a pretensdo de

reduzir ou esgotar as relagdes possiveis.
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Aqui entra um quadro, de uma pagina inteira

221



Terezinha Valim Oliver Gongalves

IV - CERTEZAS...!? Utopias e inacabamento.

E na inconclusio do ser, que se
sabe como tal, que se funda a
educacdo como processo
permanente. (FREIRE,1999:64)

A esta altura da minha imersao nas historias de vida profissional e entrevistas dos
sujeitos desta pesquisa e em projetos e relatdrios de acdes que juntos desenvolvemos na
UFPa e no Estado do Pard, parece-me valido dizer que a trajetéria da equipe do Clube de
Ciéncias/NPADC tem sido no sentido de ‘auto-organizagdo’ (MORIN, 1994; CAPRA,
1994; ASSMANN, 1998) na perspectiva da formagao de professores e do ensino de
Ciéncias e Matematica. Essa trajetoria vem sendo construida durante a caminhada, por
reflexdes sucessivas durante o percurso e sobre ele, a despeito das intimeras dificuldades
e limitagdes, a partir de discussdes e reflexdes constantes em busca da construgido de
utopias sucessivas, percebidas como desafios em processo de constitui¢ao progressiva
do grupo e dos sujeitos, de modo coletivo e individual. Grande parte dessa trajetoria foi
discutida, de algum modo, nos capitulos anteriores. Os desafios residiam niao s6 nos
projetos e relatdrios, mas na subjetividade de cada um dos envolvidos que construiam a
si mesmos € 0 grupo e saiam de si como pessoas € grupo para auxiliar outras pessoas €

grupos a se formar, a se desenvolver, a se auto-organizar.

A constitui¢@o de cada um e do grupo nao ¢ linear. Podem até se confundir, como diz Fernando —
um dos sujeitos desta pesquisa — quando reconhece que a sua filosofia de trabalho e a do Clube de
Ciéncias foram se construindo de tal modo juntas que ele ndo podia mais separar uma da outra.
Paradoxalmente, a construcao do sujeito também ¢ individual, como parte do todo, ocorrendo na interagdo
com os outros, embora seja Gnico. E € nessa interagdo com o outro (as partes) que se forma um todo

diferente da soma das partes CAPRA (1998).

Nesse sistema de multiplas relagdes, em que as conexdes, as relagdes e o

contexto fazem parte de um novo modo de pensar, como diz CAPRA (1998), as
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interacdes ocorrem e as singularidades surgem na diversidade ou, dito de outro modo, a

diversidade na unidade.

Nessa aventura, nessa nova experiéncia, no dizer de LARROSA (1996, 1998), tenho me arriscado
ao longo deste trabalho, ao propor-me a investigar os sujeitos participantes em multiplas relagdes que
configuram a sua percepcao sobre o proprio desenvolvimento profissional e, certamente, da equipe como

um todo. Tais analises se ddo fundadas no principio ou na tese que expresso a seguir.

Principio 5: A compreensdo do desenvolvimento profissional como processo-produto de
multiplas relagdes e como manifestagdo da autonomia profissional se da na consciéncia

da (trans)formac@o pessoal e na percepgdo da incompletude.

Ao buscar desenvolver este principio, encontro claramente pelo menos dois caminhos viaveis: fazeé-
lo no plano individual dos sujeitos ou no plano coletivo. Vou tentar, no entanto, uma terceira via,
apresentando manifestagdes de desenvolvimento pessoal dos participantes da pesquisa enquanto sujeitos,
bem como as relagdes que cada qual faz com elementos ou com praticas formativas vividas dentro ou fora
do grupo, implicando percepgdes de desenvolvimento e perspectivas do grupo, em si. Algumas dessas
relagdes podem ser certamente consideradas fundamentais uma vez que serdo obtidas em funcdo das
varias manifestagdes, ¢ assim serdo feitas com vozes multiplas.

Como fiz no final do capitulo relativo ao Clube de Ciéncias, os sujeitos serdo apresentados em ordem
cronologica de entrada no Clube de Ciéncias/Nucleo, de modo a facilitar o acompanhamento face a

historia do grupo.

SARA considera que cresceu muito, pois ampliou sua visdo profissional, tem convic¢des pessoais
sobre os seus proprios projetos e sente-se segura, sendo capaz de fazer citagdes, o que inicialmente ndo
conseguia.

(...) Eu entrei com uma perspectiva de avangar na vida profissional. (...)
Entrei sem bagagem, ... no seguinte sentido: sem ter assim experiéncia na
area académica. Na realidade, eu estava concluindo a minha graduagdo, mas
ndo tinha... a visdo que eu tenho hoje. Hoje eu falo com convic¢do naquilo
que eu pretendo fazer. Do que eu quero, do que eu leio. J4 ndo tenho receio
de fazer citagdes de assuntos diversos, na area profissional, por exemplo...
(Sara, 1997)

O fato de sentir-se mais segura, contudo, ndo a impede de continuar se vendo no sentido de avangar
sempre. Continua a buscar mais... na propria experiéncia dos colegas. A interagdo no grupo parece

continuar sendo uma marca, que permite que va se tornando cada vez mais segura.
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Sara faz relagdes com a sua licenciatura, buscando, ao que parece, situar as razdes de sua inseguranga
inicial e da “falta de bagagem’, ja que estava terminando a licenciatura quando foi para o Nicleo.'*’

A realidade é que as Licenciaturas nas Universidades, ndo dao
subsidios necessarios para um futuro profissional. Ele tem que se virar. O
proprio professor - ndo desmerecendo o trabalho do professor, do docente, a
nivel universitario - também ndo tem condi¢des suficientes para dar subsidios
necessarios para o graduado. De forma que eu entrei... vamos dizer assim,
precisando, assim, como aquele escultor, melhorar o seu trabalho, a sua
escultura. (Sara, 1997)

A analogia de Sara com um escultor parece indicar uma compreensdo da possibilidade de

autodesenvolvimento. Nao parece deixar clara a idéia de que terminaria ou ndo um dia essa ‘escultura’.

Preocupada, no inicio, porque se sentia defasada... chegou a pensar em sair... Mais uma vez, faz
relagdes evidenciando o reconhecimento de suas necessidades, de suas lacunas, da defasagem em que
percebia se encontrar: Eu pensei: ‘- eu vou sair porque eu ndo estou me sentindo bem em termos de nivel’.
(...) Eu ficava preocupada de conversar ... Eu dizia: *- poxa, eu tenho que ter cuidado, refletir antes de
falar, para ndo cometer nenhuma gafe’.

Mas Sara avangou e considera que hoje ndo se sente mais assim, nem tem medo de conversar. Se
cometer erros, sabe que vai se corrigir e avangar mais. Atribui o seu desenvolvimento, em grande parte as
leituras que conseguiu fazer e das quais se ressentia: ... em fermos de condi¢oes qualitativas, eu adquiri
um aprendizado aqui muito importante, porque nos temos uma biblioteca setorial muito rica. Percebendo
que cresceu profissionalmente, manifesta autonomia na busca do que ler, nas citagdes que é capaz de
fazer, mas quer continuar avangando, se desenvolvendo, fazer o Mestrado sem, contudo, ter de deixar o
trabalho no Nicleo

... Eu sei que ndo ¢é possivel conciliar o Mestrado com minhas atividades
atuais. (...) Eu tinha vontade de ndo perder de vista esse meu dia-a-dia,
porque eu acho... que é muito importante que vocé nao perca o fio da meada,
porque vocé acaba se perdendo um pouco Eu fico preocupada em avangar,
coisas que eu preciso ler, e ainda ndo dominei bem... [mesmo assim] o
preparo, eu considero, na vida da gente é o dia-a-dia. Porque ndo existe
realmente aquele dia que vocé vai se preparar para tal coisa... Vocé se propde
a fazer alguma coisa e faz mesmo... Como tem acontecido fatos na vida da
gente.... Mas ndo existe esse negocio de: vou esperar dois meses para me
preparar. Ndo existe isso. O preparo ¢ uma constante na vida da gente. (Sara,
1997)

Sara tem consciéncia de seu desenvolvimento e de sua pretensdo de continuar a desenvolver-se.
Parece ter uma visdo critica de situa¢des vividas, fazendo relagdes em fungdo do que lhe falta, na

perspectiva de superagdo do tempo ‘perdido’ e de desenvolvimento continuo.

%5 Na realidade, Sara foi uma das fundadoras do Clube de Ciéncias, em 1979, mas se afastou, retornando

em 1992.
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VICENTE considera que, no transcorrer do tempo, ndo mudou seu jeito de tratar o aluno, que

sempre foi de estar muito proximo dele. Mas se tornou muito mais seguro no trato com as informagoes.

No entanto, ainda hoje, embora se sinta bem mais seguro, ainda busca desenvolver-se através da leitura de

livros e interagindo com colegas. Tais mudancas se refletiram tanto no trabalho no Clube de

Ciéncias/Nucleo, quanto em outras escolas em que também trabalha.

(...) Tinha claro ... buscar em livros, com colegas e tudo o mais. Hoje ainda,
em alguns pontos, a gente precisa disso. Mas a seguranga ¢ maior. A gente se
sente mais estavel, com o pé mais no chdo. E essa mudanca ndo aconteceu s
aqui. Isso refletiu muito no meu trabalho 14 fora. (Vicente, 1997)

Vicente relaciona sua experiéncia no Clube de Ciéncias/Nucleo com outras oportunidades de

trabalho e situagdes que evidenciam autonomia profissional, pois exigem iniciativa pessoal. Diz ele:

O fato de trabalhar no Clube de Ciéncias pesou muito para eu
ingressar 14 [na escola]. E até hoje ¢ uma referéncia o meu trabalho. Eu
lembro que nesse Colégio e em varios colégios por onde eu ja passei - onde
eu estou até hoje, aconteceu a I Feira de Ciéncias, aconteceu eu trabalhando
14 e eu coordenando. Em um outro colégio, que também era colégio do
Estado, eu lembro que... o colégio completou 50 anos quando aconteceu a |
Feira de Ciéncias, a qual eu também coordenei. ... Tudo isso foi fruto de um
trabalho que eu ja havia iniciado aqui no Clube de Ciéncias... (Vicente, 1997)

Ao assumir novos compromissos, Vicente assumia riscos e, também ia se assumindo, nos termos

de FREIRE (1999), enquanto sujeito-professor diferenciado. Relaciona as novas competéncias e

compromissos com o trabalho que ja desenvolvia no Clube e alimenta sonhos que o impelem para a busca

de uma mestrado e doutorado, posteriormente, apesar de estar consciente dos obstaculos financeiros que

precisara enfrentar.

Ser professor da Universidade é um sonho... Eu ja fiz concurso, fui
aprovado, ja trabalhei pela Universidade. Isso ainda é um sonho. Fazer
novamente o concurso ¢ ficar sendo professor da Universidade, fazer pos-
graduacdo e tudo o mais... Isso vai depender de muitos fatores,
principalmente fatores financeiros. Hoje fazer pos-graduagdo ¢ meu projeto
de vida. Fazer especializa¢do, fazer mestrado... fazer até mesmo um
doutorado.(...) (Vicente, 1997)

Vicente percebe que se desenvolveu também como formador. Houve percepcdo critica de que

poderia melhorar a sua pratica formativa, apesar de, a época, os cursos que dava serem considerados bons.

Sua visdo, que era mais restrita, se amplia sobre o mundo. Parece estabelecer relagdes também com o

crescimento do grupo que, de algum modo, lhe impulsionava, também, ao crescimento pessoal.
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Naquela ocasido, o horizonte, o universo nio era tdo amplo como ¢
hoje... A experiéncia também ndo era ... Isso aconteceu ha 10 anos atras.
Naquela ocasido, para aquela época, foram cursos bons, foram considerados
bons, mas com o passar do tempo a gente comegava a se perguntar: Poxa,
mas foi s6 isso? Foi dessa forma? Hoje a gente voltando, agora olhando,
lembrando, vendo os relatérios, como os cursos foram desenvolvidos naquela
época, ndo, ndo podia ter sido so isso, tinha que ter avancado muito mais.
Entdo hoje a gente j& vé de uma forma bem mais ampla e talvez daqui a dez
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anos a gente va também olhar para tras e dizer: mas sé isso? sera que nao
dava para ter avancado mais ainda? Entdo, de uma forma diferente, agora a
gente sente que avangou mais. O trabalho foi avangando nds tivemos que
acompanhar. (Vicente, 1997)

Vicente continua esbogando perspectivas de crescimento, buscando, além da pds-graduagéo. Diz:

Eu estou me interessando por computacdo agora... Hoje ¢
extremamente necessario que o professor saiba trabalhar com o computador.
E me interessa muito. O que ainda ndo deu para fazer. Espero que dé para
fazer um trabalho com alunos no computador, através da Fisica
Computacional, onde o aluno... possa trabalhar. Hoje a gente ja trabalha a
Fisica, trabalha as experiéncias de Fisica através de simulagdes, em videos,
tudo o mais. Mas em computador em si, ndo. (Vicente, 1997)

Vicente diz que esta procurando fazer um novo curso e aproveitar para inovar com seu aluno.
Parece estar buscando pesquisar a respeito, quando manifesta seu interesse em arriscar, para ver se o que
pensa pode dar certo. Tem consciéncia de que trata de dois pontos de avango profissional: a pés-graduagéo
€ a computagao.

(...) Nao conheco, aqui na regido norte, ninguém que trabalhe dessa forma.
Entdo, dentro do curso que eu vou fazer, tem uma parte da Fisica que ¢
computacional. Eu quero justamente fazer, aproveitar para fazer, para ver
como eu posso levar isso para a sala de aula. Como eu posso trabalhar isso
com o aluno. Para ver se da forma como eu venho pensando... da certo. Qual
¢ a melhor maneira para trabalhar isso ai. Entdo, no momento, sdo esses dois
pontos que eu estou querendo avangar. (Vicente, 1997)

FERNANDO considera que mudou bastante. Coloca-se, como ROGERS (1977) e FREIRE
(1999), na condicao de aprendiz, pois vé que cresce ¢ aprende com os professores, durante os cursos de
educacgdo continuada. Com relagdo ao comego, explicita como se percebe:

Bem diferente, a comecar pela habilidade... A gente fala em
desenvolver habilidades e é interessante quando a gente trabalha com esses
cursos. Quando a gente ensina, a gente acaba aprendendo muito mais do que
a gente esta ensinando. E eu adquiri uma habilidade muito grande, tanto em
termos de habilidades manuais, de cortar, de pintar, de dobrar coisas, porque
eu sempre ajudava os professores (...) Tem também a habilidade da gente
conseguir, a gente diz que a gente ndo consegue ensinar alguém a ser criativo.
Quer dizer, € preciso a gente aprender a ser criativo também. Quer dizer, hoje
eu sou muito mais criativo do que eu era no inicio. Hoje, [quando] eu ougo o
professor, me vem assim uma por¢ao de idéias na cabega. (Fernando,1997)

Fernando exemplifica essa criatividade, ao narrar um episoddio durante um curso para professores,
em que toma uma situacdo do lugar para o trabalho inicial com geometria, resgatando os conhecimentos

prévios dos professores ¢ manifestando sua autonomia e habilidade em tratar com situagdes novas.

... Essas primeiras no¢des que eu queria trabalhar, que era o inicio do
trabalho, aconteceram dessa forma, a partir de uma situagdo. Entdo, ¢ aquilo
que eu colocava. Isso so6 foi possivel, porque eu comecei a adquirir essa
habilidade. Essa criatividade. Quer dizer, eu falei principalmente da mudancga
do Fernando do inicio para agora, com relacdo a essa habilidade manual, essa
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criatividade, essa capacidade de mudar as coisas, de a partir de uma situagao
iniciar um trabalho, dar uma seqiiéncia, de acordo com o contexto.
(Fernando, 1997)

Fernando percebe também que estd mais seguro e desenvolveu uma maior capacidade de analise,
porque agora tem uma visdo mais abrangente, que facilita em seu trabalho na escolha dos aspectos a serem
trabalhados. Entretanto, assim como Vicente, acredita que sua postura com relagdo aos alunos/professores
ndo tem mudado:

Acho que uma coisa que ndo mudou muito - e isso eu acho
importante como professor - foi a ... minha postura. O Fernando [do
comeco]... tinha uma postura de se colocar no mesmo patamar que os alunos,
que os professores, no caso, alunos de cursos, € hoje continuo sendo a mesma
pessoa. Eu procuro sempre manter aquela posi¢do de orientador, mas de
alguém que vai aprender junto. Quer dizer, felizmente, eu ndo perdi isso.
Talvez hoje eu tenha um pouco mais de fundamentagdo, apesar de, como eu
ja coloquei, o trabalho que eu comecei, ... a ser um pouco intuitivo, eu acho
que a linha também ndo mudou muito. Hoje, a gente, por ter esses
referenciais, tem um pouco mais de seguranca e consegue enxergar teorias,
de onde vém... (Fernando, 1997)

Fernando reafirma sua postura de orientador, colocando-se em pé de igualdade com relagdo ao
aluno/professor com quem trabalha. Considera que a linha de trabalho, em termos gerais também nao
sofreu grandes alteragdes, mas hoje tem mais referenciais tedricos e mais seguranga. Consegue enxergar
de onde vém as teorias, o que é um indicador, segundo MALDANER (1997) de que o sujeito tornou-se
um professor-pesquisador-reflexivo.

Fernando acredita, ainda, que todas as experiéncias que teve o ajudaram na sua formacgdo como
sujeito-professor-formador, mesmo reconhecendo a sua incompletude.

Eu acho que se ndo tivesse tido essas experiéncias... experiéncia no
Colégio X, experiéncia na Universidade, nos varios niveis de ensino, eu acho
que ndo ficaria completo. Talvez ainda precise de mais... Eu passei na UEPa,
pela administragdo, que também possibilitou eu ter uma visdo mais
abrangente da questdo do ensino, porque o ensino também tem implicacdes
administrativas, politicas... Entdo, isso tudo serviu para fortalecer e para
ampliar... essas convicgdes que eu tinha ... para definir claramente a filosofia
de trabalho que eu tenho hoje. (Fernando, 1997)

Fernando faz uma reflexdo sobre o seu processo de desenvolvimento,

estabelecendo relagdes significativas entre as suas caracteristicas do inicio e as de hoje:

Eu me via como um aluno que quer aprender, cheio de sonhos, cheio
de ideais, trilhando o caminho, com muita expectativa. Hoje, embora
continue tendo os meus ideais, continuo defendendo-os de uma forma mais
equilibrada, tendo nocdo dos limites da possibilidade de mudanca (...) Hoje
eu [estou] ainda mais seguro com relagdo a expectativa de trabalho, tenho
consciéncia da expectativa que eu tenho. Isso ndo me sai da cabega,
felizmente, mas hoje eu peso, eu pondero muito as coisas antes de me atirar.
(...) Aquele que entrou era atirado... em tudo (...) [Passaram-se] quatorze
anos. Mas eu acho que a mudanca foi mais uma mudanca de postura
profissional, como se diz, eu acho que a oportunidade de estar fazendo, de
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acreditar no ideal, eu continuo sendo um idealista, mas um idealista mais
sobrio, acreditando que € possivel mudar mas enxergando mais os limites
dessa possibilidade de mudanga. (Fernando, 1997)

Fernando, depois de 14 anos de trabalho, reconhece-se mais maduro, capaz de
enxergar limites. Percebe (trans)formagdes de sua postura profissional, parecendo
reconhecer-se hoje, como profissional, em contraposi¢do a forma “como comegou como

aluno que quer aprender...”

ANITA percebe a sua (trans)formagio profissional como processo-produto de multiplas relagdes,
considerando que tanto a experiéncia que teve no Museu, quanto a que teve no Clube de Ciéncias
concorreram para a sua formagao. Ela diz: “a minha formagdo teve essas duas vertentes” - a de ensino ¢ a
de pesquisa - e esses dois momentos vieram quase juntos e foram sobremaneira importantes para a sua
opgdo pela area de ensino. Considera, ainda, que mesmo a sua experiéncia inicial nas primeiras escolas em
que trabalhou contribuiram para a sua formagao docente e profissional.

Embora consciente de seu desenvolvimento profissional, e satisfeita por reconhecer-se como tal,
Anita considera que ainda tem muito a percorrer, evidencia uma percepcdo de incompletude, dizendo: “eu
acho que o caminho ¢ agora de aprofundamento”.

Manifesta que a experiéncia em multiplos sentidos desenvolvida nos programas de trabalho do
Clube de Ciéncias/Nucleo, de algum modo lhe proporcionara sentir-se preparada para assumir um 3°
grau e ter construido um curriculo bem enxertado [por causa dos] cursos, das palestras... Fez concurso na

Universidade Estadual, onde é docente desde 87.

Anita faz um ‘balanco’ das contribui¢des das diferentes institui¢des pelas quais
passou, na sua constru¢cdo profissional. Considera que sua concepgao de ensino foi se
alterando desde o trabalho de pesquisa no Museu que lhe deu algumas técnicas gerais de
pesquisa, embora reconheca haver uma diferenca muito grande [da pesquisa] no ensino.
O curso inicial do Clube na escola em que trabalhava comegou a direcionar melhor o seu
caminho... O estadgio no Clube de Ciéncias, em que aprendeu a trabalhar projetos de
investigacdo com os alunos... Quando comecou a dar aula na Universidade, usei o que
eu aprendi no Nucleo, o que eu aprendi no Museu. Além disso, sempre continuou
buscando, querendo se aprimorar. Ela arrisca, se desafia, por querer sempre mais, sai em
busca, tenta fazer um trabalho diferente. Tinha consciéncia de que ndo queria reproduzir
o que havia tido na Universidade enquanto aluna, um ensino livresco. Queria dar uma
outra configuracdo a sua pratica docente e explicita que o Niicleo teve um grande papel

nisso.
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Anita manifesta também seu sentimento de incompletude na inquietacdo de suas perspectivas,
que também sdo de multiplos sentidos, dizendo que sua perspectiva hoje, além de continuar o trabalho de
assessoramento a grupos e cursos para professores, ¢ a de escrever. Justifica seu interesse no trabalho com
os professores pelo fato de aprender muito com eles, a partir da discussdo das suas necessidades.

Eu quero continuar fazendo o que eu fago, dar assessoramento aos
grupos, quero continuar dando curso, porque eu acho que a medida que a
gente vai dando os cursos, vocé tem a oportunidade de discutir com o
professor, dizer o que é que o professor esta precisando, o que ele pode dar
para gente...(Anita, 1997)

Anita diz que quer discutir, expor suas idéias, quer lidar com outras formas de ensino, quer rever
o que foi feito, buscar a literatura, resignificando alguns conceitos que estdo presentes ainda hoje, mas que
ao que parece ndo servem mais...

Conclui, colocando-se no grupo, dizendo que a perspectiva ao seu ver seria:

Avangar um pouco mais, nessa nossa construgdo tedrica por que eu
acho porque nds temos muita coisa, coisa pensada, testada, mas que esta aqui
conosco e que a gente ainda ndo colocou para ser discutido mais do ponto de
vista escrito. A gente discute nos encontros, que eu acho que precisa ir um
pouco além. (Anita, 1997)

Ao analisar a sua trajetoria, Anita considera que agora se sente muito segura. Contudo, desafia-se
constantemente a fazer algo novo, para nao ficar na mesmice. Mas sente-se tdo segura que, apesar de nao
costumar fazé-lo, poderia dar um curso de improviso. No comego, tinha que planejar muito, ir para cima
dos livros, como diz. Parece sentir-se com autonomia profissional, porque vé que tem uma direg¢do. Dentro
de seus limites, sabe o que vai fazer, de forma diferente do inicio quando sentia-se teoricamente insegura.

Entretanto, Anita ndo se acha pronta, como diz:

Eu acho que isso [a seguranca teorica] tu constrois a medida que tu
fazes, que tu exercitas, que tu vais ler... E por isso que eu digo, eu ndo me
sinto acabada, com esse negocio de dizer que eu ja sei... Negativo! Acho que
tem muito caminho a percorrer... Muita coisa eu ndo quero mais fazer dos
cursos,... eu digo isso eu ndo vou mais fazer, ndo tem mais sentido. (Anita,
1997)

Anita afirma ndo querer, de jeito nenhum, ficar reproduzindo o que esta nos

livros, apenas levando textos para o professor...

Eu acho que ¢ bom a gente ler, mas eu acho que hoje, como os
grupos sdo diferenciados, na realidade sdo diferentes, eu acho que a gente
tem que ouvir mais, ouvir mesmo. As vezes a gente ouve coisas que...
parecem absurdas, entre aspas... esse absurdo ¢ a realidade... e ndo adianta [0
professor] vocé estar querendo trazer coisas que para ele tem pouca
significancia. Eu acho que a gente tem que ter sensibilidade para isso. Entéo,
eu acho que parte dai, de vocé estudar, de vocé ler, mas também de ouvir
mais. Esse negocio de vocé ficar texto tal, texto tal, texto tal, eu acho que isso
eu ndo quero mais fazer. (Anita, 1997)
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Anita percebe que hoje as necessidades sdo outras, uma vez que 0s grupos se
constituem de modos diferenciados e t€ém necessidades distintas. Por mais absurdas que
possam parecer as realidades por eles vividas, é nelas que precisamos imergir, para
ajuda-los a crescer. Parece presente, portanto, a preocupacdo com a ‘escuta sensivel’,
definida por BARBIER (1998:189) como uma atitude de entrar numa relagdo com a
totalidade do outro, considerado em sua existéncia dinamica, oferecendo sentido e ndo
o impondo.

Em termos pessoais, Anita manifesta interesse em pesquisar/compreender como
se did o processo bioldgico da aprendizagem, posto que é provavel que ja existam
algumas coisas avan¢adas, mas que ndo chegam até a gente... Por isso assinala: tem
muita coisa que me fascina no processo educacional.

Quanto ao grupo, vé que ha desafios at¢ mesmo em fun¢do da necessidade de

desenvolverem-se pesquisas sobre a propria pratica de formagao de professores.

... Esse proprio processo que a gente colocou no interior de como ¢ que a
gente investiga, na realidade, se apercebe dele e comeca, a partir dele, ter
uma analise propria, é uma coisa que precisa ser investigada... Eu acho que
tem muita coisa para fazer, sdo desafios... (Anita, 1997)

Na compreensdo de seu desenvolvimento profissional em termos da multiplicidade de relagoes
estabelecidas, Anita diz que via no grupo uma perspectiva de trabalho que a motivava a continuar, pois
sempre gostou de fazer o que faz no Nucleo, de trabalhar com Educagdo. Além disso, via uma
possibilidade de crescimento e de ter um grupo para discutir, porque em geral o meio escolar ndo propicia
isso. O professor dd sua aula e vai embora, tendo muito pouca possibilidade de avancar, de evoluir,
ficando muito limitado a sala de aula. Anita diz que ndo queria isso para si. V& um papel importante do

grupo para o desenvolvimento profissional, através da discussdo.

Anita, expressa uma perspectiva de crescimento pessoal e coletiva no grupo

enquanto tal, como alternativa importante para processos de mudangas desejados

(...) A minha perspectiva € que a gente ainda cres¢a muito nesse grupo... tem
muita coisa para gente caminhar (...) Eu acho que ¢é por ai que a gente avanca
no processo educacional. ... A gente faz um trabalho e, nessa forga, a gente
pode se superar enquanto profissional, melhorar e também promover
mudangas. (Anita, 1997)

Mesmo consciente da ndo perspectiva de avanco material, do tipo progressao

funcional. Anita diz

... Tem uma ligacdo mais forte, que é realmente de... formar um grupo.... no
ensino de Ciéncias...de ter um compromisso maior com o processo educativo,
que ndo seja so aquele de dar aulas... mas de pensar mesmo, de ir atrés, de
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discutir, e eu acho que, para isso, a gente tem que ter um grupo que tenha os
mesmos objetivos... Apesar de todos os problemas a gente consegue (...)
fazer essa discussdo... tentar buscar mais, criar outras alternativas para a
gente. Isso para mim ¢ muito importante, acho muito importante. (Anita,
1997)

Anita parece evidenciar o sentimento de for¢a do grupo, destacado por LEWIN
(1973). Vé nele a possibilidade de assegurar um maior compromisso com 0 Processo
educativo e a continuagdo de oportunidades de discussdo, compreendendo-o como
oportunidade impar, mas gostaria de agcdes mais arrojadas frutos da experiéncia do grupo

que reconhece haver:

...Essa possibilidade (...) que a gente tem de ter esse grupo ¢ uma
oportunidade impar, mas eu acho que esse grupo precisa... se unir mais nesse
objetivo... Eu acho que a gente precisa, vamos dizer assim, tragar uma meta
mais arrojada... Nao que a gente ndo tenha tragado. Eu acho que a gente tem
um grupo que tem uma trajetoria de 15 anos. 15 anos! Eu acho que a gente
tem um trabalho muito grande... (Anita, 1997)

Entretanto, considera, que o grupo deve fazer publicagdes do que faz, divulgar

suas idéias, colocar-se para discussdo publica.

... [0 grupo] tem um trabalho que ¢é reconhecido. Agora, eu acho que a gente
precisa, enquanto grupo, se unir mais... Colocar mais as nossas coisas na
rua... para a gente ser criticado mesmo. Para a gente avangar mais. Eu acho
que a gente esta muito timida. (Anita, 1997)

GERALDO, ao refletir sobre a sua trajetoria profissional, constata a existéncia de ‘dois
Geraldos’: um até o momento do primeiro curso e outro que surge depois. Destaca que havia pensado um
pouco sobre novas metodologias para o ensino de Ciéncias, quando pensara fazer seu TCC sobre tal
assunto. Entretanto, a reflex@o sobre assunto aflorou, de fato, ao buscar se fundamentar teoricamente para
um trabalho no Clube de Ciéncias. Busca relagdes no processo formativo pelo qual passou, enfatizando a
sua experiéncia, junto ao professor da capital e do interior, a qual, retrospectivamente, relaciona com a
experiéncia no Clube de Ciéncias e a interag@o entre orientadores e bolsistas.

O que norteou todo esse trabalho foi a experiéncia do Clube de
Ciéncias com as criangas e principalmente o intercambio que existia entre os
professores-orientadores na €poca (...) em que o trabalho estava sendo
desenvolvido. Isto foi muito bom. (Geraldo,1997)

Geraldo salienta que outra pratica que certamente concorreu para a sua
(trans)formacao profissional foi a de avaliagdo constante, que até¢ hoje se mantém nos

Cursos para professores.

(...) Essa modificagdo também [ocorria] através do trabalho com os
professores, principalmente através da avaliagdo que nés faziamos. Tinha
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uma avaliagd@o escrita ou oral do trabalho que era realizado. E eles [ficavam]
muito (...) felizes, por terem participado de um curso [que] realmente vinha
dar uma outra visdo, colaborava de uma outra forma com o trabalho deles. E
até entdo a gente sentia essa diferenca, mas presenciava que... esse novo fazer
realmente se dava de uma forma muito... eu ndo diria muito satisfatoria, mas
de uma forma muito boa mesmo.(...) (Geraldo, 1997)

Mesmo os professores gostando, ¢ Geraldo percebendo que estava se desenvolvendo, manifesta
seu sentimento de incompletude, considerando que ainda havia e ha muito a crescer. As dificuldades
existiam de toda ordem: a equipe pequena para tanto trabalho no interior e na capital e o contexto do
professor que ndo favorecia a realizagdo do trabalho. Mas a producdo coletiva ai se dava e significava,

sem duvida, desenvolvimento para Geraldo.

Neste sentido, a produgdo coletiva do Projeto PIRACEMA parece ter sido
altamente significativa para Geraldo, posto que destaca o valor de haver participado de
todas as etapas de sua elaboracao.

O desenvolvimento profissional dai decorrente possibilita a Geraldo recuperar-se
do desconforto de fazer um curso de Licenciatura e carregar a ’pecha” de estar entrando
numa profissdo em decadéncia. Segundo diz, foi o trabalho no Clube de Ciéncias e
depois no Nucleo, que conseguiu reverter essa situacao: Realmente, o trabalho daqui, do
Clube de Ciéncias... fez essa reviravolta. (...) Cada metodologia, (...) cada conhecimento
novo, pode ser revertido numa coisa nova. A gente pode valorizar mais ainda o nosso

trabalho (Geraldo, 1997).

A percepgdo do desenvolvimento pessoal vai se dando para Geraldo ao tempo que também
percebe que toda sua participagdo no Clube de Ciéncia e nos cursos a professores, renderam-lhe uma
experiéncia e uma referéncia em seu ‘curriculum vitae’ de peso para ingresso no servigo publico federal,
como professor de ensino fundamental ¢ médio.

(...) No6s prestamos o concurso e, para felicidade nossa, o nosso curriculo foi
aprovado. Foi aprovado porque tinha experiéncia no Magistério
especificamente na area de Metodologia do Ensino de Ciéncias... Entdo, ...a
experiéncia que foi ganha realmente foi aproveitada... (Geraldo, 1997)

Geraldo toma consciéncia de seu desenvolvimento profissional também em situagdes de
discussdes tedricas, durante o curso de especializa¢do que realiza, tendo como docentes professores de Sao
Paulo e Minas Gerais e em semindrios e simposios. Nessas situacdes experimentava a sensacdo da
linguagem familiar, do discurso compartilhado, sugerindo-lhe que estivamos caminhando com os demais.
Talvez alguma coisa precisasse ser aprofundada, mas o fundamental era aquilo...

Sendo assim, Geraldo expressa orgulho pelo que faz e por fazer parte da equipe. De certo modo

isso pode representar o reconhecimento de um desenvolvimento profissional diferenciado, o que ¢
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evidenciado ndo s6 pelas novas oportunidades de trabalho como pela consciéncia de que o Nucleo ¢ uma
referéncia no estado para o Ensino de Ciéncias, sendo procurado e citado em situagdes varias.

Além disso, em termos pessoais, Geraldo sente-se respeitado e reconhecido pelo trabalho que faz,
pois ao participar de eventos para alunos e professores, percebe que as suas informagdes sdo bem
recebidas, ocorrem trocas de experiéncias e as pessoas até manifestam felicidade em receber os
orientadores do Nucleo. Contudo, a relacdo de miitua aprendizagem ao desenvolver seu trabalho parece
clara para Geraldo:

(...)Essas vivéncias, essas experiéncias sdo intercambiadas [também] pela
felicidade das pessoas em nos receber e a felicidade da gente receber outras
aqui. Porque a gente as vezes vai em busca do que nés ndo temos no outro e
na verdade é o outro tentando superar essas questdes através da gente.
(Geraldo, 1997)

Geraldo resume, fazendo as multiplas relagdes de seu proprio desenvolvimento profissional ao

participar do processo de formagdo desenvolvido no Nucleo

Basicamente o trabalho que a gente faz aqui na parte profissional, na parte
metodologica... realmente produz um crescimento muito grande... E esse
crescimento se deve a esses estudos, a essa fundamentagdo tedrica, buscando
sempre mais, para que a gente possa se superar a nivel dessa compreensao, da
compreensdo do que € ensinar Ciéncias. (Geraldo, 1997)

Geraldo parece evidenciar, de algum modo, que a teoria e a pratica caminham juntas, numa
perspectiva de reflexdio sobre a pratica, onde uma alimenta a outra, como assume D’AMBROSIO (1986).

Nessas situagdes em que teoria-pratica se retroalimentam, Geraldo vai tomando consciéncia da
mudanca provavelmente também tedrica e pratica pela qual vai passando. Parece ter clara a percepcdo da
mudanca ocorrida quanto a concepgo de ensinar ciéncia:

O ensinar ciéncias inicialmente era isso: era so transmissdo de
conhecimentos, de conteudo. Na verdade era uma forma de ensinar contetidos
de ciéncias. A partir do trabalho que nés comecamos a realizar no Clube de
Ciéncias, n6és fomos modificando essa visdo. Essa visdo hoje, ela ¢ mais
ampla, ela ndo se restringe a questdo s6 do contetido, mas com uma visdo
mais ampla, mais geral do que seja o homem. (...) Hoje eu fico me indagando
(...) antes de ensinar ou de transmitir, de contribuir para a compreensdo de um
determinado fendémeno bioldgico, fendmeno fisico ou fendmeno quimico
para um aluno de 5% ou 8* série, para um aluno adolescente do 2° grau, ou até
mesmo para um colega como eu, um Biodlogo, etc., antes eu tenho que ter em
mente que visdo de mundo esse cidadao tem. (Geraldo,1997)

Geraldo considera, por um lado, que para o aluno se tornar aberto, propenso a aprender, é preciso
que o professor nao se apresente como detentor do conhecimento. Por outro lado, parece ter consciéncia
dos limites de conhecimento que tem enquanto professor e da importancia de que o aluno saiba que
sempre vao existir limites.

Percebe que mudou, mas parece inquieto, buscando mais quando diz:

Passo agora para essa visdo mais ampla, de que o homem é um
elemento da sociedade. Todos os elementos sdo importantes, porque
interagem entre si. Mas hoje estou buscando outro caminho para aprofundar
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essa discussdo. Esse caminho ¢ buscar saber o seguinte: por exemplo, de que
maneira os homens, no momento historico que se vive hoje de ampliar os
espacos, de ndo existir mais as fronteiras ou como quer que o momento atual
(possa) dizer da globalizagdo, até que ponto realmente noés podemos viver, na
pratica, nesse espaco ... mais amplo. Porque eu posso ter um determinado
costume, eu posso ter um determinado ato, viver um contexto social, mas um
outro amigo meu pode viver um contexto totalmente diferente. Como ¢ que a
gente vai poder equacionar essas diferengas... (Geraldo, 1997)

Geraldo conclui dizendo que esta buscando a compreensdo do homem num contexto mais amplo.

No meu entender, Geraldo estd buscando a compreensdo da visdo sistémica ou
ecologica profunda na perspectiva apresentada por (CAPRA, MORIN, ASSMANN e
outros) para avangar nessa preocupacdo com o ensino-aprendizagem-conhecimento
nesse contexto mais amplo, de convivéncia com a diversidade na unidade. A
complexidade parece estar no seu horizonte, posto que ele parece evidenciar um espirito
altamente questionador e reflexivo. Seu sentimento de incompletude parece estar a flor-

da-pele.

Declara-se ndo mais satisfeito com um Curso de Especializagio em Ensino de Ciéncias,
recentemente concluido (a época da entrevista), o qual considerou muito bom, porque a gente vé o quanto
a gente precisa mais... trocar idéias, estudar mais, escrever mais. Ao precisar ir além, quer também o
mestrado para se aprofundar mais. Tem clareza de querer fazer um Mestrado na area de Ensino de
Ciéncias ou de Biologia.

Geraldo explicita um pouco mais sua autonomia atual quando comenta:

... Hoje... eu estou mais a vontade, hoje eu faco realmente, existe uma
produgdo... A gente pode trabalhar mais individualmente, sem negar... a
produgdo coletiva do grupo, mas hoje eu estou mais a vontade. Hoje a
dificuldade maior é superar os meus limites. E superar os meus limites
daquilo que eu produzo, daquilo que eu sei, da informagdo que eu estou
absorvendo. (Geraldo, 1997)

Nestes termos, parece manifestar uma curiosidade e confusdo epistemologica que estdo a lhe
incomodar atualmente, tanto que explicita suas perspectivas individuais, quais sejam:

Organizar as idéias das concepgdes, das varias concepgdes na area
educacional. Porque, pense que tem a teoria do fulano, tem a teoria do
ciclano, e por ai vai. Entdo, é bom que essas pessoas estejam pensando
diferente. O que eu ndo consegui, ainda, foi organizar essas idéias. E dificil
para mim, tanto que, por exemplo, bem a proposito, as vezes eu sou indagado
por colegas de outras areas, das areas de Ciéncias Sociais, das areas de
Filosofia, quando eu estou assistindo uma palestra que é de Filosofia, que ¢é
de Sociologia, de Psicologia... Mas tu ndo ¢s de Biologia? Como se bidlogo
s0 tratasse de plantas e de animais. Mas eu estou tentando compreender como
¢ que ¢ isso ai. E o que esta dificil para mim hoje e inclusive o meu objetivo
¢, ao longo desses anos que ainda vém por ai, tentar organizar as idéias, as
concepgoes. As idéias primeiro de homem, humanidade. Eu estou tentando
isso. E dificil compreender isso. Eu estou tentando arrumar isso. Tem
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algumas pessoas que ja estdo me orientando para isso. Outra, ¢ na area
educacional ¢ tentar entender as areas na Educacdo, quando se mistura
educacdo, psicologia e espiritualidade, uma série de coisas. E eu estou meio
confuso. Nesse momento, realmente, eu estou meio confuso. Acho que estou
mais me distanciando da Biologia. Mas eu acredito que essas idéias
realmente vao me fazer bem. E ¢é essa a dificuldade. E ¢é isso que eu estou
brigando hoje. Para crescer mais e mais nisso ai. Tentando compreender.
Tentando me situar. Na verdade ¢é tentando me encontrar. Eu estou tentando
fazer isso. Encontrando muitas dificuldades, mas eu acho que, (...
juntamente com o0s outros, a gente vai acabar se encontrando
juntos...(Geraldo, 1997)

Geraldo conta que no inicio estava tentando se ‘auscultar’, se descobrir... mas enxergava-se,
também, cru naquilo que fazia. Com respeito aos dias atuais diz ter uma certa experiéncia, mas gostaria de

ter muito mais:

...Hoje ndo me vejo cru. Hoje eu me vejo como um profissional... [que]
tomou consciéncia do seu papel, falta s6 organizar mais mentalmente tudo
aquilo que faz enquanto discussdo, enquanto aquilo que dizem, enquanto o
que ouve, enquanto o que produz junto com os outros... Precisa organizar
isso... Mas... vejo que cresci muito e essa experiéncia toda ninguém me tira
(...) Hoje, eu sou muito da experiéncia que eu adquiri. E € por isso que as
pessoas no inicio de carreira, no inicio das suas atividades, elas sentem
dificuldades, porque... elas ndo tém muito essa experiéncia. Entdo, clas sdo
muito o que as outras s@o. E ndo o que ela é. Entdo, eu tenho que pegar a
atividade que o outro fez, eu tenho que ler o livro que o outro fez. E quando
vocé tem essa experiéncia, vocé tem essa experiéncia para usar ... Ndo, eu
vou fazer isso a partir da experiéncia que eu tenho, da experiéncia que eu
adquiri. Entdo € isso, se a gente fosse resumir isso assim: no inicio eu ndo
tinha experiéncia, agora eu tenho um pouco de experiéncia. E essa
experiéncia que me da as condigdes e os subsidios para que eu possa fazer o
meu trabalho. (Geraldo, 1997)

Embora Geraldo tenha se referido anteriormente a discussdes tedricas, parece engloba-las como
experiéncias vividas, ndo restringindo aquelas vivéncias da pratica. No meu entender, esse seria um modo
valido de se referir aquelas situagdes que lhe produziram marcas formativas, constituindo-se elementos de

formagdo, independentemente da natureza em que a situag@o ocorre.

GEORG percebe mudangas e conta que logo que chegou ao Nucleo percebeu que precisava ter
uma formac¢ao mais tedrica sobre ensino, porque ndo tinha quase nada.

Eu sabia o conhecimento de Matematica de 1° e 2° graus, trabalhava
dando aquela aula comum que todo mundo da, sem alternativa mais
nenhuma. Sabia que precisava de alguma coisa, ndo sabia como. Com o
NPADC, comecei a ter oportunidade de fazer isso. (Georg, 1997)
Georg, em seu relato de formagdo profissional, estabelece 3 fases em sua trajetdria, fazendo

relagdes com seu desenvolvimento profissional.

236



Terezinha Valim Oliver Gongalves

Georg diz que seu primeiro ano de trabalho no Nucleo foi dedicado a ler, estudar, discutir... na

realidade, formando uma concepgdo diferenciada de ensino de Matematica. E esse periodo que Georg

considera como inicio de desenvolvimento profissional, porque aprendeu a organizar as suas leituras e

também porque discutia a respeito delas no grupo. Mas, s6 vai perceber o que 1€, na pratica, ao

acompanhar em parceria os primeiros cursos.

diz:

A partir de 1990, eu comecei a ministrar cursos para professores no
interior, participando do Projeto CEBs, em Belém, ja assessorando os
professores do Nucleo... Eu ja comecei a perceber a coisa acontecendo na
pratica, de verdade, o que eu estava lendo e o que se discutia teoricamente
dentro do Nucleo. (...) E, além disso, teve uma outra experiéncia boa em 89,
que foi a I FEIRA ESTADUAL DE CIENCIAS, quando eu realmente vi o
que ¢ uma Feira de Ciéncias. Foi a Feira Estadual, muito trabalho, mas
realmente foi uma coisa que deixou a gente feliz de ver o movimento que se
deu. E dali, muita gente daquela época acreditou no trabalho e esta até hoje
envolvido com isso, inclusive em todo o Estado do Para. Entdo, duas coisas
boas em 89: esse mergulho no estudo tedrico e o trabalho com as Feiras de
Ciéncias. (Georg, 1997)

comecei a ter coragem e seguranca para ir assessorar os professores, as Feiras
de Ciéncias e ministrar cursos no interior. Nesses cursos, a gente procurava
estabelecer uma relagdo entre a Matematica trabalhada na sala de aula ¢ a
Matematica vivenciada fora da sala de aula, como é que isso acontece... A
gente procurava estabelecer uma relagdo de modo que o aluno pudesse ver
essa matematica que ele pratica no dia-a-dia e nem sabe que esta praticando,
aliada ao conteido de sala de aula. Quer dizer, no nosso ensino de sala de
aula, dentro dessa perspectiva, ele [0 professor] daria subsidios para o aluno
entender melhor as questdes que estdo postas 14 fora. Nosso grande objetivo
era esse. E como fazer isso? Nos procuravamos orientar os professores para
trabalhar com projetos de investigagdo, de modo que os alunos pudessem
enxergar determinadas situacdes e encontrar solug@o para isso, através dos
conteudos de Matematica. Esse foi um trabalho em que até hoje eu continuo
acreditando. Nunca abri mdo desse trabalho, porque eu acho que é um
trabalho que vai subsidiar sempre o aluno, tanto de 1°, quanto de 2°, quanto
de 3° graus. (Georg, 1997)

Georg manifesta um desenvolvimento progressivo, a partir dessas primeiras experiéncias, quando

A conclusdo do excerto acima permite compreender uma progressao e atualidade na experiéncia

de Georg, que em outros momentos relata a experiéncia em outros niveis de ensino, indicando que se

langou a desafios pessoais nesse sentido e que ia se desenvolvendo profissionalmente e com autonomia

para avancar, porque se propunha novos desafios. Tanto que sua experiéncia acabou resultando em sua

monografia de especializagao.

... Eu analisei essa experiéncia todinha com os professores. A gente tem
comprovacdo de que tem um efeito muito positivo na aprendizagem dos
alunos, tanto a nivel de 1°, de 2°, quanto de 3° grau. Entdo, ¢ uma experiéncia
que a gente ndo pode nunca perder de vista. E isso a gente descobriu dentro
do proprio NPADC, trabalhando, discutindo e observando algumas
experiéncias fora de 14, que tinham acontecido fora do Brasil. Mas, a nossa
foi um mergulho nosso dentro das nossas questdes. A gente conseguiu
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perceber bem isso e nds percebemos que isso era o melhor subsidio que tinha
em termos de material didatico para trabalhar, principalmente a nivel de 5* a
8" série e 2° grau. Quer dizer, a melhor alternativa metodoldgica para o
professor era essa, ele ia resgatar essas coisas e nunca deixou de trabalhar o
contetido de matematica. Isso ai que € o mais importante. E isso ai ja foi uma
consequéncia de todos esses anos de trabalho dentro do Nucleo. (Georg,
1997)

Georg passou a aceitar novos desafios, passando a assumir disciplinas nos Campi Universitarios

da UFPa, no interior do Estado'*°

L4 a gente apresentava uma proposta diferenciada e essa proposta mexeu um
pouco com os outros professores [universitarios] que estavam 14, que eles ndo
conheciam... Eles comecaram a questionar muito, querer saber como ¢ que
aquela proposta funcionava... até que eles viram... (...) quando viram a
proposta de trabalho da gente, até professor de matematica mesmo, queria
saber como era que a gente trabalhava e porque a gente trabalhava. Entdo,
foi nesse momento que eu precisei ter os subsidios tedricos para explicar
porque, sendo, eu ia dizer solto ¢ ndo ia ter for¢a nenhuma a proposta nossa.
Entdo, nessa hora foi que me valeu esse ano todo que anteriormente eu passei
mergulhado na leitura sobre ensino de Matematica. Eles perceberam que era
util a proposta... (Georg, 1997)

Georg ¢ ‘colocado a prova’ e ¢ bem sucedido, fazendo as relagdes necessarias.
Essa situacdo lhe ‘rende’ um convite para trabalhar numa institui¢do de ensino superior
da capital, que acaba rejeitando tal oportunidade naquele momento, pois prefere

continuar no Nucleo, continuar a crescer...

(...) Ele me convidou, em virtude de ter conhecido esse trabalho do Nucleo e
me conhecer trabalhando assim (...) Eu ndo fui... porque eles me propuseram
que largasse o NPADC e ficasse em dedicacdo exclusiva 14 o dia inteiro. Eu
percebi que ndo era vantagem. Porque no NPADC as minhas chances de
crescer intelectualmente eram muito mais, porque eu tinha uma biblioteca
muito boa, tinha apoio de todos os lados para poder estudar mais e era o que
eu queria. Além de fazer o meu trabalho, eu queria estudar mais um pouco e
no Nicleo eu tinha essa chance (...).(Georg, 1997)

Georg evidencia o sentimento de busca constante, de incompletude, de determinag@o de continuar
no ritmo de desenvolvimento profissional que vem tendo no Nucleo. Outras oportunidades e disciplinas a
lecionar vieram posteriormente, e Georg continuou a trabalhar e a se desenvolver profissionalmente.
Contudo, surge novamente a oportunidade de trabalhar naquela mesma institui¢do de ensino superior de
outrora, que ndo mais exigia dedicagio exclusiva.

Entdo, eu consegui conciliar a minha experiéncia tanto do NPADC,
quanto no 3° grau. Entdo, o que € que aconteceu ...? Eu levei toda aquela

4 A UFPa ¢ uma universidade multi-campi. Ainda ndo possui todos os professores residindo nos
respectivos municipios, por falta de pessoal. Isso requer que professores da capital ou de outros Estados
sejam contratados para assumir turmas especificas, como prestagdo de servigos, no periodo de recesso
escolar na capital. Georg passou a ser convidado para lecionar disciplinas da area de educag@o
matematica.
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minha experiéncia que eu ja tinha acumulado no Nucleo durante o ano de 89
até 92 e comecei a colocar em pratica também 14 ... O pessoal ... tinha um
certo trabalho, mas o trabalho deles ainda estava um pouco solto. O que eu
vinha trazendo do NPADC era uma experiéncia ja mais vivenciada, tanto
com professores quanto com alunos, porque nds temos as turmas de dia de
sabado, entdo, eu conseguia ver tudo isso. A nossa experiéncia era bem mais
segura. Entdo, eles perceberam que o que eu estava propondo ali ndo era um
trabalho s6 porque eu tinha lido em livro, tinha uma experiéncia ja
vivenciada. Tanto tinha que eu fiz uma experiéncia 14, em 1993, com duas
turmas de Matematica, dentro dessa perspectiva de usar a investigacdo de
aspectos do dia-a-dia, trazendo pra sala de aula para ligar com Matematica.
Novamente o trabalho deu certo (...) com alunos mesmo de graduacdo.
Alunos que seriam professores de 1% a 4*. Eles eram professores de 1* a 4% ¢
estavam fora de sala de aula para fazer o curso de 3° grau. Entdo, eu fiz essa
experiéncia também com eles, durante o ano de 93 todinho. Essa experiéncia
se transformou num projeto de pesquisa, que foi desenvolvido 14 e que na
verdade foi o meu trabalho que se encaminhou para a monografia do meu
curso de especializagao(...).(Georg, 1997)

Georg, ao narrar suas experiéncias formativas, vai evidenciando o seu desenvolvimento, as
mudancas que ia percebendo em si proprio e no seu trabalho, implicando mais seguranca, novas aventuras
em cursos superiores, o projeto de pesquisa sobre a propria pratica, que acaba por se tornar a monografia
do curso de especializagdo que realizou.

Ao avangar em seu relato, Georg faz relagdes varias cujas origens acabam também se situando no
trabalho do Nucleo de Ciéncias, quais sejam:

Eu tenho uma experiéncia, dentro dessa visdo ai, de trabalhar com o
que n6s chamamos de modelagem matematica. Seria uma das formas de
trabalhar modelagem como recurso de ensino, a partir de toda vivéncia que
eu tive no Nucleo, porque eu nunca vivenciei um trabalho desse fora de 14 do
Nucleo. Entdo, eu percebi que o que nds queriamos trabalhar dentro do
Nucleo dava para eu direcionar para esse lado, porque eu ndo ia perder de
vista nem um pouco das questdes tedricas que eram debatidas dentro do
Nucleo. Deu certo e eu acredito que, quando eu voltar, eu ndo vou perder de
vista isso, também, porque eu acredito muito nessa possibilidade de trabalho.
Da retorno... (Georg, 1997)

A ansiedade por um avango continuo, provavelmente pela consciéncia de incompletude, faz
Georg sentir-se ‘apertado’ dentro do Nucleo. Mesmo durante o curso de especializagdo comegou a
procurar fazer um curso de mestrado. E investiu nisso. (No momento que escrevo este texto, ele ja é
mestre e esta fazendo doutorado em educacdo matematica).

Georg conta:

Meu trabalho retoma coisas discutidas no Nucleo anteriormente e
associa com historia, que ¢ exatamente o uso de atividades no ensino... A
investigacdo... A gente retoma todas essas questdes... a questdo das atividades
orientadas pelo professor... Apenas a gente vai subsidiar esse trabalho através
do conhecimento historico da matematica. (Georg, 1997)

Relaciona, assim, o seu curso de Mestrado com o trabalho desenvolvido no Nucleo:
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...Esse meu curso de mestrado, hoje, ¢ fruto de todo esse trabalho que
comegou em 89 no NPADC. A minha primeira fase profissional foi aquela
fase em que eu entrei para a sala de aula, até 88. De 89 até 95 foi uma outra
fase. Foi aquela minha fase de preparagdo, exatamente para ir para um curso
de pos-graduagdo, porque eu fiz a especializagdo, mas continuei trabalhando
no Nucleo. Entdo, a 3 fase que eu considero que ¢ essa agora do mestrado, é
consequéncia dessas outras duas anteriores ai, principalmente, de 89 a 95,
quando eu passei dentro do Nucleo, que foi exatamente o periodo em que eu
mergulhei em tudo isso e consegui enxergar alguma coisa para melhorar o
ensino de Matematica... Entdo, foi exatamente essa fase que desencadeou
tudo isso e... eu acho que esse caminho ndo tem mais volta para mim. Agora
eu estou mergulhado, de tal maneira comprometido que ndo tem mais
condi¢des... Eu aprendi a ter uma disciplina tdo grande de estudo que eu ndo
consigo mais ficar um dia sem estudar pelo menos uma hora. Quer dizer, a
gente consegue perceber que precisa disso para sempre enxergar mais na
frente essas coisas que a gente sempre discute e acredita.(Georg, 1997)

Ficam claramente expressas as multiplas relagdes que se estabelecem/produzem o
desenvolvimento profissional de Georg, tendo como ponto de origem o Nucleo de Ciéncias. Mas também
fica evidenciado seu impulso de busca constante, seu sentimento de incompletude...

Georg, em sua narrativa, ndo se atém ao seu aspecto pessoal. Sai do campo individual para tratar
da incompletude do Clube de Ciéncia/Nucleo, enquanto grupo.

Reclama da necessidade de termos condigdes de publicagdo da producdo cientifica do Nucleo
porque acha que o Niucleo produz muita coisa e esta deixando as coisas se perderem (...). O Nucleo ja
perdeu muita coisa que produziu e pode perder, por causa desse direcionamento de producdo cientifica
que tem que ter, mais do que nunca. De publicagdo, de registro...

Acredita que a gente precisa, urgentemente, na volta, todo mundo, garantir isso, esse registro e
essa publicagdo, de toda essa producdo cientifica nossa.

Uma outra utopia que vem sendo construida no Nucleo desde o primeiro curso de especializagdo
ai realizado ¢é apontada por Georg como necessidade premente:

Outro ponto ¢ que a gente tem que fazer uma pos-graduagdo nossa,
14, assim que a gente voltar, todo mundo. Estes sdo os dois pontos que para
mim sdo fundamentais. Eu acho que s6 estes dois ja vao encher toda a nossa
vida, em termos de trabalho. (...) (Georg,1997)

Georg reitera que a produgdo cientifica fica perdida, porque as coisas ficam guardadas e acabam
no esquecimento. Sente-se comprometido em retomar essas coisas, no seu retorno ao Nucleo, até porque
quando os alunos produzem, conseguem produzir mais. Faz votos que todos se comprometam com isso,

com esse resgate, quando diz:

Muita coisa sai ¢ a gente ndo sabe que a coisa ja saiu, a gente perde a
propriedade daquilo (...) Dos proprios materiais, das atividades... Tudo isso é
producdo nossa. Artigos ndo sdo publicados, mas alguém ouve a gente falar
de uma por¢do de coisas ja anota e ja escreve na nossa frente... Sdo essas
coisas que eu acho que a gente ndo pode mais perder tempo. Nos temos
condi¢des de escrever livros e livros s6 com produgdo nossa. E a gente tem
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que fazer isso, para a gente se legitimar, cada vez mais, como Nucleo que
produz. Eu estou sentindo que a gente precisa... (Georg,1997).
. ua histori vi ional, . u Vi "
Ao refletir sobre sua historia de vida profissional, CARLOS considera que se via como um
professor tradicional, que passava conhecimento “na marra” e que tinha como sonho ser um professor de
cursinho, um "professor-estrela” para ter status e dinheiro.
Hoje, apesar de ser recentemente formado, ¢ um professor diferenciado que discute. D4 aulas em
um colégio que tem caracteristicas de um cursinho, onde ¢ preciso ‘correr’ com a matéria. Contudo, faz

varias analises:

(...) Se eu ndo tivesse passado por aqui, sem duvida eu ndo poderia discutir
questdes, por exemplo, histdricas... porque eu ndo ia me preocupar com isso.
Eu ndo ia me preocupar com o contetido extremamente técnico de quimica,
em passar pelo carater historico (...) Com o aprender do aluno... Como ele
aprende... A dificuldade do aprender dele... Encarar os alunos, ter que encarar
simplesmente os alunos... [antes] pegava aquele melhor: Esse cara esta
aprendendo legal, estd conseguindo memorizar muitos assuntos a0 mesmo
tempo e ele vai ser meu ponto de partida, referencial. Se ele esta aprendendo
entdo todo mundo estd aprendendo. E ndo € assim. A gente sabe que ndo ¢
assim. As pessoas t€ém o seu aprender particular, as suas dificuldades, as suas
facilidades de aprender... particular. Entdo, tem que ser facilitada a coisa.
Cada vez mais, muito bem discutida... Colocar questdes para ele refletir sobre
os assuntos. E muito importante. Entdo o progresso foi, se ndo foi de 100%,
de 98%. Muito grande. (Carlos, 1997)

Carlos percebe mudangas nao s6 no seu modo de pensar, como nas nuances possiveis de inovagao
que imprime a sua pratica, como discutir e refletir sobre certas questdes, tratar das questdes histdricas,
considerar os alunos em suas diferengas de aprendizagem, em suas dificuldades...

Carlos reconhece que teve um progresso muito grande. Ao quantificar esse progresso deixa uma
pequena margem para continuar seu crescimento pessoal profissional, o que me parece mais uma questao
de retorica, para significar o tamanho da importancia que atribui as mudangas ja percebidas. Digo isso,
porque Carlos manifesta uma intencdo clara de continuar a ser pesquisador, de realizar uma pos-
graduacdo:

(...) Eu tenho uma vontade (...) muito grande de continuar meus estudos,
minhas pesquisas, nossas pesquisas... E na medida do possivel, colaborar
para que haja (...) uma melhoria de vida da populagdo mais carente, com
informagdes (...) dos pontos criticos, [para] que eles possam se conscientizar
da coisa, utilizar, resolver os seus problemas. (Carlos, 1997)

Expressa, assim, grande preocupag¢do com as questdes sociais e insere suas perspectivas de
pesquisas e contribui¢cdes futuras na dire¢do da melhoria de vida das popula¢ées mais carentes. Entende
que essa contribuigdo seria através de informagdes sobre questdes criticas para que as pessoas possam se

conscientizar dos problemas ao utilizar as informagdes e resolvé-los.
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BETH considera que mudou muito sua visdo de ensino de Ciéncias, desde que entrou no Clube
de Ciéncias/Nucleo, desde o inicio de seu curso.

(...) Era uma visdo bem pobre. Bem pobre mesmo. Eu achava que (...)
Ciéncias era aquela coisa: chegar... ah! eu vou para 14, eu vou dar uma aula,
eu vou chegar 1a no quadro: Pa! T4 entendendo? Copiar, o aluno copia e
pronto. Hoje em dia, eu ja vejo que ndo ¢ isso. Hoje em dia, eu vejo que eu ja
enriqueci muito. Por exemplo, a nivel de livros que eu nao era acostumada
antes. Até porque eu... era acostumada a ler s6 os meus livros de Biologia. E
hoje em dia eu vejo pessoas que escrevem para a crianga, sem ser sO Piaget.
(...) Falam em criatividade... Comecei a ter amor por aquilo porque é o que eu
gosto de desenvolver. E eu comecei. Hoje em dia eu ja comecei a visitar de
novo a Biblioteca, ja comecei em outras coisas porque ja vai comegar a parte
do Clube de Ciéncias pra fazer atividades, entdo eu preciso mais. E com
certeza, pode ter consciéncia disso, que eu engrandeci bastante. (Beth,1997)

Beth manifesta ter consciéncia de que mudou bastante frente ao ensino. Embora ndo explicite
como o vé€ hoje, sua pratica pedagogica, relatada em outros momentos de sua historia e apresentada no
Capitulo II deste trabalho me permite dizer que ela se desenvolveu além da visdo acima colocada para
uma pratica de ensino-aprendizagem-conhecimento por investigacdo. Preocupa-se sobremaneira com a
criatividade da crianga. Quer, entretanto, continuar a crescer.

Eu espero me engrandecer mais, até porque, quando eu cheguei aqui,
eu acho que eu era como se fosse uma crianga. Eu imaginava uma coisa, e era
uma outra mais gostosa. Hoje em dia, acho que ndo estou tdo adulta assim,
ndo. Eu acho que a gente nunca estd adulta, apesar de eu ter tirado a minha
graduacdo. Eu acho que eu tenho que estudar mais, cada vez mais e mais,
para poder me aperfeicoar bastante. (Beth,1997)

Beth faz uma analogia de seu estado de desenvolvimento profissional com o do desenvolvimento
bioldgico, dizendo que entrou como uma crianga no Clube de Ciéncias, com muito a aprender, percebe sua
(trans)formag@o progressiva, mas tem também a percep¢do de que nunca se tornard ‘adulta’, isto &,
auténoma, pronta. Quer continuar a estudar sempre e ja estd pensando no Mestrado, evidenciando a
percepcdo de incompletude na busca de mais estudos e mudangas.

..No momento eu pretendo fazer Mestrado. Alids, eu quero... Seria
interessante se eu pudesse fazer aqui em Belém, porque eu ndo tenho
condigdes de ir para fora... Ficando aqui em Belém, eu poderia ficar com a
minha familia, mesmo que eu ndo ganhasse bolsa, mas faria o0 Mestrado. Até
porque, o meu maior sonho ¢ ser professora da Universidade. (Beth, 1997)

Beth manifesta alguma autonomia, ao tomar decisdes e iniciativas no seu trabalho com a crianga
e com professores — em sua atividade bastante inicial. Ao lidar com jogos, por exemplo, procura melhorar
0s ja existentes no grupo e parece atenta em incluir nos materiais para os alunos a idéia de diversidade na

unidade. Isto parece evidéncia de quando ela fala sobre um dos jogos que produziu:

Ele [0 jogo] também ¢ da Prof* Sara, mas eu [o] aperfeicoei, colocando
0 seguinte: se vocé tem um papagaio, ndo precisa que todos os
papagaios sejam de peito amarelo. Entdo, preguei uma figura de um
papagaio com o peito amarelo e uma outra com outro papagaio de
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outra cor. Para a crianga ver que nem todo papagaio... ¢ daquela cor,
certo? E assim fomos fazendo com os demais animais.(Beth, 1997)

Construindo sinteses...

Beth e os demais entrevistados manifestaram, de um ou de outro modo, uma autonomia
profissional que implica em tomadas de decisdo frente a situagdes novas, muitas vezes desafiadoras. Com
FREIRE (1999), entendo que tomar decisdes implica o sujeito assumir-se como tal e como profissional, se
as decisdes ocorrem no ambito da profissdo. As tomadas de decisdo passam a situar-se em desafios
pessoais que se complexificam a medida do grau de experiéncia profissional dos sujeitos, mas que sempre

requerem reflexdo na agdo para serem efetivadas.

Os sujeitos compreendem o seu proprio desenvolvimento profissional como
processo-produto de multiplas relagdes, situando-o, de algum modo, nas experiéncias
vividas no Clube de Ciéncias/Nucleo. Entretanto, os sujeitos que ja desenvolveram
outras atividades profissionais estabelecem relacdes de desenvolvimento também com
elas, fazendo conexdes com as atividades desenvolvidas no Clube de Ciéncias/Nucleo.
Também estabelecem relagdes entre as diferentes atividades formativo-formadoras ai
desenvolvidas, tais como o trabalho com os estudantes do ensino fundamental e médio,
os programas de educacdo continuada, as leituras e discussdes/reflexdes tedrico-praticas
e sobre a pratica, o compartilhar de conhecimentos e experiéncias, os projetos de
investigacdo, a avaliagdo continua, a produgdo coletiva e a participagdo na organiza¢ao
das Feiras de Ciéncias.

Essas relagdes ocorrem no plano da testagem/confirmacdo das possibilidades de utilizar em
outras situagdes concretas aquilo que fizeram/fazem, leram/Iéem, discutiram/discutem, pensaram/pensam
no Nucleo ou em outros niveis de ensino, como constata Georg, ao se desafiar a trabalhar projetos de
investigagdo com professores ¢ com estudantes do ensino fundamental, médio e superior. Ocorrem
também no plano da consolidagéo e refor¢o de fundamentos de ensino-aprendizagem-conhecimento, como
ocorreu com Fernando que, a medida que assumia outros compromissos — o Colégio X, o ensino superior
— ia confirmando sua filosofia de ensino de matematica, de algum modo iniciada quando estudante no
Clube de Ciéncias. Todas as experiéncias pelas quais passou, incluindo cargos administrativos na
Universidade em que trabalha, contribuem para algum desenvolvimento profissional e para ampliar a
percepcao do processo de ensino-aprendizagem-conhecimento, compreendendo-o como parte de um todo
socio-politico-econdmico-cultural-ecoldgico... mais amplo do que os limites da sala de aula ou da

institui¢do escolar em que ele ocorre.
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Os sujeitos, de modo geral, tendem a destacar relacdes de origem de suas (trans)formagdes,
situando-as, de algum modo, no Clube de Ciéncias/Nucleo. Geraldo, como ficou evidenciado em capitulo
anterior (que tratou do Clube de Ciéncias como espago de formacdo), diz que o que foi mais dificil em seu
processo de desenvolvimento pessoal foi se despojar daquela formagdo incidental impregnada como uma
segunda pele em seu corpo, pois so ali, no Clube de Ciéncias, vira uma proposta diferenciada de ensino,
nunca antes imaginada por ele.

Em todos os casos, a ocorréncia do desenvolvimento profissional é percebida desde o processo de
formacao, como destacam os sujeitos em geral e de modo particular Beth e Carlos — recém-formados - que
apontam transformacdes significativas em seu modo de ver e fazer o ensino de Ciéncias. Com excegdo de
Carlos, os sujeitos tem trabalhado com programas de educag@o continuada para professores do Nicleo e
nesse contato, sentem desenvolvendo-se em multiplos sentidos. Desde Fernando, Anita ¢ Vicente — os
mais antigos no Clube de Ciéncias/Nucleo — até Beth e Sara — as tlltimas a se iniciarem no processo, todos
apontam situagdes desafiadoras no decorrer do trabalho que lhes propiciam ir se desenvolvendo e criando
progressivamente autonomia, ao manejar com propriedade e seguranga zonas indeterminadas da pratica
docente, embora seja possivel perceber uma diversidade de graus e enfoques entre os sujeitos, marcando a
singularidade de cada um. Enquanto, por exemplo, Georg arrisca-se constantemente, buscando novas
esferas de complexidade naquilo que faz e propde aos professores e estudantes com os quais trabalha,
Beth — recém-formada — também se arrisca em novas empreitadas, ao se propor a trabalhar com jogos no
ensino de Ciéncias e perceber durante o processo que faltam aos professores-alunos conhecimentos dos
contetdos de ensino envolvidos nos jogos ¢ toma a decisdo de discuti-los. Ambos desenvolvem projetos
de investigacdo como alternativa de construgdo de conhecimentos por estudantes e professores, embora
cada um tenha o seu proprio tempo de desenvolvimento e va assumindo responsabilidades e desafios que
vai percebendo poder vencé-los. Sara percebe os desafios como momentos de preparacdo pessoal para
situacdes novas. Assume-os como meio de dar novos saltos na sua (trans)formag@o pessoal.

Os sujeitos percebem sua (trans)formagio pessoal de diferentes modos, desde uma ampliagdo da
visdo do processo ensino-aprendizagem-conhecimento, passando de ‘uma visdo bem pobre’ para ‘uma
visdo mais rica’ — como ocorre com Beth - até a consciéncia de ser modelo para alunos e professores,
como ocorre com Vicente, Anita ¢ Fernando evidenciada de modo explicito em suas falas e, de modo
implicito, com Georg e Geraldo. As visdes se ampliam e se fortalecem, a medida que novos desafios vao
sendo assumidos e novas experiéncias, vividas ao tempo em que mantém a unidade de um ensino-
aprendizagem-conhecimento para a formagdo do cidaddo, numa perspectiva da ciéncia e do dia-a-dia do

sujeito, de uma percepcdo critica e transformadora da realidade.

As experiéncias formativo-formadoras que os sujeitos assumem, proporcionam
transformagdes de multiplos sentidos em sua pratica docente, segundo eles. As

mudangas apontadas vao desde maior seguranca profissional, de modo geral, maior
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seguranca nos conteudos de sua area de conhecimento, até¢ a formag¢ao de uma postura

profissional.

Mudangas na pratica pedagogica propriamente dita ocorrem em todos os entrevistados e se
diferenciam em termos de complexidade de riscos assumidos entre os que estdo se iniciando e os que tem
mais experiéncia, pelo menos para quem olha de fora, pois ¢ possivel que para aqueles que estdo se
iniciando como sujeitos-professores-formadores os riscos tenham uma dimensdo e uma complexidade até
maior do que para quem ja tem muito mais conhecimentos construidos durante uma experiéncia mais
longa e intensa.

As mudancas vdo desde a consideragdo as diferencas e peculiaridades dos alunos, ndo se
permitindo deixar guiar pelos que tem maior facilidade em acompanhar a matéria, como seus professores
faziam, a dar um tratamento historico e discutir aspectos de natureza ecoldgica, politica e social em aulas
de quimica — como diz Carlos, recém-formado — até a orientagdo de projetos de investigagdo a partir de
situagdes concretas locais, realizando etnomatemdtica ou modelagem matematica com os alunos
universitarios e professores, como faz Georg. Percebem desenvolver habilidades véarias como sujeitos-
professores-formadores, tais como maior criatividade, habilidade em mudar as coisas durante o processo,
a partir das necessidades dos professores e das realidades locais, como diz Fernando(Entrev.1997).

Os sujeitos consideram que uma postura pessoal ndo se alterou desde o inicio de sua formagéo,
felizmente, foi o jeito de lidar com o aluno e o professor, considerando-o, chegando proximo a eles, tendo
uma atitude humilde junto a eles, colocando-se em pé de igualdade, como afirmam Vicente e Fernando e
outros manifestam de diferentes modos. FREIRE (1999) também considera que ensinar exige humildade.

Os sujeitos ousam em sua pratica docente, buscando desenvolver-se dentro de limites impostos
pelas condigdes de trabalho — como faz Carlos ao lecionar em escola ‘tipo cursinho’ e abordar questdes
historicas e sociais - e procurando supera-los. As evidéncias de autonomia progressiva vdo sendo
percebidas em tomadas de decisdo dessa natureza, quando o sujeito toma decisdes pedagdgicas
conscientes para a sua pratica pedagogica, evidenciando reflexdo-agdo num processo mutuamente
inclusivo.

A autonomia progressiva parece ir sendo construida pelos sujeitos pesquisados ao longo de sua
trajetoria e evidenciada de modo tal que as manifestacdes dos sujeitos parecem guardar em si ‘graus de
desenvolvimento profissional’. Assim, quando Carlos e Beth tomam decisdes sobre temas e abordagens de
trabalho no ambito de seu grupo de alunos, ja manifestam alguma autonomia profissional. Em outro
sentido, Sara manifesta conquistar progressivamente autonomia, quando diz que hoje jd tem convicgées do
que quer, ja faz citagoes sem medo e tem auto-determinagdo nas leituras que realiza.

Manifestacdes outras evidenciam outros niveis de autonomia profissional atingidos
progressivamente pelos sujeitos ao longo de sua formagao profissional, como ¢ o caso, por exemplo, de
coordenar eventos... tomar iniciativas no dmbito da Escola, do Clube ou do Nucleo... aceitar/impor-se

desafios... partir de situagées locais... partir do conhecimento prévio dos professores...
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A autonomia também se manifesta, como nos coloca FREIRE (1999), por sentimentos e impulsos
de busca, de querer mais, de ndo se considerar com um futuro determinado e, por isso, poder construi-lo,
apesar dos obstaculos sociais, econdmicos, culturais, politicos, epistemologicos... que o condicionam. E a
certeza da inconclusdo, da incompletude MORIN (1995), pela propria natureza humana, mas nem sempre
consciente nas pessoas, nem sempre por elas reconhecida.

A incompletude se manifesta nos sujeitos desta pesquisa como sentimentos de avaliagdo da
situagdo de desenvolvimento profissional presente e como proje¢des futuras, quer a nivel pessoal, quer em
ambito do grupo.

Os entrevistados expressam anseios de avangar mais, crescer mais, buscar mais, mesmo que nao
sejam recém-graduados.

Os avangos vao sendo explicitados, no sentido de avangos mais a longo prazo, de construgao de
uma carreira docente - buscar uma pos-graduagdo, buscar um curso de mestrado, buscar um curso de
doutorado — de busca mais mediata, como em livros e colegas ou como busca de mais experiéncias e
estudos pessoais, chegando a explicitagdes de temas como computagdo e biologia da aprendizagem.

Pelo menos trés dos sujeitos, com tempos distintos de formados e de experiéncia no Clube de
Ciéncias/Nucleo manifestaram como ‘sonho’ a expectativa de se tornarem professores universitarios. Um
dos entrevistados recém-graduados espera poder continuar como professor-pesquisador, continuando suas
pesquisas e fazendo mestrado em educacdo em Ciéncias. Todos, com maior ou menor veeméncia
manifestam interesse em realizar Mestrado ¢ Doutorado e, assim, aprofundar-se em estudos na area de
educagdo em Ciéncias ou Matematica.

Pelo menos trés dos sujeitos pesquisados manifestam desejo ou movimento de busca de novos
pressupostos, no sentido de ampliagdo da perspectiva epistemoldgica de trabalho. Geraldo parece estar
voltado a compreender o ensino de Ciéncias de um modo mais amplo e global, dando indicios de que se
encaminha para uma compreensdo mais holistica de homem e educacdo, considerando em seu bojo
questdes como espiritualidade e desenvolvimento global. Com ele outros membros da equipe, mesmo
entre os ndo entrevistados, tem discutido temas semelhantes.

A atitude de questionamento constante sobre a propria pratica ¢ cultivada no grupo e evidenciada
pelos entrevistados, manifestando comportamento de reflexdo sobre o proprio trabalho. Neste sentido,
Geraldo destaca a pratica de avaliacdo constante na equipe e em suas atividades como elemento
importante para o crescimento pessoal, como se refere Geraldo em falas suas apresentadas neste capitulo.

A necessidade de publicacdo de suas idéias, trabalhos e discussdes ¢ reclamada pelos
entrevistados, mesmo os mais novos integrante do grupo, cujas razdes atribuem a um amadurecimento do
grupo e aos cuidados para que ndo se percam producdes da equipe que acabam saindo para cursos,
encontros, palestras... e que podem ser apropriadas por outros, perdendo-se a autoria.

Entendo com os entrevistados que as perspectivas da equipe estdo situadas no sentido de

pesquisas e publicagdes, que poderdo proporcionar um crescimento conjunto dos sujeitos em particular e
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do grupo como um todo, como temos feito ao longo de nossa trajetoria, na busca do desenvolvimento de
uma cultura comum.

Ter um grupo, como diz Anita, ¢ uma oportunidade impar para o crescimento profissional,
porque ha uma forga de grupo que impulsiona cada sujeito para um desenvolvimento pessoal e grupal. A
unido dos sujeitos em torno de objetivos comuns ¢ vital para o avango do grupo como um todo.

O desenvolvimento do grupo e dos sujeitos ¢ expresso pelos entrevistados através de sentimentos
pessoais como ter a percep¢do de maior equilibrio profissional, sentir-se respeitado no trabalho que
desenvolve no Nucleo, sentir-se mais sobrio, ndo se ‘atirando’ sem pesar pros e contras, sente recuperado
o prestigio da profissdo professor, sente orgulho de pertencer ao grupo e realizar o trabalho que faz.

Uma forte indicagdo de reconhecimento de desenvolvimento pessoal, expresso pelos
entrevistados de um ou de outro modo, diz respeito a que o trabalho no Clube de Ciéncias/Nucleo
constitui-se um fator importante em seus curricula vitae, sendo muito considerado em concursos publicos,
quer de magistério superior ou de ensino fundamental e médio pelas bancas examinadoras, rendendo-lhes
também convites para trabalhar em escolas conceituadas da cidade.'*” Os entrevistados referem-se a esse
‘favoritismo’ que desfrutam dizendo que trabalhar no Clube de Ciéncias/Nucleo lhes tem aberto as portas,
lhes enxerta o curriculo, propiciando-lhes uma boa pontuag¢do nos concursos...

No meu entender, o fato de empregadores e bancas de concurso valorizarem a presenca de
experiéncias como essas nos curricula e entrevistas dos candidatos pode estar evidenciando o surgimento
de uma nova concepcdo de professor, em contraposigdo as tendéncias centradas predominantemente em
conteudos e metodologias, conforme tendéncias verificadas por SHULMAN (1986) e FIORENTINI
(1994; 1998).'*

A equipe tem utopias, no plano individual e coletivo, propondo-se, com algum sentimento de
‘atraso’, pelo que posso sentir das diferentes falas — quase uma cobranga — a realizar planos coletivos de
publicacdo, uma vez que durante a trajetoria muito se produziu. Ndo foi, entretanto, por falta de

perspectiva de publicacdo ou por falta de producdo que pouco foi publicado pelo grupo, sobre o que ja

7 Temos percebido também que em outras cidades do estado os sujeitos envolvidos com o trabalho de

grupos de professores tem sido convidados para cargos municipais de destaque, entre os quais Secretaria
de Educagdo e Meio Ambiente. Além disso, varios ja prestaram concursos e se tornaram professores
universitarios.

148 Segundo Fiorentini (1998), Shulman (1986) analisa concursos para admissdo de professores, realizados
durante cem anos nos Estados Unidos. Conclui que os requisitos exigidos dos professores deslocava-se de
questdes quase totalmente centradas nos conteudos para o extremo oposto, ou seja, ao final do periodo
estudado os concursos se situavam quase 100% em questoes de carater metodologico, sem tratar de
conteudos, propriamente. Fiorentini (1994, apud Fiorentini, 1998) chega a resultados semelhantes, ao
verificar que as questoes de ordem pedagogica ou relativas a pratica docente eram pouco valorizadas.
Ainda segundo Fiorentini (1998), no Brasil, durante a década de 70 eram valorizados especialmente os
aspectos técnicos formais de ensino, planejamento, organizacdo e avaliacdo de ensino, predominando na
década seguinte o discurso e as relagdes socio-politico-pedagdgicas, ocorrendo alguma preocupagéo, no
inicio da década de 90 com as questdes também epistemoldgicas, reconhecendo a complexidade da pratica
pedagogica sem, contudo, que se leve em conta os saberes da pratica docente e os saberes escolares a
serem ensinados e aprendidos.
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discuti em outro momento. Entendo que a equipe ¢ um grupo maduro, mas também inconcluso, como cada

um de nos e, portanto, muito podera crescer.

Uma das utopias dos integrantes do grupo ¢ realizar pds-graduagdo. Enquanto grupo, também é
essa a perspectiva. Ha que vencer dificuldades de varias ordens, mas ha que se pensar que a competéncia
académica ¢ importante para o avango do trabalho como um todo, beneficiando estudantes do ensino

fundamental e médio de varios pontos do Estado.

A seguir apresento quadros-sintese, buscando representar graficamente: as miltiplas relacées de
formacgdo e desenvolvimento profissional dos sujeitos pesquisados, estabelecidas entre as diferentes
oportunidades formativas vividas quer no Clube de Ciéncias/Nucleo, quer em outros locais de trabalho;
manifestacdoes de autonomia; manifestacées/indicios de incompletude e manifestacdes de

transformacio pessoal.
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Aqui entra quadro
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Aqui entra quadro
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Aqui entra quadro
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esta fica em branco (por ser par)
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CONSIDERACOES FINAIS

No limiar do século XXI, o mundo encontra-se repleto de desafios para a sobrevivéncia da
humanidade e um convivio mais harmonioso entre os diferentes constituintes do planeta. Ai esta
implicado o controle de elementos destruidores da trama social, biologica, ecoldgica, econdmica como a
violéncia, a fome, a falta de educagdo de qualidade, o desemprego e a ma distribui¢do de renda, que
excluem grandes contingentes de pessoas da dignidade humana de vida. No Brasil, como em outros paises
em vias de desenvolvimento, convivemos com situagdes criticas, muitas vezes bem proximas a nos,

professores, nas instituigdes publicas escolares.
Como olhar para isso tudo, sendo professor?

Certamente ndo estd nas nossas maos, como professores, salvar a humanidade das mazelas de
toda ordem. Mas também n3o podemos nos deixar paralisar pelas condigdes objetivas existentes.
Precisamos, sim, compreender a profissdo docente como um compromisso politico e social, o que implica
compreendé-la transformadora, critica, desafiadora, buscando a superagdo de situagdes insuficientes ou

indesejaveis, mirando-nos em utopias para aproximar a realidade da situacdo desejada.

Nao existem, contudo, formulas magicas que assegurem esta perspectiva profissional de sujeitos-
professores-formadores que tem como experiéncias de vida e formagdo um ensino reprodutivo daquelas

condigdes sociais que pretendemos transformadas.

A experiéncia de formagao de professores de Ciéncias e Matematica desenvolvida pelo Clube de
Ciéncias/Nucleo Pedagogico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico da UFPa - estudada nesta pesquisa
- tem se constituido espagos-tempos de formagdo, numa perspectiva inovadora de tratamento das relagdes
de ensino-aprendizagem-conhecimento, buscando na formagdo da atitude investigativa do professor uma
alternativa de melhor compreensdo do mundo em que vive e de transformacdo de condigdes existentes,

com vistas a formagao do cidadéo critico e atuante.

Neste sentido, a formacdo de professores configura-se no Clube de Ciéncias/Nucleo como
processo-produto de mmiltiplas relagdes, envolvendo criagdo de espacos de formagdo partilhada com
colegas, professores e estudantes do ensino fundamental e médio. Nas diferentes oportunidades

formativas, que se iniciam de modo antecipado ao inicio profissional formal, os sujeitos desempenham
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papéis de formandos e formadores, numa relacdo de interacdo pessoal tal que aprendem e ensinam,
(trans)formando-se ¢ desenvolvendo-se ao tempo em que desenvolvem saberes profissionais sobre a

propria pratica e valores varios sobre o ensino-aprendizagem-conhecimento e sobre a profissdo docente.

A pratica docente antecipada assistida em parceria tem se evidenciado como uma estratégia de
formagdo que envolve a interagdo com seus pares, com estudantes do ensino fundamental ¢ médio e com
professores orientadores universitarios, num sentido ampliado com respeito as praticas com tutoria, onde a
relacdo formando-formador parece ocorrer de modo mais direto. Na experiéncia aqui estudada, a relagdo
de formagdo se da entre formando-formando-colega mais experiente-estudante-formador, numa
perspectiva nao linear, mas multirrelacional. Trata-se de uma pratica complexa que tem promovido no
ambito do contexto estudado - e pelos depoimentos dos sujeitos investigados - a formacdo de professores

pesquisadores criticos e reflexivos.

Como estratégias de formagdo destacam-se os grupos de trabalho e de discussdo interna e os
seminarios, que contém elementos formativos apontados pelos sujeitos como de multiplos significados,
entre os quais o partilhamento de conhecimentos e experiéncias e, sobretudo, o compartilhar de saberes
produzidos na reflex@o sobre a pratica, para a pratica, na pratica e sobre as reflexdes produzidas na pratica
individual ou coletiva, o que envolve uma relacdo mutuamente inclusiva teoria-pratica, quer a teoria seja
compreendida como aspectos sistematizados/produzidos por pesquisadores-autores externos, quer
entendida como teorizagdo sobre a propria pratica e a realidade local vivida que em alguns casos pode até

ndo encontrar teoria sistematizada a respeito.

Nesta pratica interativa de formag@o encontram-se outros elementos de formagdo, como leituras e
produgdes coletivas de textos, atividades de ensino, projetos de pesquisa e de acdo pedagogica do grupo,
discussdo de pesquisas, produgdo de materiais didaticos... Ai se manifestam e se expressam de diferentes
modos o sentimento de solidariedade e as relagdes de ajuda, estimulando a construgdo coletiva do sujeito-
professor-formador, cada um sendo a um s6 tempo formando-formador, na relagdo biunivoca do ensinar-

aprender.

Nessas relacdes comegam também a se evidenciar a cultura comum construida e a formacgédo de
uma cultura de formagdo de professores ¢ de ensino de Ciéncias e Matematica, marcada pela busca da

autonomia profissional progressiva de sujeitos singulares, reflexivos, pesquisadores.

Relagdes formativas do professor-pesquisador-reflexivo se ddo também em foruns cientificos
como semindrios e congressos, o que ¢, de algum modo oportunizado pelo NPADC/UFPa, apesar das
inumeras dificuldades economico-financeiras. Estas oportunidades formativas sdo apontadas pelos
pesquisados como oportunidades de legitimacdo de discussdes, praticas pedagogicas e teorias implicitas

ou explicitas assumidas no ambito da equipe.

A liberdade para aprender ¢ condi¢do necessaria para a formagdo progressiva do sujeito singular,

com autonomia profissional, pois assegura o tempo pessoal de formagdo, que tem a ver com a maior ou
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menor facilidade de superar/fazer evoluir marcas prévias de formacdo incidental, advinda de sua vida
pregressa de estudante. Por isso, a situag@o de parceria ndo se configura como modelo rigido a ser seguido,
mas como ponto de referéncia e orientagdo para uma iniciagdo a docéncia com pesquisa, numa dindmica

de grupo em que todos participam, se envolvem, sugerem e decidem juntos.

Trabalho coletivo dessa natureza, na minha experiéncia de formadora de professores, aqui
investigada, na perspectiva de formagdo de profissionais pesquisadores criticos e reflexivos, com
autonomia progressiva, tem que ter, como condi¢do necessaria - embora ndo suficiente - um ambiente
democratico, um envolvimento pessoal tdo intenso que todos discutam e decidam juntos e um aprender-
fazendo reflexivo e coletivo, onde se desenvolva o espirito e a for¢a de grupo, aceitando desafios como

utopias que impuslsionem o sujeito e o grupo para novas conquistas e constru¢des pessoais e coletivas.

Situagdes como a do Clube de Ciéncias da UFPa, em que estratégias de formagdo e¢ elementos
formativos estdo presentes e o aluno universitario pode viver experiéncias de formagao profissional, com
alunos concretos - com todos os entraves e dificuldades do ensino ao aluno comum e de escola ptblica,
em que nenhuma forma de seleg¢do ¢ realizada - compartilhando experiéncias e saberes com profissionais
mais experientes na proposta inovadora, produzem desenvolvimento profissional ja durante o curso de
formacgao, antecipando a formacao de saberes profissionais que, via de regra, sdo obtidos apds muitos anos
no exercicio da profissdo, especialmente quando esta se da de modo solitario, sem grupos de discusséo e

de reflexdo sobre a pratica docente.

As oportunidades formativas em discussdo, entretanto, na experiéncia do Clube de
Ciéncias/NPADC tomam novos rumos para os docentes que se mantém na equipe apos encerrado seu

estagio como alunos universitarios no Clube de Ciéncias.

Ao se manter na equipe, esses profissionais assumem participacdo em programas de educagdo
continuada como formadores de professores e continuam a se desenvolver como sujeitos-professores-

formadores, assumindo situagdes desafiadoras de diferentes ordens.
Os desafios manifestam-se pelo menos de trés modos distintos:

1. Ao aceitar a incumbéncia de uma situagdo nova, para a qual ndo se sente preparado,
o0 sujeito toma a decisdo de fazé-lo e depois preparar-se para enfrentar o desafio. Assume o
risco e, entdo, 1€, estuda, interage com seu grupo, discutindo e ouvindo experiéncias relatadas
pelos colegas mais antigos. Estas situagdes ndo sdo pré-determinadas e diferem de um sujeito
para outro, conforme o nivel de experiéncia e seguranga profissional atingido. O que pode se

constituir altamente desafiador para um sujeito, pode ndo o ser para outro.

2. O sujeito percebe situagdes desafiadoras durante a pratica de formagdo docente,
reflete sobre elas e¢ toma a decisdo de assumi-las durante a a¢do, desenvolvendo habilidades

de manejar situagdes inesperadas da pratica, tornando-se progressivamente reflexivo,
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auténomo e singular. Ser bem sucedido na situag@o desafiadora permite-lhe construir saberes

que lhe ajudardo a tomar novas decisdes em situagdes semelhantes.

3. O sujeito impde-se desafios, planejando e realizando situa¢des desafiadoras, com
objetivos previamente definidos, em geral buscando superar-se. O sujeito-professor-formador
reflexivo reflete para a defini¢ao/estruturacio da agdo e prevé situagdes desafiadoras durante
o processo, quando precisa estar constantemente refletindo sobre a agdo e tomando novas

decisdes para dar prosseguimento ao processo.

O desenvolvimento profissional assume, entdo, o carater de construcdo pessoal quer do sujeito-
professor quer do sujeito-formador que, de algum modo, se espelha na experiéncia anterior de sua pratica
antecipada como estudante, cuja inseguranca inicial foi vencida e lhe serve entdo de apoio na situagio

nova.

Os desafios ndo sdo mobilizadores de desenvolvimento apenas individual, mas também
coletivamente, do grupo como um todo. Eles se constituem utopias para o grupo que busca sempre

alcangar novos patamares.

Neste sentido, estd o ensino como/com/por pesquisa. Os diferentes conetivos expressam as
diferentes nuances e énfases que a pesquisa assume no processo ensino-aprendizagem-conhecimento,
considerando as condig¢des objetivas de trabalho docente e os momentos de transi¢do que o professor
precisa proporcionar a si € a seu aluno, superando-as e criando novas condigdes também pessoais de

trabalho, a medida que novos pontos de seguranga da pratica vao sendo construidos.

Também em outros sentidos, os sujeitos-professores-formadores vao assumindo situacdes cada
vez mais complexas, cujos desafios vencidos com sucesso vdo permitindo que os sujeitos assumam

progressivamente outros de complexidades progressivamente superiores.

As experiéncias formativas, tanto na formagdo inicial, quanto na continuada'”’ se enriquecem
quanto ao desenvolvimento profissional quando estabelecem relagdes mais ou menos diretas com a
comunidade. Em ambas as situa¢des, o compromisso social do ensino de Ciéncias ¢ Matematica aparece
como uma racionalidade transversal da pratica formativa na experiéncia aqui estudada, onde a realidade
social, ecologica, economica... ¢ uma preocupagdo constante, expressa em temas de investigagdo, tanto de

alunos, quanto de professores e de licenciandos.

Os eventos escolares sdo importantes para essa relagdo com a comunidade, especialmente as

Feiras de Ciéncias estaduais, regionais ¢ municipais que possibilitam a disseminacdo de conhecimentos a

49 A formagdo 'inicial' vem sendo usada como equivalente a graduacdo e 'continuada' equivalente a
programas de formagdo a professores em exercicio. No entanto, concebo o processo de formagdo como
algo continuo, que se inicia com a escolaridade e até antes, talvez, por processos de modelagdo, que sdo
incorporados pelo sujeito.
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comunidade e se constituem processos formativos enquanto processo-produto indissociados quer para o
professor, quer para o estudante de ensino fundamental e médio ou superior participante da

elaboragdo/orientag¢do do trabalho.

Além desse processo formativo mais genérico, em nossa experiéncia as Feiras de Ciéncias tém
um sentido formativo mais especifico, uma vez que sdo consideradas, por um lado, como espagos de
apresentagdo de experiéncias docentes, estimulando professores a refletir sobre a sua propria pratica ¢ a
aceitar desafios, pesquisando-a e, por outro lado, constituirem-se espacos de discussdo sobre ensino-
aprendizagem-conhecimento como pesquisa, através de realizacao de oficinas e de foruns de debate e de
avaliacdo dos trabalhos apresentados. Do ponto de vista do formador, o evento serve como avaliagdo geral
do processo de formagdo de professores para o ensino de Ciéncias e Matematica, como momento de auto-
avaliagdo e de desenvolvimento pessoal-profissional na interagdo com os estudantes, os professores ¢ a
comunidade. Esta oportunidade formativa ¢ vivida ndo s6 pelo formador como pelos estudantes

universitarios que estagiam no Clube de Ciéncias.

Além disso, as Feiras de Ciéncias, consideradas como culminancia de um processo que se inicia
na Escola muito antes do evento em si, constituem-se manifestacdes de um ensino cujo compromisso
social e politico se faz presente, na busca da formacdo do cidadio, quer na relagdo formador-professor,

professor-aluno quer na relagdo formador-professor-estudante, na perspectiva de um continuo vir-a-ser.

Ao trabalhar com os professores nos programas de pratica continuada do Nucleo ou atendendo
demandas sociais, os sujeitos-professores-formadores preocupam-se com aspectos que valorizaram na sua
formagdo no Clube de Ciéncias, buscando estimula-los a leituras, a discussdes com seus pares, formando
grupos de estudos e a investirem no seu auto-desenvolvimento profissional. Isto também ocorre ao
passarem a trabalhar em cursos de Licenciatura da area de Ciéncias e Matematica ou Curso de Pedagogia.
Com isto, parecem estar contribuindo para a formagdo de uma nova/outra cultura de formacao
profissional, de profissdo docente e de pratica de ensino de Ciéncias, aquela iniciada/vivida do Clube de

Ciéncia/Nucleo, durante o seu processo de formagao profissional.

O desenvolvimento profissional é, pois, um processo-produto multirrelacional progressivo, ao
qual concorrem experiéncias formadoras multiplas, 8 medida que o sujeito vai assumindo novas fungdes e
novas atividades. Essas relagdes se ddao na perspectiva de valorizagdo de praticas formativas vividas
anteriormente ¢ adotadas em novas situagdes de trabalho, estabelecendo-se, assim, uma nova/outra cultura

de formagdo docente.

A experiéncia formativa no Clube de Ciéncias/Nucleo ¢ em si mesma multirrelacional, uma vez
que congrega varias estratégias e elementos formativos de naturezas varias, desde a regéncia de classe
com alunos concretos e parceiros mais experientes, até a participagdo em grupos de trabalho, leituras,

producdo de materiais, participagdo em feiras de Ciéncias e pesquisas no ensino. Com isso, o aluno,
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quando se forma, teve ja uma pratica docente antecipada a essa formatura, desenvolvendo-se como

profissional.

Para varios dos sujeitos pesquisados ter a experiéncia formativa no Clube de Ciéncias/Nucleo,
significou valorizagdo de curriculum vitae e novas oportunidades de trabalho em escolas particulares e no
ensino superior. Isto parece indicar o surgimento de uma nova concep¢ao de professores, cuja selegdo nao
parece mais restrita a conteudos ou a metodologias, como pesquisas anteriores indicaram no Brasil e no
exterior™’, mas a de um sujeito com um desenvolvimento mais amplo, que tem experiéncias tanto em

ensino como em formagdo de professores, que se manifesta reflexivo e critico.

Os sujeitos percebem sua (trans)formagio pessoal de diferentes modos, desde uma ampliagdo da
visdo do processo ensino-aprendizagem-conhecimento, passando de ‘uma visdo bem pobre’ para ‘uma
visdo mais rica’ - para os mais novos - até a consciéncia de ser modelo para alunos e professores, como
ocorre com 0s mais experientes. As visdes se ampliam e se fortalecem, a medida que novos desafios vao
sendo assumidos e novas experiéncias vividas ao tempo em que mantém a unidade de um ensino-
aprendizagem-conhecimento para a formagdo do cidaddo, numa perspectiva da ciéncia e do dia-a-dia do

sujeito, de uma percepcao critica e transformadora da realidade.

As experiéncias formativo-formadoras que os sujeitos assumem, proporcionam
transformagdes de multiplos sentidos em sua pratica docente, manifestando-se desde
maior seguranga profissional, de modo geral, maior seguranca nos contetidos de sua area

de conhecimento, até a formacao de uma postura profissional.

Mudangas na pratica pedagogica propriamente dita ocorrem em todos os entrevistados e se
diferenciam em termos de complexidade de riscos assumidos entre os que estdo se iniciando e os que t€m
mais experiéncia, pelo menos para quem olha de fora, pois ¢ possivel que para aqueles que estdo se
iniciando como sujeitos-professores-formadores os riscos tenham uma dimensdo e uma complexidade até
maior do que para quem ja tem muito mais conhecimentos construidos durante uma experiéncia mais

longa e intensa..

As mudancas vdo desde a consideracdo as diferencas e peculiaridades dos alunos, ndo se
permitindo deixar guiar pelos que tem maior facilidade em acompanhar a matéria, como seus professores
faziam, a dar um tratamento historico e discutir aspectos de natureza ecoldgica, politica e social em aula,
até a orientacdo de projetos de investigagdo a partir de situacGes concretas locais, realizando
etnomatematica ou modelagem matematica com os alunos universitarios ¢ professores, variagdes que
estdo diretamente relacionadas com o tempo do processo de formagdo. Percebem desenvolver habilidades

varias como sujeitos-professores-formadores, tais como maior criatividade, habilidade em mudar

SO FIORENTINI (1994) e SHULMAN(1986), respectivamente.
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procedimentos e orientacdes do trabalho durante o processo, a partir das necessidades dos professores e

das realidades locais.

A humildade parece ser uma caracteristica profissional cultivada pelo grupo, pois os sujeitos
consideram, satisfeitos, que uma postura pessoal ndo alterada desde o inicio de sua formagdo é o jeito de
lidar com o aluno e o professor. Consideram-se muito proximos a eles, manifestando uma atitude humilde

junto a eles, colocando-se em pé de igualdade.

Os sujeitos ousam em sua pratica docente, buscando desenvolver-se dentro de limites impostos
pelas condicdes de trabalho e procurando supera-los. As evidéncias de autonomia progressiva vao sendo
percebidas em tomadas de decisdo que permitem que se movimentem dentro de zonas indeterminadas da
pratica, quando o sujeito toma decisdes pedagodgicas conscientes para a sua pratica pedagogica,

evidenciando reflexdo-agao-reflexdo num processo dialético.

A autonomia progressiva parece ir sendo construida pelos sujeitos pesquisados ao longo de sua
trajetoria e evidenciada de modo tal que as manifestacdes dos sujeitos parecem guardar em si ‘graus de
desenvolvimento profissional’. Assim, quando aqueles recém-formados tomam decisdes sobre temas e
abordagens de trabalho no ambito de seu grupo de alunos ou dos materiais que produzem j& manifestam
alguma autonomia profissional. Outros manifestam conquistar progressivamente autonomia, quando se
reconhecem capazes de fazer citacdes sem medo ou de saber o que querem hoje fazer ou reconhecem ter

auto-determinag@o nas leituras que realizam.

Manifestacdes outras evidenciam outros niveis de autonomia profissional atingidos
progressivamente pelos sujeitos ao longo de sua formagdo profissional, como é o caso, por exemplo, de
coordenagdo de eventos nunca antes realizados na escola, tomar iniciativas no ambito da escola, do Clube
ou do Nucleo, aceitar/impor-se desafios em diferentes situagdes de trabalho, partir de situagdes locais,

introduzindo cursos e professores, partir do conhecimento prévio dos professores...

Os sentimentos de querer mais, de busca constante, de ndo se considerar com um futuro
determinado, procurando, entdo, construi-lo, apesar dos obstaculos sociais, econdmicos, culturais,
politicos, epistemoldgicos... que o condicionam sdo manifestacdes de inconclusdo, de incompletude,
advindos da propria natureza humana, mas nem sempre consciente nas pessoas, nem sempre por elas

reconhecida.

A incompletude se manifesta nos sujeitos desta pesquisa como sentimentos de avaliagdo da
situagdo de desenvolvimento profissional presente e como proje¢des futuras, quer a nivel pessoal, quer em
ambito do grupo. Anseios de progressos profissionais, de maior crescimento, de busca constante estdo

presentes, de uma forma ou de outra, nos sujeitos pesquisados.
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Todos, com maior ou menor veeméncia manifestam interesse em realizar mestrado e doutorado e,
assim, aprofundar-se em estudos na area de educag¢do em Ciéncias ou Matematica, permanecendo como

pesquisadores em Educagdo em Ciéncias e em Matematica.

Alguns dos sujeitos pesquisados manifestam desejo ou movimento de busca de novos
pressupostos, no sentido de ampliagdo da perspectiva epistemoldgica de trabalho. Alguns outros parecem
voltados a compreender o ensino de Ciéncias de um modo mais amplo e global, dando indicios de que se
encaminha para uma compreensdo mais holistica de homem e educag@o, considerando em seu bojo
questdes como espiritualidade e desenvolvimento global, manifestando inquietagdo teodrica e percepcdo de

novos horizontes paradigmaticos nos dias de hoje.

A atitude de questionamento constante da propria pratica é cultivada no grupo e evidenciada
pelos entrevistados, manifestando comportamento de reflexdo sobre o proprio trabalho. Neste sentido, a
pratica de avaliag@o constante na equipe e em suas atividades ¢ destacada como elemento importante para

o processo de reflexdo sobre a propria pratica, favorecendo o crescimento pessoal.

O grupo reclama a necessidade de publicagdo do material produzido, para que se ponha as idéias
em discussdo, sem perda de autoria, o que de algum modo vem ocorrendo, uma vez que se trabalha em
cursos, palestras, conferéncias, mas ndo se tem ainda cuidado da publicacdo regular de artigos e de
materiais produzidos. A publicagdo reclamada ¢ justificada pelos entrevistados, mesmo pelos mais novos

integrante do grupo, pelo amadurecimento do grupo.

Ter um grupo de estudos e discussdes ¢ uma oportunidade impar para o crescimento profissional,
porque ha uma forga de grupo que impulsiona cada sujeito para um desenvolvimento pessoal e grupal. A

unido dos sujeitos em torno de objetivos comuns ¢ vital para o avango do grupo como um todo.

O desenvolvimento do grupo e dos sujeitos ¢ expresso pelos entrevistados através de sentimentos
pessoais como ter a percep¢do de maior equilibrio profissional, sentir-se respeitado no trabalho que
desenvolvem no Nucleo, sentir-se capaz hoje de pesar pros e contras, sentir recuperado o prestigio da
profissdo professor, sentir orgulho de pertencer ao grupo e realizar o trabalho que faz, perceber o Clube de

Ciéncias/Nucleo como referéncia estadual para o ensino de Ciéncias ¢ Matematica.

Apesar da percepgdo clara de desenvolvimento profissional, a incompletude também ¢é
frequentemente manifestada no ambito do grupo. Ha a clareza da expectativa do grupo avangar como
grupo de estudos e pesquisas, criando a pés-graduacio strictu sensu em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica,
como compromisso com outros profissionais da regido e como necessidade do avango dessa area de

ensino-aprendizagem-conhecimento, o que, alias ja se encontra em pauta de discussdo.

Ao longo de toda a trajetoria, esteve presente, atravessando o ideario do grupo, as praticas
pedagobgicas, e carregando sentimentos e utopias um principio fundamental de dindmica de grupo, herdado

de LEWIN (1973), ao inicio do trabalho. Era, e é, o principio triddico: ambiente democratico-
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envolvimento pessoal do sujeito e aprender-fazendo, que como coordenadora sempre fiz questdo de
manté-lo presente em nossa vida de grupo. Posso ndo ter conseguido dar-lhe a mesma vida em todos os
momentos da trajetéria mas procurava envolver os licenciandos e professores integrantes da equipe
propondo e decidindo juntos as diferentes questdes, os diferentes projetos. Eu costumava dizer aos colegas
que uma idéia apresentada ao grupo, por quem quer que fosse, depois de discutida e assumida pelo grupo
passava a ter o grupo como autor. Os desafios que eu sentia, tendo em vista o desenvolvimento do grupo e
do trabalho com os professores, os adolescentes e os licenciandos era compartilhado com o grupo. De um
certo modo, a coordenagdo configurava-se compartilhada com a equipe, pois somente depois de assumido
pela equipe como seu, algum programa/projeto/trabalho era elaborado e posto em pratica. Essa era uma
pratica interna de relacionamento com a equipe, muito embora eu tenha assumido pessoalmente, na maior

parte do tempo, a coordenacdo em termos das responsabilidades do cargo no ambito institucional.

Sentia-me como um membro do grupo. Fazia questio, na medida do possivel, de estar com o
universitario, de trabalhar com a crianga. Houve uma época - durante os sete primeiros anos, talvez - em
que estive diretamente envolvida com os estagiarios ¢ assumia a coordenagdo de momentos de elaboracao
coletiva de projetos com os estudantes do ensino fundamental e médio e com os universitarios. Quando
comegamos a trabalhar com programas de educacdo continuada, eu integrava a equipe, assumindo também
turmas de professores em cursos ou assessoramento aos grupos de liderangas académicas que foram se
formando a partir dos projetos de interiorizagdo da melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica no
Estado do Para - o Projeto FREC e a Rede PIRACEMA. Fazia questdo de ter uma ocupagdo-envolvimento
nas questdes pedagdgicas de modo equivalente a outros membros do grupo. A ansiedade ¢ o0 medo de néo
atingir os objetivos propostos no FREC, gerados pela consciéncia das multiplas realidades e o
desconhecimento delas reforcavam a necessidade de participacdo em trabalhos varios, em diferentes
lugares. Aprendi muito em cada um dos lugares, com cada um dos grupos com quem trabalhei. Muitas
vezes me perguntei onde os professores encontravam forgas para fazer o que faziam, com o salario que

recebiam... Onde aprenderam o que faziam, muitas vezes sem o preparo formal usual...

A partir dessa experiéncia pessoal de coordenagdo, parece-me possivel dizer que a coordenagéo
de trabalhos dessa natureza precisa ser feita, de fato, por um docente também envolvido com as diferentes
programagdes, uma vez que a administragdo das questdes pedagogicas requer compreendé-las e
compreendé-las, no meu entender, implica vivencid-las nos seus multiplos sentidos sendo, entdo, um

membro efetivo do grupo.

Meu sentimento, enquanto lider do grupo, era o de que precisava conquistar alunos, professores e
corpo técnico-administrativo de escolas, sensibilizando-os para as questdes em discussdo e procurando
envolvé-los nas discussdes. Desse sentimento e do principio triddico que orientava o trabalho coordenador
advinham varias providéncias que iam sendo tomadas durante o percurso, tais como a busca da cultura
comum no grupo, a cria¢do da figura de coordenador de feiras escolares de ciéncias, na capital, o cadastro

de professores para que pudessem receber correspondéncias pessoais, a carta aos professores de Ciéncias e
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Matematica do Estado do Pard, no inicio do FREC, as negociagdes com autoridades educacionais locais e
mesmo com as prefeituras, buscando envolvimentos/comprometimentos necessarios para assegurar o

trabalho dos professores locais...

O sentimento de co-responsabilidade com os professores que assumiam desafios tornando-se
lideres, coordenadores, professores atuantes, diretores e técnicos envolvidos estavam presentes na
disponibilidade de assessoramentos como parte legitima do desenvolvimento profissional e sua solicitacdo

era assim incentivada.

Sem ignorar as diferentes instancias universitarias, mas sem fazer de sua hierarquiza¢cdo uma
camisa de forca para o desenvolvimento do trabalho, guardei uma certa autonomia institucional na
coordenagdo desse trabalho, por entender que sendo de natureza diferenciada, muitas vezes nio havia a
sensibilidade suficiente para a compreensdo pretendida. O sentimento de responsabilidade com os
licenciandos e professores, muitas vezes ajudou-me a vencer obstaculos e dificuldades institucionais, no
sentido de prosseguir com metas arrojadas de trabalho. Também por isso, tomava a providéncia de ter uma
audiéncia para expor o trabalho e as metas da equipe interinstitucional, quando da mudanga de cargos de

Reitor e de Secretarios de Educacao.

Sentia-me algumas vezes incomodada com o tratamento senhorial recebido por alguns membros
da equipe, apesar de muitas vezes reclamar, por considerar que procurava me colocar de modo proximo a
cada um deles. Hoje, parece-me que esse tratamento advinha de um certo reconhecimento da lideranca e
até mesmo da distancia que a minha funcdo de professora universitaria impunha. Ainda mais que alguns
usavam o invocativo 'mestra’. Entretanto, parece que isso ndo significava a interposi¢do de uma distancia
regulamentar, 0 que me pareceu, mais uma vez, bastante evidenciado a época das entrevistas para a
realizag@o desta pesquisa, quando todos se prontificavam a me conceder entrevista e até me procuravam

espontaneamente para a marcagdo de dia e horario, manifestando-se muito a vontade, ao fazé-lo.

Coordenagdo e equipe, em qualquer situacdo, precisam andar juntas. Vejo que muita coisa foi

realizada, algumas deixaram de ser feitas. Para outras, faltou muito pouco.

Uma das nossas grandes limitagdes disse respeito, reitero, a publicacdo do que produziamos.
Pessoalmente ou em parceria publiquei alguns artigos, apresentavamos trabalhos em congressos e eventos
da area, mesmo alunos universitarios ¢ do ensino fundamental e médio. Entretanto, nosso plano bianual de
editoracdo, elaborado e aprovado pelo Conselho Editorial da Universidade por volta de 1993, jamais foi
executado, mesmo tendo sido entregue o primeiro volume de uma série de educacdo matematica:
Matematica, Ciéncia, Diversdo e Arte. Muitas outras “versdes preliminares” ficaram prontas conquanto

sem recursos proprios e, com a inoperancia do servigo publico, ficaram sem publicacdo.

Uma das causas para isso parece-me situar-se na burocratizagdo da Universidade, que s6 valoriza
producdes de pods-graduados, evidenciando também uma concepc¢do de Ciéncia que desprestigia a

experiéncia tedrico-pratica de sujeitos que ndo apresentam titulos académicos.
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Ora, considerando a area emergente - Ensino de Ciéncias e Matematica - num local em que havia

apenas dois mestres, nao havia porque, no meu entender, a Instituicao ter tantos pruridos.

A situagdo se equivalia em termos de orientagdes de bolsas de iniciacdo cientifica. Neste caso,
vejo que CNPq e CAPES ndo poderiam ter, a época, critérios unicos para todo Brasil e todas as areas, sob
pena de areas e locais emergentes entrarem em um ciclo vicioso de paralisagdo, pois ndo tendo mestres e
doutores, ndo podem ter alunos que se iniciem, no caso, como pesquisadores em Ensino de Ciéncias e
Matematica, o que vai dificultar que novos licenciandos se sensibilizem para a area e deixem de buscar ai
formar carreira. Felizmente, tivemos alguns professores universitarios que abriram op¢des de orientagdes
de trabalhos em suas areas especificas, ficando uma co-orientagdo, muitas vezes nio oficial por aqueles

que tinham a experiéncia, mas ndo o titulo.

Essa situagdo muitas vezes magoou membros da equipe, mas foi algo intransponivel, porque
maior do que nés. Houve uma gestdo de pro-reitoria, cujo docente ocupante do cargo teve uma visdo mais
aberta e ndo se deixou conformar pelas questdes burocratizantes, havendo participa¢do de varios membros
da equipe como orientadores, de fato. Hoje vejo que esse era um modo de assegurar a construgdo da

cultura de formagao de professores e de ensino-aprendizagem-conhecimento que estava sendo construida.

Em que pesem dificuldades e limites presentes ao longo da trajetdria, os resultados formativos do
trabalho desenvolvido e analisado nesta pesquisa - tendo por elementos principais de analise os
depoimentos dos sujeitos, participantes do grupo - tem produzido resultados de formagio e
desenvolvimento profissional importantes. Contrapondo resultados aqui evidenciados com resultados
obtidos por MORAES (1991), a partir de uma pesquisa com bons professores, reconhecidamente bem
sucedidos, parece-me possivel concluir que as praticas de formacdo desenvolvidas pelo Clube de
Ciéncias/Nucleo favoreceram a formacdo de professores que, de algum modo, se destacam na sua
profissdo, sendo convidados a trabalhar em colégios positivamente diferenciados na cidade ou
selecionados para o trabalho em cursos superiores de Licenciatura e Pedagogia, assumindo,
marcadamente, espagcos como professores universitarios. Dos oito entrevistados, apenas dois ainda ndo

tiveram experiéncia docente no ensino superior e sete sdo formadores de professores.

Entretanto, o trabalho de formagdo inicial de professores no Clube de Ciéncias atende um
contingente espontaneo de alunos universitarios, ficando longe de atender a totalidade dos alunos das

Licenciaturas da area de Ciéncias ¢ de Matematica, o que seria recomendavel em termos formativos.

E possivel, portanto, que para atender uma demanda bem maior, houvesse necessidade de
aumentar a relagdo numérica estudante-parceiro mais experiente, que tem sido de 1:1, de modo geral. Para
que assuma um carater curricular, de obrigatoriedade a todos os estudantes universitarios das
Licenciaturas em Ciéncias e Matematica essa experiéncia precisaria suscitar variantes outras, para que nao

acarretasse transformar-se num "faz-de-conta", como em muitos casos acabaram acontecendo com
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disciplinas de Pratica de Ensino. Sem pretender deixar aqui receitas prontas ou solu¢des-padrao, levanto

algumas possibilidades de trabalho com vistas ao atendimento de um grande contingente de alunos:

Praticas antecipadas em grupos de alunos ¢ um orientador mais experiente, que
também trabalharia com alunos concretos com iniciagdo a pesquisa na docéncia. Seriam,
entdo, grupos de parceiros, dentre os quais um sempre teria uma iniciagdo maior, sendo

assistidos por professor(es) universitario(s).

Grupos de alunos em torno de 2-3 professores universitarios, de modo que a um
mesmo curso se vinculassem tivesse varios grupos de estudos, com programagdes especificas

voltadas a docéncia com pesquisa sobre a pratica adotada.

Adogdo de uma escola publica, onde um projeto pedagogico poderia ser construido
com o coletivo de seus professores, tendo alunos e professores universitarios envolvidos, de
modo a funcionar a um sé tempo como iniciagdo a docéncia com pesquisa para os alunos

universitarios ¢ de formagdo em servigo para os professores da escola em questao.

Adogdo de um sistema misto, em que os alunos passariam pelo menos dois
semestres tedrico-praticos vinculados ao Clube de Ciéncias e depois passariam para uma

escola regular, com assessoramento de um docente universitario.

Varias outras alternativas poderiam ser encontradas, considerados os contextos de cada curso

e lugar e interesses dos formadores, dos estudantes universitarios e das comunidades escolares em

participar de experiéncias pedagogicas em suas escolas.

Outros olhares poderiam ser langados sobre o trabalho realizado pelo NPADC e os demais

grupos de lideranca no Estado do Para, buscando compreender outros aspectos da pratica pedagogica de

professores e de grupos de liderancas que emergiram no interior do Estado, ao se descentralizarem do

grupo que os originou, formando novos focos de constru¢ao de saberes profissionais e de alternativas de

trabalho, numa perspectiva de auto-organizaco social.
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