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RESUMO
A presente pesquisa aborda a formacdo de professores a partir do projeto “Geociéncias € a
Formacao Continuada de Professores em Exercicio no Ensino Fundamental”, que ocorreu
entre os anos 1996 e 2001, no Instituto de Geociéncias, Unicamp. O objetivo principal da
tese foi reconstruir o processo formativo vivido pelas professoras a partir da reflexdo sobre
os principais aspectos tedricos metodoldgicos do Projeto. A andlise privilegiada nessa tese
parte do conteido dos relatdrios das professoras participantes e da coordenacdo do Projeto,
além de trés entrevistas feitas com trés professoras envolvidas no processo de formacao.
Esses dados possibilitaram um recorte de andlise que abordou trés aspectos principais.
Primeiro, as Préticas de Debate e Reflexdo do projeto, que embora guardem semelhanca e
tenham o referencial de Donald Schon como referéncia, foi uma pratica que, nessa tese, €
considerada em fun¢do do coletivo envolvido na pratica colaborativa. Um segundo aspecto
estd relacionado a pesquisa do professor, pois o projeto privilegiou a formagao do professor
a partir da investigacdo que o mesmo faz de sua prética. Finalmente, o terceiro aspecto
estaria relacionado as opg¢Oes conceituais do Projeto: as geoci€ncias e as estratégias
didaticas de natureza construtivistas. Nesse ponto, o interesse foi por destacar as
ressignificagcdes feitas pelas professoras no decorrer do processo formativo. Essa andlise foi
feita a partir do referencial bakhtiniano, especialmente, a teoria do enunciado pois, a partir
dela a materialidade lingiiistica ganha contornos especificos e passa a representar e ser
representada por sujeitos falantes integrantes de um determinado grupo social. Entre os
enunciados dos relatérios e entrevistas, foi possivel relembrar e dar novo sentido a diversos
aspectos do Projeto Geociéncias, enxergando toda essa produ¢do como apropriagdes das

professoras em relagcdo as demandas do Projeto.
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ABSTRACT

This research approaches the training of teachers in the context of a research project
entitled "Geosciences and the continuing teacher education for elementary and secondary
school", that was carried out between the years 1996 and 2001, Institute of Geosciences, at
Campinas University - UNICAMP. The main goal of the thesis was to rebuild the
educational process faced by teachers by reflecting upon the major theoretical and
methodological aspects proposed by the Project. The analysis considers the content of
reports written by participating teachers, the reports written by the coordination of the
program, as well as three interviews carried out with three teachers involved in the
continuing education process. The analysis of the corpus approached three main aspects:
First, it approached the practices concerning debate and reflection attitudes in the context of
the project. Although these practices present similarities to Schon’s theoretical approach, in
this thesis, they were adopted considering the collectiveness that was involved in
collaborative practice in the program. A second aspect is related to the research process
conducted by teachers; since the project has focused on the investigation that teachers carry
on taking into consideration their own practice. Finally, the third aspect is the one related to
conceptual basis of the Project, such as: the concept of geosciences, and the constructivist
nature of teaching strategies. By analyzing the corpus, the main interest was to highlight the
re-signifying process teachers implemented during the training process. This analysis was
embedded in the theory of enunciation based on Bakhtin, through which the linguistic
substance acquires specific contours and it is able to represent and be represented by
speakers, members of a particular social group. The reports and interviews analyzed made
possible to remember different aspects of Geosciences Project and re-signifying them in
such a way that we considered that the teachers’ production faces a constant process of

appropriation and re-appropriation of concepts concerning the demands of the project.
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Palavras iniciais

Nao me iludo

Tudo permanecerd

Do jeito que tem sido
Transcorrendo
Transformando

Tempo e espaco navegando

Todos os sentidos...

Paes de Acuicar
Corcovados
Fustigados pela chuva

E pelo eterno vento...

Agua mole

Pedra dura

Tanto bate

Que nao restard

Nem pensamento...

(Temporrei, Gilberto Gil)

-

Pegadas de dinossauro. Monumento Natural Vale dos Dinossauros, municipio de Souza, PB, Bacia do Rio

do Peixe, disponivel em http://www.unb.br/ig/galeria/indez.htm




Esse texto aborda a formagdo de professores. Longe de apresentar solugdes para essa
temadtica, essa tese busca compreender uma situagdo bem particular: o Projeto Geociéncias
e a Formacgdo de Professores em Exercicio no Ensino Fundamental, finalizado em 2001.
Além disso, propde agdes a serem experimentadas, se o caso for trabalhar junto a
professores.

O trabalho que se apresenta teve seu inicio efetivo no segundo semestre de 2004.
Antes dessa época, embora ja estivesse matriculada no doutorado desde o inicio de 2003,
meu projeto de tese era bem diferente da proposta que se concretiza, voltado para a anélise
de temas geoldgicos de sitios da internet. Embora de extremo interesse para a drea da
educagdo em Geociéncias, a op¢do pela mudanga nos objetos de pesquisa foi decorrente de
alguns problemas que senti ao iniciar a pesquisa destes sitios, que eram “geologizados”
demais para uma bidloga, o que demandaria um largo dominio do conteido geoldgico. A
dificuldade da falta de formacdo se somaria a uma outra que pouco a pouco fui
reconhecendo ao longo do ano de 2003: a pouca familiaridade com as tecnologias da
informacdo e comunicagdo e, pior do que isso, 0 “pouco jeito com a coisa’ era evidente.

Na realidade, o projeto inicial de doutorado representava uma continuidade do
trabalho que desenvolvi no mestrado voltado para a andlise de imagens geolégicas em
livros didaticos de ciéncias (Silva, 2002). Era uma continuidade porque, se nos livros
didéticos as imagens sO poderiam ser fixas, no ciberespaco as imagens desdobravam seu
uso e seu conceito, ampliando também o potencial de comunicacio através da possibilidade
do movimento, da tridimensionalidade e outros recursos. Esse estudo seria de sumo
interesse para a drea geoldgica/geocientifica e, notadamente, para a area de ensino das
Geociéncias/Ciéncias. Isso pode ser confirmado por alguns estudos recentemente realizados
no Departamento de Geociéncias Aplicadas ao Ensino que utilizam-se de vérios recursos
das novas tecnologias associando-as, de alguma forma, a compreensido das Ciéncias da

Terra'.

! Um exemplo € a dissertacdo de mestrado de Maria Izabel Porazza Mendes que, reconhecendo a complexidade da
estrutura hipertextual, propds em sua dissertagdo de mestrado a exploragdo do tema: “A forma da Terra no século XVIII”.
Ao utilizar-se do hipertexto, Mendes (2001) critica o curriculo linearmente estruturado, com prévia e rigida selecdo de
contetdos e produz um importante material de histdria das ciéncia que possibilita ampla reflexdo acerca da ciéncia e o seu
ensino. A mesma pesquisadora deu continuidade ao estudo do tema (2006), dessa vez, analisando a importancia dos
ambientes virtuais de aprendizagem da Histdria da Ciéncia, em cursos de Educacdo a Distancia para professores do ensino
fundamental e médio. Outro exemplo ¢é a dissertacdo de mestrado de Ronaldo Barbosa (2003), voltada para a elaboracdo
de materiais diddticos de Geociéncias com suporte no computador, para os professores de nivel médio e/ou fundamental.
O projeto, intitulado Geo Escola, foi organizado em mddulos e disponibilizou dados geoldgicos, imagens e mapas a
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Nesse percurso — no segundo semestre do ano de 2003 - tornei-me professora
visitante da Universidade Estadual de Santa Cruz, 1lhéus, Bahia. Na ocasido, ja havia
cumprido o ndmero de créditos necessdrio ao curso de doutorado e parti para a Bahia,
vinculando-me ao Departamento de Biologia, onde ministrei disciplinas préprias do curso
de Licenciatura. O emprego durou pouco tempo (veja Silva, 2004), mas possibilitou
reorientar a minha vida profissional mostrando que o meu trabalho seguiria ao lado de
professores. Percebi, por exemplo, que gostava de me envolver com os problemas
conceituais e praticos de futuros professores ou dos professores experientes e das escolas.
Esse momento foi breve, mas bastante intenso nas minhas decisdes profissionais seguintes.

Rapidamente, retornei para o estado de Sdo Paulo e, no fim do segundo semestre de
2004 repensei a pesquisa dos sitios da internet junto com o orientador Mauricio. Até entdo,
0 que eu possuia da pesquisa inicial era uma listagem pouco sistematizada de péaginas e
mais paginas que enfocavam as Geociéncias, algumas tocando de maneira rasa e superficial
nos conteidos e, outras aprofundando os aspectos geoldgicos de modo quase
incompreensivel para um ndo gedlogo. Algumas voltadas para o ensino das Ciéncias,
outras, destinadas a divulgar dados sismicos para o navegante. Na realidade, a pesquisa
estava numa fase ainda dispersa e, pela minha dificuldade e meu pouco encanto com o tema
da informadtica reacertamos a nova proposta voltada para a “formacdo de professores”.
Conversamos bastante, Mauricio e eu, sobre a possibilidade de retomar o projeto findo em
2001 e, embora de modo pouco direcionado, passei a ler artigos da drea dando novo inicio
ao doutorado.

Com o inicio da leitura do material empirico desta tese, a abrangéncia da temética foi
se mostrando imensa, afinal, analisar um projeto de formacao continuada, que teve duracdo
de 4 anos (dos quais participei por um ano como bolsista de iniciacdo cientifica) através de
toda documentagao e producdo de material do mesmo! Por conta dessas possibilidades, fui
obrigada a impor recortes para que a andlise fosse possivel de ser feita por uma sé pessoa
(no limite, duas pessoas e infinitas vozes), no tempo concedido para o curso de doutorado.
Ao longo do texto, o leitor poderd apropriar-se dessas opgdes essenciais, que justificam

certas conclusdes e certos olhares/julgamentos sobre a experiéncia formativa que analiso.

professores de uma regido especifica. O médulo-piloto, foco do estudo do mestrado, abrange a regido entre Jundiai e
Atibaia, englobando escolas dos municipios de Atibaia, Cajamar, Campo Limpo Paulista, Franco da Rocha, Francisco
Morato, Jundiai, Jarinu, Mairipord e Varzea Paulista.



Foi gratificante lancar um outro olhar para esse projeto, pois foi através dele que,
sistematicamente, ingressei na pesquisa educacional € no campo da formagdo de
professores. A remodelacdo desse projeto trouxe remodelacdes do meu préprio olhar para a
educacao.

No entanto, os meus primeiros contatos com a area educacional tiveram inicio na
graduacdo, quando ainda cursava a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Daquela época,
nomes importantes que fizeram parte da minha formacao sdo os de Angelo Cortelazzo, do
Departamento de Biologia Celular, do Instituto de Biologia da UNICAMP. Com Angelo,
aprendi amigdvel, divertida e carinhosamente um (ou o) jeito biolégico de fazer pesquisa,
por meio das diversas sementes de ingd que coletamos, pesquisamos e trabalhamos juntos
na dura lida do laboratério. Além de pesquisador importante da Biologia Celular, Angelo
foi um professor memoravel, talvez, porque praticasse essa parte da sua profissio com
imenso e visivel gosto. Antonio Carlos Amorim também € figura importantissima por ter
agucado, com paciéncia, minhas primeiras preocupagdes com a Educagdo, ja no fim da
graduacao.

Dessa época, Sonia Giubilei, professora da Faculdade de Educacdo / Unicamp,
também foi importante nas minhas decisdes. A professora Sonia coordenava o PEIS
(Projeto de Integracdo Social) voltado para o ensino de jovens e adultos e, muito embora e
possivelmente, ela desconheca esse fato, ela colaborou para diversas reflexdes voltadas
para o ensino aprendizagem de jovens e adultos, quando atuei junto ao seu grupo como
professora de Biologia e Ciéncias de 1998 até 2001.

E nessa caminhada (precisamente no inicio de 1998) fui para o Instituto de
Geociéncias, em um departamento cujas preocupagdes voltam-se para o ensino € que,
doravante, serd referido como DGAE (Departamento de Geociéncias Aplicadas ao Ensino).
Isso ocorreu no ultimo ano da graduacdo, quando ingressei no Projeto Geociéncias como
aluna de iniciagdo cientifica. Na ocasido, acompanhava professoras em sala de aula, em
trabalho de campo, preparava material didatico junto as professoras, lia artigos voltados
para a educagdo, etc. Apesar de desenvolver tais atividades, possuia pouca clareza sobre a
importancia que esse trabalho possuia e da importancia que ele teria na minha vida

profissional. O Projeto aliado as discussdes das disciplinas de ensino (préticas de ensino e



estagios) e minhas experiéncias como professora chamaram-me a atencao para os assuntos
da educacao.

Como isso aconteceu no Instituto de Geociéncias, pouco a pouco, chamou-me a
atencdo os questionamentos da prépria drea geocientifica/geoldgica. Temos a beleza dos
referenciais epistemoldgicos da drea, mas, para além da beleza, temos a defesa promissora
de que esses referenciais componham, em algum momento, o curriculo das Ciéncias
Naturais da educagdo bdésica e o curriculo dos cursos que formam professores de Cié€ncias.
Nao tenho claro se, de fato, a Geologia/Geociéncia deva compor o curriculo como mais um
conteido, mas os referenciais epistemoldgicos sdo de extrema importancia para as areas
que citei anteriormente. Dentro desses referenciais alguns sdo especiais para mim.

Destaco, primeiramente, o tempo geologico, que marca as transformagdes das formas
do viver humano e mostra que temos acdes de responsabilidade no planeta e que devem ser
compreendidas e praticadas continuamente e coletivamente. Essa compreensdo nio ¢é
simples e, muito menos, difundida. Para Dodik e Orion (2003), o chamado deep time esta
entre as revolugdes menos mencionadas na histéria da ciéncia. Apesar da imensa
complexidade, acho bonito, emocionante e instigante pensar na dimensao temporal de
eventos, como, por exemplo, a formacao de continentes, o surgimento da vida no planeta, a
ocorréncia do lento intemperismo quimico nas rochas, responsdvel pela formacdo de
espessas camadas de solo; oscilagdes climdticas entre eras glaciais e interglaciais...
Diferentes processos naturais ocorrem em diferentes (e quase inimagindveis) escalas de
tempo.

Sao processos que associam ocorréncias da dindmica interna (vulcanismo, terremotos)
com a dindmica externa (erosdo, sedimentacido) e que sdo acessiveis ao reconhecimento
humano porque fixam marcas no ambiente. Dai o motivo de falarmos em formas fixadas
como os registros das mudancas ambientais através do tempo geolégico. E esse
conhecimento que nos explica que muitas das transformacdes ambientais atuais e que o ser
humano se assume como causador ja vém ocorrendo ao longo da evolug¢do do planeta
Terra, embora seja inquestiondvel o fato de que o surgimento do homem, atrelado com o
seu modo de vida, tenha acelerado sobremaneira as transformacdes do planeta. Falamos
entdo no homem como “agente geoldgico”, possivelmente, o “mais novo e agressivo agente

geoldgico” (Oliveira, 1990).



Tudo isso pode estar muito ligado a Biologia, ndo s6 porque essa ciéncia possui uma
grande parte reconhecida como ciéncia histérica (como a Geologia, a Paleontologia, a
Cosmologia e a Histéria Humana — Frodeman, 1995), mas também por podermos repensar
uma relativa quantidade de assuntos/temas/areas biologicas considerando a
existéncia/ocorréncia do tempo geoldgico. Sobre essas possibilidades interdisciplinares
entre as dreas, Silva e Hornink iniciaram a elaboracdo de um artigo, onde destacamos a
importancia de certas referéncias geoldgicas para refletir certos conteidos bioldgicos.

Logo ap6s ter voltado da Bahia, durante o ano de 2005 e 2006 participei do programa
Teia do Saber, voltado para a formacgao continuada de professores e desenvolvido pelo
governo do Estado de Sao Paulo. Foi importante ter participado desse programa apoés
reorientar o meu trabalho de pesquisa. Percebi, por exemplo, que os professores relutavam
para escutar e fazer leituras dos PCNs ou posicionamentos tedricos de académicos ou,
ainda, ter aulas sem didlogo. No entanto, quando sobrepunhamos tais “modalidades” a
questdes praticas, escolarizadas, conteudisticas a aula flufa, tomava rumo e agregava
falantes. Finalmente, aquele sdbado longo e cansativo passava de forma tranqiiila, sem que
eu precisasse improvisar assuntos ou discussdes para tentar reverter o “mau estado’.

Problema dos professores? Prefiro pensar que o posicionamento dos professores com
as “modalidades que desagradavam” vinha de uma relacdo histérica entre a
pratica/escola/professores e a prépria universidade e sua maneira de lidar/reconhecer o
saber produzido. Em outras palavras, o descontentamento inicial tinha um significado mais
complexo, porque histérico - a velha e conhecida dicotomia: professores da escola em
busca de conhecimento e a universidade provedora e transmissora do mesmo. Para mim, o
descontentamento merecia respeito e reflexdo por trés motivos: primeiro, porque desejava
tornar-me pesquisadora em educacdo/formacdo de professores, segundo porque, como
pesquisadora eu queria poder entender aqueles posicionamentos e, terceiro, porque nao me
agradava sair da sala de aula com uma sensacdo pesada e dificil de descrever. Essas
reflexdes permearam o restante da minha participagdao no Teia e, de fato, quando percebi

que as reflexdes tedricas precisavam ser exemplificadas com situacdes préticas, escolares,



curriculares (porque ndao?), o descontentamento foi, a0 menos para a maioria, posto de lado
e dava lugar a discussao, ao didlogo, tdo importantes para nos, professoresz.

Foi no mesmo ano de 2006 que passei a integrar as reunides iniciais de um outro
projeto intitulado: “Elaboragdo de conhecimentos escolares e curriculares relacionados a
ciéncia, a sociedade e ao ambiente na escola basica com énfase na regionalizacdo a partir

dos resultados de projeto de politicas pl’lblicals”3

, que também envolve a formacdo
continuada de professores. Nesse caso, embora o projeto tenha iniciado com os recursos
financeiros a partir do fim de 2006 (pela Petrobrds Ambiental) e inicio de 2007 (pela
FAPESP Ensino Publico) o grupo de professores e pesquisadores ja vinha se encontrando
desde o inicio de 2006, com o objetivo de definir metas, metodologias, locais de encontro,
datas e hordrios, pessoas das escolas envolvidas, etc.

Nesse caso, a proposta inicial parte de um trabalho colaborativo com duas escolas
estaduais de Campinas, localizadas na Micro Bacia do Ribeirdo das Anhumas, durante
quatro anos. A importancia desse local € crucial, uma vez que estd entre os referenciais do
projeto o chamado contexto local/regional, a interdisciplinaridade, a educagdo ambiental e
um quarto eixo: ciéncia-tecnologia-sociedade-ambiente. Ao adotar uma micro bacia, o
projeto integra a preocupag¢do com o futuro e a utilizacdo dos recursos hidricos num
contexto urbano, mas, também, resgata, problematiza e valoriza a realidade local de

centenas de moradores expostos aos riscos ambientais relacionados aos afluentes do

Ribeirdo e do préprio Rio Anhumas®.

* Creio que eu possa dar um exemplo sobre isso. Ao considerar a pouca expressio das Geociéncias no
curriculo, trabalhei com os professores algumas questdes epistemoldgicas da drea. Inicialmente, tomei por
referéncia a minha formacdo na pds graduacao e trabalhei com leituras de textos durante o sdbado de curso. A
leitura que normalmente é de sumo interesse para os pesquisadores, ndo tinha o mesmo efeito no contexto de
formacdo a que se destinava o teia do saber. No entanto, quando intercalei tais leituras com a andlise de textos
paradidaticos e livros diddticos e, ainda, quando trabalhamos com exercicios que traziam formas de
compreender o conceito tedrico, as possibilidades de didlogo flufam e a sensacdo da aula deixava de ser
“pesada”.

? Esse projeto teve recursos financeiros aprovados a partir de dezembro de 2006 pela PETROBRAS e desde
janeiro de 2007 pela FAPESP, porém, ja vem se consolidando como grupo desde o inicio do ano de 2006.
Cumpre salientar que esse projeto surgiu em fun¢do dos resultados do projeto “Recuperacdo ambiental,
participag@o e poder publico: uma experiéncia em Campinas”, também financiado pela FAPESP, mas que ja
foi encerrado (no. de processo: 01.02952-1).

* A preocupacio com o local também é marcante no DGAE, sendo um exemplo bastante ilustrativo a tese de
doutorado de Vénia Nunes dos Santos, sob o titulo Formagdo de professores para o estudo do ambiente:
projetos escolares e a realidade socioambiental local. Vania contou com a participagdo de 17 professores de
diferentes disciplinas, envolvidos no curso: “Educa¢do Meio Ambiente e Cidadania: desenvolvimento de
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Nesse projeto, um pequeno grupo de professores de cada uma das escolas envolvidas
(dez professores de cada escola) se encontra semanalmente com a intencao de socializar as
praticas desenvolvidas junto aos alunos e discutir outros assuntos de interesse desse grupo.
E importante considerar que a instauracdo dos coletivos foi uma das exigéncias do Projeto,
uma vez que a formacdo que se pensa passa pela escolha e reflexdo de todos os envolvidos
no processo de ensino aprendizagem, além disso, por acreditar que a producdo de um
curriculo com base no local s6 pode ser pensada conjuntamente. A formacdo perpassa
também a pesquisa do professor, considerada segundo os moldes do que apresento nessa
tese, no capitulo 4.

No processo de formacdo desse Projeto, os professores acompanharam os
pesquisadores do Projeto Anhumas por um ano, com a finalidade de conhecer o diagndstico
socio ambiental feito pelos mesmos no projeto anterior. De posse desse material e
conhecimento, a partir de 2008 os professores iniciariam o desenvolvimento de atividades
com suas salas de aula, sempre considerando o rico e complicado contexto da micro bacia.
Com isso, os professores e pesquisadores responderdo se, de fato, podemos pensar em
produzir um curriculo que retoma o contexto dos estudantes, um curriculo real, nao
normativo, nem generalista.

A minha atuagdo, nesse projeto, ¢ acompanhar as reunides dos professores,
semanalmente, compondo o chamado grupo Ana Rita (professores da Escola Estadual Ana
Rita Godinho Pousa). Posicdo interessante, embora, as vezes, de extrema dificuldade
porque, a todo momento, encontro-me fazendo a mediacdo entre ambos os grupos, que
possuem maneiras distintas de atuarem, de conceberem a pesquisa e a pratica. Além disso,
mesmo sendo considerada integrante do grupo, a minha funcdo ndo € a mesma dos
professores, pois o meu olhar de pesquisadora é, ao mesmo tempo, reduzido e ampliado.
Reduzido, porque ndo tive a oportunidade de acompanhar as aulas dos professores. Falta-
me, portanto, esse olhar mais “etnografico” da sala de aula. Ampliado porque, como

pesquisadora, o meu olhar se estende para as relagdes do grupo, as dificuldades que o nosso

projetos escolares de educacdo socioambiental com o uso de sensoriamento remoto e trabalhos de campo para
o estudo do meio ambiente e exercicio da cidadania”, realizado no municipio de Guarulhos-SP, durante o ano
de 2004. A metodologia utilizada no desenvolvimento do processo formativo € a pesquisa-acdo, visando
contribuir para a formagdo de professores-pesquisadores em exercicio a partir da reflexdo sobre a atividade
docente em sala de aula e em campo, bem como para a construcdo de novos conhecimentos e metodologias
para o estudo do meio ambiente local, considerando a importincia do lugar.



grupo possui para dar encaminhamento as boas propostas que sdo geradas no préprio grupo,
as dificuldades que nosso grupo possui em estreitar relagdes com o grupo académico, etc.
Eu creio que tais colocagdes sejam importantes porque colaboraram, em muito, para as
discussdes que proponho nessa tese.

Para que o leitor possa, desde j4, adentrar no espirito do texto, alguns esclarecimentos
acerca do objeto de estudo sdo importantes. O foco central desse trabalho € a formacgdo de
professores na drea de Ciéncias, onde o estudo se dd por meio de uma proposta colaborativa
entre universidade e escola: o Projeto Geociéncias e a Formacao Continuada de Professores
em Exercicio no Ensino Fundamental. Para isso, a investigacdo ocorreu através dos
relatdrios das professoras participantes do referido projeto. Além disso, outra discussdo de
grande relevancia para iniciarmos é a demarcacdo da relagdo entre sujeito e objeto na
pesquisa. Se durante a pesquisa eu possuia uma certa “sensibilidade” para essa questao, o
convivio com os professores no Projeto Anhumas ndo me deixava duvidas de que os
professores ndo sdo objetos de estudo. Soma-se a esse convivio profissional e afetivo a
minha interpretacdo das leituras de Bakhtin, que também impuseram um claro conflito
nessa relacdo de sujeito e objeto de pesquisa. Isso € esclarecido em “Metodologia das
ciéncias humanas”, quando Bakhtin (2003) contrapde a forma monoldgica do saber das
ciéncias exatas ao conhecimento dialégico. No primeiro caso, “ [...] o intelecto contempla
uma coisa e emite enunciado sobre ela. At s6 hd um sujeito: o cognoscente (contemplador)
e falante (enunciador). A ele s6 se contrapoe a coisa muda.” (p. 400). Isso se altera na
relacdo de estudo com o sujeito que, “ [...] como tal ndo pode ser percebido e estudado
como coisa porque, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo;
conseqiientemente, o conhecimento que se tem dele so pode ser dialégico.”

Nao garanto fidelidade completa a leitura de Bakhtin. Isso seria incoerente com a
prépria maneira de Bakhtin conceber a compreensao, uma vez que essa surge em fungao do
didlogo: palavras — locutor - e contrapalavras — interlocutor - na cadeia da comunicac¢io
verbal garantem a producdo de sentidos. A tnica garantia que posso dar, como resultado de
pesquisa, € a resposta aos meus objetivos, a partir dos pressupostos tedricos, que tem em
Bakhtin sua principal referéncia.

Essas consideracdes sdo importantes, porque a op¢ao de andlise do material empirico

dessa tese parte da premissa de que os professores possuem modos distintos de dar sentido
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as vivéncias, porque sdo sujeitos imbuidos nas suas crencas, valores, relacdes sociais.
Considerando o tempo de vigéncia de quatro anos do Projeto, as experiéncias pelas quais as
professoras passaram sdo diferentes, como bem argumenta Larrosa (2002), e tais
experiéncias sao recuperadas através dos contetidos dos relatérios das professoras. Esses
conteddos sdo aqui considerados conteidos-enunciados, porque o meu interesse nao esta
em explicar as ocorréncias, mas compreendé-las de acordo com os sentidos dados pelas
professoras aos referenciais do Projeto.

Refletindo, ainda, sobre o desdobramento dessa pesquisa, a quem servird um texto
como esse? Nao desejo falar das professoras ou sobre as professoras, se aprenderam ou nao,
se houve desenvolvimento profissional ou ndo. Na medida em que lia as muitas pdginas dos
relatérios tinha a certeza de que um projeto como esse auxilia no desenvolvimento
profissional, de que hd aprendizado da parte dos sujeitos envolvidos, etc. Além disso,
diversos artigos foram produzidos pelos coordenadores apontando e tratando diretamente
tais quest()ess. Proponho aspectos da formagdo continuada do professor, através das
producdes das proprias professoras e creio que isso seja de interesse para quem trabalha
com a formacdo de professores. Com as falas das professoras, tenho subsidio para dialogar
sobre a parceria entre professores do ensino bdsico e professores universitarios, sobre a
postura das professoras em relacdo ao projeto, ao grupo, aos referenciais tedricos
privilegiados pelo Projeto. Conforme diz Zeichner (2000), devido ao esvaziamento de
sentido do termo reflexdo, ndo devemos nos perguntar se os professores sdo ou nao
reflexivos, mas, como e sobre o qué estdo refletindo. E ¢ esse aspecto que pretendo
trabalhar ao longo do texto, isto é, expor o movimento da reflexdo das professoras durante
a participagdo no Projeto.

Esclareco, ainda, que € com imensa cautela que procuro ndo ‘“‘aprisionar-me” ao
Projeto Geociéncias. Ele € o objeto de pesquisa de minha tese, e, para mim, surgiu como
possibilidade de criagdo, reflexdo, formacao individual. Nao fosse o Projeto, eu ndo poderia
dizer que encontro-me pronta a aprender muito mais, com muito mais vontade e crenga nas
questdes educacionais. Além disso, eu ndo procurei trazer, nessa tese, somente as “coisas

boas”, mas retrato aspectos que surgiram nos enunciados dos relatérios e nas entrevistas.

5 ~ . o . ~ .

A coordenag@o elaborou certificados para as professoras, contendo horas de participacio no Projeto.
Somando todas as segundas-feiras e os semindrios gerais, chegou-se a mais de 1.000 horas de trabalho. Isso,
por si, ja seria um indicio de intenso trabalho por parte das professoras.
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Isso me mostrou, dentre outras coisas, que a reflexao sobre a formagao continuada deve ser
feita a luz de outras ocorréncias, mais refletidas e detidas, porém, que ndao devem implicar
numa perigosa “mesmice”. Na realidade, o processo deve ser outro, que possibilite a
margem a diferenca. Essa diferenca surge quando salientamos a arena de discursos, de
valores, de conflitos operantes nos enunciados trocados entre os grupos sociais. Nesse
sentido, se o Projeto me ofereceu condi¢des para pensar a formagdao continuada, isso ndo
significa que eu o faria da mesma forma, se fosse refazer o processo. Nesse ponto,
concordo com Collares et al ao dizerem que:
“Para aqueles que projetam um futuro que repete as relacdes sociais do presente — em
que sdo beneficiados e por isso mesmo impoéem seus interesses como interesses de
todos -, trata-se de entender a formacdo como “enformacdo”, definindo desde sempre,
e com o olhar voltado para o passado, como deve ser a forma do futuro. Trata-se de
construir o futuro ndo como um acontecimento, mas como uma repeticdo do presente.
Busca-se congelar os acasos para produzir/construir subjetividades assujeitadas a um

conjunto prefixado de modos de compreensdo do mundo” (1999).

Estrutura da tese

O capitulo 1 encontra-se subdividido em 3 partes. A primeira delas intitulada: “A
formagdao de professores em foco” € uma discussdo dos modelos de formagdo de
professores vigentes na atualidade, em que o leitor perceberd a clara inclinacdo dos tedricos
e, da minha prépria parte, para o modelo que se baseia na racionalidade critica. Apesar
disso, um incomodo percorreu todo o caminho do meu trabalho e se refere a falta de
trabalhos que tragam as vozes dos professores quando chamados para a formacdo. A
maneira com que professores se apropriam dos diversos modelos de formag¢do ndo se
constitui uma preocupag¢do comum na literatura e, ao me dar conta desse processo, optei por
transformé-lo em uma meta. Nessa perspectiva, € nesse primeiro momento da tese que
coloco 0 meu objetivo de pesquisa, com a reflexdo e clareza de que j4 € hora de resgatar um
pouco da individualidade profissional dos professores que se envolvem com a formagao
planejada pela academia. Em uma palavra, ¢ o momento de apresentar o processo reflexivo
desses sujeitos. Em seguida, dentro do assunto mais geral de formacdo de professores,
configurou-se a necessidade de um olhar para a formacdo de professores de Cié€ncias, uma

vez que o projeto Geociéncias filia-se a essa drea de conhecimento que, cada vez mais, tem
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se voltado para a pratica de formacdo de professores. Por fim, na terceira parte desse
capitulo inicial estd um conjunto de agdes colaborativas de formacdo de professores. Tais
processos prometem romper tanto com o modelo estabelecido (apesar de tdo questionado)
de ciéncia que nos ocupa, como também, com o modelo que concebe o professor como
mero transmissor de conteidos. Apesar de possuirem o trago comum da colaboragio, tais
projetos possuem especifidades que merecem a devida distingdo como modo de se
compreender as propostas de parceria universidade-escola vigentes na atualidade.

O capitulo 2 descreve o Projeto Geociéncias. Essa foi uma escrita que buscou
diversos documentos, além do préprio projeto submetido para a FAPESP e FINEP em 1996
e dos relatoérios escritos pela coordenacdo. Na medida que aprofundei o encontro desses
documentos, pouco a pouco passei a contemplar o Projeto de uma forma diferente, como
algo de extrema importancia até mesmo para a consolida¢do dos rumos de pesquisa que se
configuraram no DGAE (Departamento de Geociéncias Aplicadas ao Ensino) quando da
sua recente pos graduacdo instituida em 1997. No entanto, cabe aclarar que essa ¢ uma
leitura minha, em fungdo desse trabalho de pesquisa. Por isso mesmo, o capitulo 2 é um
texto que funde descricdao e andlise, sendo por vezes dificil distinguir o que se trata de
descricdo e o que se trata de elaboracdes mais particulares, mais interpretativas.

Esse é um risco ao qual, particularmente, gosto de me expor com a clareza de que o
texto todo possui tracos de descri¢do e andlise conjuntamente. Tal leitura é decorrente da
minha opcdo em ndo explicar ou julgar acdes e procedimentos, mas, compreendé-las no
conjunto de agdes e opcdes do projeto e das pessoas que se envolveram com 0 mesmo.
Vem dai, portanto, a coeréncia em compreender a minha leitura como mais uma
compreensdo do processo. Nesse mesmo capitulo, apresento o material produzido a partir
do Projeto. H4 um conjunto de publicacdes em periddicos e encontros, além dos relatérios
de coordenagdo e das professoras. Constituem-se como os dados dessa tese, muito embora,
para as reflexdes que proponho, a énfase tenha recaido sobre os relatdrios de coordenacio e
das professoras e menos para os artigos publicados. Nesse momento também apresento as
trés entrevistas que fiz junto a trés professoras participantes do Projeto, que contribuiram
muito para diversos esclarecimentos acerca do mesmo.

O referencial tedrico metodologico € apresentado no terceiro capitulo. Nesse

momento, apresento alguns conceitos centrais de Bakhtin que adotei para poder apropriar-
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me dos dados que compdem o sistema empirico dessa tese. Nessa perspectiva, a teoria do
enunciado foi essencial para compreendermos os relatdrios e as entrevistas como algo além
da expressdo lingiiistica. Também nesse topico, ilustro a importancia do “outro” na
constituicdo do individuo e comeco a esbogcar 0 meu posicionamento, como pesquisadora,
diante os mesmos dados.

E serd, finalmente, no capitulo 4 que apresento minha andlise dos documentos como
enunciados que encontram novo lugar para restabelecer sentidos/significados. Todos os
relatorios estavam no Laboratério de Recursos Didaticos em Geociéncias (LRDG) num de
seus muitos armadrios e, apesar do aspecto esquecido, hoje sei que apenas aguardavam nova
possibilidade de leitura, formulacdo de novos sentidos, ou a festa da renovacao dos sentidos

do didlogo, para usarmos as palavras de Bakhtin.
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CAPITULO 1

O contexto da pesquisa: a formagdo de professores em foco

A invencao da vida, René Magritte, 1927

Vocés ndo ouvem os assustadores gritos ao nosso redor
que habitualmente chamamos de siléncio?

(Prologo do Filme O Enigma de Kaspar Hauser de
Herzog, 1974)
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1.1 A formacdo de professores em foco

A quantidade de artigos e livros produzidos sobre o tema “formacdo de professores” é
imensa. Isso ocorre tanto na drea maior da educacdo, como também na area especifica de
ensino de ciéncias, lugar em que tal preocupacdo vem crescendo bastante. Libaneo (1998)
destaca a avalanche de congressos, semindrios e cursos que envolvem diferentes tematicas
e segmentos de profissionais da educacdo voltados para a formacao continuada, enfatizando
que tais iniciativas nao trazem melhorias efetivas na qualifica¢do profissional docente®.

De fato, a pergunta: “‘como formar um professor?”, ou, “qual a melhor formagado para
o professor” ndo é algo que se responda sem intensa reflexdo. E mesmo esperado que tal
complexidade se depare com diferentes visdes académicas e politicas. Esse tema, como
tantos outros, encontra-se numa arena em que diferentes discursos/praticas se intercalam a
fim de propor solugdes aos diversos problemas.

Essa grande importancia conferida a formacdo de professores ¢é bastante
compreensivel. Conforme diz Maldaner (1997),

“ [...] quando nagdes, isoladamente ou em grupos, como as nagdes da comunidade
Européia, do Mercosul ou do Nafta, ou ainda os chamados Tigres Asidticos,
pretendem atingir um novo patamar politico-economico-social ou superar a atual
crise do capitalismo, seus povos comecam a pensar em uma outra ‘qualidade
educativa’. No centro dessa preocupacdo estd a formagcdo dos professores e suas

condigées de trabalho.” (p. 20).

Nesse sentido, ao sofrer reestruturacdo econdmica e/ou social, o pais passa também
por mudancas na politica educativa e a formacao do educador reside entre as questdes de
grande preocupacdo. Maldaner € autor focado na discussdo do ensino de ci€ncias, mas essa
visdo € concordante entre os autores que trabalham a questdo mais geral da formacgdo de

professores.

® Algumas questdes propostas por Libdneo nesse artigo sdo: “Esses eventos tém contribuido para a melhoria
da prética docente das disciplinas do curriculo escolar? Tém produzido mudancgas pessoais e profissionais em
seus participantes? O que fica, o que se consolida na pratica dos professores quando retornam dos congressos
ou cursos? Esses eventos tém sido um espaco de desenvolvimento profissional ou um mercado de
entusiasmo?”.
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Exemplo explicito desse fato € o quadro politico pelo qual passava o Brasil e o mundo
na segunda metada da década de 90 e a sua relacdo com a consolida¢do da LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, no. 9394, 20/12/96) que alicer¢ou, dentre outros
aspectos, a base da formacdo continuada de professores. A prdpria existéncia de uma
discussdo voltada para a formagdo continuada na lei ja traz em si a importancia dessa
preocupacio e € esperado que, com ela, fatores positivos € negativos se apresentem no
campo educacional e da formacio de professores’.

Toda essa problemética aumenta, e muito, o trabalho do pesquisador e do formador,
afinal, dentre os diversos viéses ideoldgicos, de que maneira formar um educador? Quais as
preocupacdes que devemos ter mente nesse trabalho? Quais as “boas intencdes” que sdo,
realmente, boas para o educador, para a escola, para os estudantes?

Se analisarmos a formacdo de professores de diferentes movimentos de reforma
educacional perceberemos que a discussdao envolve orientagdes diversificadas, desde a
questdo de contetido, ensino aprendizagem, curriculo, passando por normas e legislacao, e
chegando, em alguns casos, a reflexao da prépria institui¢do escolar. Isso se aplica tanto a
formacao inicial quanto a continuada e para cada uma dessas orientagcdes temos diferentes
concepcoes e entidades que regulam, por sua vez, a propria formacdo em voga de um
determinado periodo. As modalidades formativas sd@o as mais diversas, e isso inclui as
contradi¢des e inconsisténcias presentes nos discursos e praticas formativas.

Um exemplo desse processo é apresentado por Libaneo (1998) que baseado em Fusari
(1988), sugere a identificacdo de quatro modalidades de a¢des de formacdo continuada que,

freqiilentemente, se mesclam: orientacdo para a aplicacdo da legislacdo e diretrizes do

7 Sabe-se que a aprovagio da LDB foi seguida por uma série de criticas, mas podemos dizer com Carvalho
(1998) que “[...] as recentes diretrizes e bases da educagdo nacional ndo tém o poder, por si so, de alterar a
realidade educacional e, de modo especial, a formacdo inicial e continuada de professores, mas podem
produzir efeitos em relagdo a essa mesma realidade [...]” (p. 82). Maior detalhamento da interferéncia dessa
lei na formacdo de professores pode ser visto em Carvalho (1998) em artigo que destaca os desdobramentos
de algumas das normas legais no campo da formagao de professores. Dentre essas, estariam: 1) a criacdo do
IES, o novo lé6cus destinado pela LDB a manter cursos e programas para a formacdo de professores; 2)
desqualificac@o profissional: através da insercao de “programas de formacgdo pedagdgicos para portadores de
diplomas de educag@o superior que queiram se dedicar a educagdo bdsica” (art. 63, II). 3) formagdo
fragmentada; 4) proposta pedagdgica: o professor participaria da elaboracdo, execugdo e avaliagdo da
proposta pedagdgica da escola, isso representaria um exercicio de autonomia pedagdgica, mas, também, da
prépria escola; 5) préticas de ensino na formacdo docente: inclui-se na pratica de ensino, o minimo de 300
horas (art. 65).
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sistema, refor¢co de contetidos e métodos por disciplinas, treinamento e sensibilizagao e
treinamento em técnicas (laboratdrios, oficinas).
No primeiro caso,

“os responsdveis pela politica educacional de um sistema de ensino, fregiientemente,
precisam reunir os professores para introducdo de normas legais, de diretrizes
pedagogicas e modos de trabalho. Sdo programados ‘cursos de treinamento’ para os
professores tomarem conhecimento dessas diretrizes, convencerem-se de sua
legitimidade e agirem de acordo com as expectativas dos dirigentes do sistema de

. 29
ensino .

O autor exemplifica essa situagdo com a homologacdo da LDB, que uma vez
aprovada e divulgada, coube aos educadores concretizar o legal na pratica. Com relagdo a
segunda modalidade, o autor diz que boa parte dos encontros ou cursos tém sido dedicados
ao refor¢o de conteidos e métodos das disciplinas. Sua opinido quanto a isso € que, de fato,
tal modalidade € indispensavel, porém, a avaliacdo dos professores € de que, muito embora
o curso tenha sido bom, na prética nao funciona. A terceira tendéncia aparecia na década de
60 e parece retornar, segundo o autor, acrescida da oferta de cursos de auto-ajuda
psicoldgica e de desenvolvimento da inteligéncia emocional.

“Trata-se obviamente de uma tendéncia de psicologizacdo das agodes de capacitacdo
de professores, reduzindo o desempenho profissional aos aspectos subjetivos. Boa
parte dos problemas com este tipo de treinamento decorrem de um centramento
excessivo nos aspectos psicologicos do ensino e nas relacdes interpessoais e

intrapessoais, com uma evidente secundarizacdo dos contetidos”.

Finalmente, a dltima modalidade enfatiza os “métodos e técnicas relacionadas ao
conteido e ao manejo de classe”. Libaneo destaca que é um modo diferente do modelo
anterior, posto que esse ressalta o conhecimento e a utiliza¢ao de novas técnicas de ensino,
esperando-se que o professor seja um bom executor, um técnico eficiente que tenha
dominio da prética para ter resultados imediatos.

O autor destaca que as institui¢des promotoras de acdes de formacdo continuada,
freqiientemente, fazem combinacdes entre essas quatro modalidades e, na verdade, as

quatro modalidades s@o necessdrias e complementares.

19



“Contelidos, métodos, técnicas referentes a cada matéria sdo importantes, mas é
preciso que sejam tratados em conjunto, isto é, métodos articulados com conteiidos e
conteiidos articulados com métodos. [...] Os aspectos afetivos do trabalho docente sdo
imprescindiveis, mas, ndo podem ser tratados isoladamente dos objetivos socio
politico e pedagdgicos da escola, do mesmo modo que ndo haver [sic] dicotomizacdo
entre aspectos afetivos e aspectos cognitivos da aprendizagem, entre desenvolvimento

emocional e aquisi¢do de conhecimentos.” (p. 6).

Libaneo propde, na realidade, uma sintese critica sobre aquilo que se pratica em
termos de educa¢do continuada a partir de sua ampla experiéncia de pesquisa. Nesse artigo,
desenvolve algumas demandas formativas voltadas para a formacdo continuada do
professor. Para o autor, a formagdo continuada precisa alavancar-se nas necessidades das
escolas e dos problemas da prética identificados pelos professores; é preciso considerar o
estdgio de conhecimentos e experiéncias em que se encontram os professores ‘“‘em
treinamento”, isto &, seus saberes de experiéncia, de conhecimentos especificos das
matérias e saberes pedagdgicos necessarios para o ensinar, para ajuda-los na construgao de
sua identidade profissional; considera fundamental repensar os formadores de professores,
em que os mesmos devem considerar as caracteristicas pessoais e de formacao e a realidade
de atuacdo profissional dos professores aos quais expordo as suas idéias. Com base nessas
consideragdes, Libaneo sugere uma “outra filosofia” para as a¢des de formacdo inicial e
continuada.

“Esse rdpido diagndstico das necessidades de formagdo apontam para um
investimento no desenvolvimento profissional permanente dos professores, através de
programas de educacdo continuada em servico que contemplem uma ampliagdo da
cultura geral do professorado, dominio mais rigoroso dos contetidos das disciplinas e

melhoria das prdticas de ensino relacionadas a esses conteiidos.” (p. 8).

Outra maneira de compreender a formacao de professores € apresentada por Pereira
(2002), que propde categorias vinculadas a grupos conceituais da drea de pesquisa
educacional. Segundo ele,

“Diferentes modelos lutam por posicdes hegemdnicas no campo da formagdo de

professores: de um lado aqueles baseados no modelo da racionalidade técnica e de
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outro aqueles baseados no modelo da racionalidade prdtica e no modelo da

racionalidade critica” (p. 21).

O primeiro modelo seria o mais difundido na formacdo de professores e estaria
relacionado a racionalidade técnica. Nesse caso, vigora a epistemologia positivista da
pratica:

“[...] a atividade profissional consiste na solugcdo instrumental de um problema feita
pela rigorosa aplicacdo de um teoria cientifica ou técnica.” (Schon, 1983, apud

Pereira, 2002, p. 20).

Pereira destaca Carr e Kemmis (1986) para dizer que essa visdo de educacdo como
uma ciéncia aplicada ndo € nova, pois durante o século XIX e comeco do XX, havia a
crenga geral de que o ensino melhoraria pela aplicagdo do método cientifico. Dessa forma,
as questdes educacionais sao tratadas como problemas técnicos, que podem ser resolvidos
objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia.

“[...] de acordo com o modelo da racionalidade técnica, o professor é visto como um
técnico, um especialista que rigorosamente poe em prdtica as regras cientificas e/ou
pedagogicas. Assim, para se preparar o profissional da educagdo, contetido cientifico
e/ou pedagogico é necessdrio, o qual servird de apoio para sua prdtica. Durante a
prdtica, professores devem aplicar tais conhecimentos e habilidades cientificos e/ou

pedagdgicos” (Pereira, op cit, p. 22).

Pereira destaca a existéncia de pelo menos trés conhecidos modelos de formacgdo de
professores que estdo baseados no modelo da racionalidade técnica: o modelo de
treinamento de habilidades comportamentais, no qual o objetivo € treinar professores para
desenvolverem habilidades especificas e observaveis; o modelo de transmissdo, no qual
conteddo cientifico e/ou pedagdgico € transmitido aos professores, geralmente ignorando as
habilidades da pratica de ensino; o modelo académico tradicional, o qual assume que o

conhecimento do conteido disciplinar e/ou cientifico € suficiente para o ensino e que

aspectos praticos do ensino podem ser aprendidos em servico.
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Diversos autores (Kincheloe, 1997; Mizukami et al, 2002; Pereira, op cit dentre
outros) se posicionam contra tais modelos, embora, em geral, se reconheca que muitos ou a
quase totalidade dos preceitos da racionalidade técnica ainda sdo usuais na atividade
formativa e também na atividade docente.

Mizukami et al (op cit) nos alertam de que, ao longo dos tultimos anos discute-se
muito a formagdo continuada oferecida por universidades e outras agéncias, com seus
cursos de curta duragdo (30-180 horas) como modificadores tdo somente do discurso dos
professores, mas com pouca contribuicdo para uma mudanca efetiva na prética. A vertente
seguida por tais cursos propde, para o caso das universidades, a fun¢do de produtora de
conhecimentos, “cabendo aos profissionais do ensino fundamental e médio sua aplicacdo,
socializagdo e transposicdo diddtica” (Mizukami et al, op cit, p. 27).

Para Mizukami et al (2002),

“nessa perspectiva, as universidades, por meio do oferecimento de cursos, geralmente
presenciais, de diferentes niveis — aperfeicoamento, especializacdo e pos-graduagdo -,
tem constituido o espaco privilegiado para essa formagdo, por serem consideradas

locais de avango cientifico e profissional” (p. 27).

Em contrapartida ao primeiro modelo, estd o segundo, que emerge, no minimo, desde
o inicio do século XX, em que o trabalho de Dewey € considerado a semente de muitos dos
atuais trabalhos sobre a racionalidade pratica. Esse segundo modelo se opde ao primeiro
por conceber que “a prdtica ndo pode ser reduzida ao controle técnico” (Carr e Kemmis,
1986 apud Pereira, op cit, p. 24) e, dessa maneira, isto €, enfatizando a importancia da
experiéncia e da aprendizagem, tentam superar as barreiras colocadas pelo modelo
positivista de formagdo de professores.

Carr e Kemmis esclarecem que a vis@o pratica concebe a educacao como um processo
complexo ou uma atividade modificada a luz de circunstancias, as quais somente podem ser
“controladas” por meio de decisdes tomadas pelos profissionais, ou seja, por meio de sua
deliberacdo na prética (Pereira, op cit, p. 24). Tais idéias seguem a tendéncia de Schon
(1983), ao lancar, nos anos 80, as sementes do que o autor denominou epistemologia da
prdtica. Schon (1983) sugeria que olhdssemos com mais aten¢do para uma epistemologia

da pratica “implicita nos processos artisticos e intuitivos, os quais alguns profissionais
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trazem em situacoes de incerteza, instabilidade, excepcionalidade e conflito de valor” (p.
49).

Com isso, Schon enfatiza o conhecimento ticito, o conhecimento na agdo, existente
em algumas profissdes. Os problemas que sdo colocados para o dia a dia de algumas
profissdes ndo se limitam a abordagem da racionalidade técnica e, por isso, nao ha sentido
em separar o fazer e o pensar. Questiona-se a propria separacao ou dicotomizagdo da teoria
e da pratica: se a racionalidade técnica pressupde que o conhecimento tedrico deve vir
antes, para a posterior aplicacdo na pratica, a racionalidade préatica da énfase ao
conhecimento pratico, no sentido de valoriza-lo e de ser o precursor de novas atitudes para
sua propria reflexdo.

A nocao de professor reflexivo surge como uma das ramificacdes das idéias de Donald
Schon e encontra guarida nas discussdes em educacao de varios paises do mundo. Assim, a
epistemologia da prética passa a ser pensada por diversos estudiosos e, pouco a pouco, vai
ganhando diferentes escopos tedricos. Para exemplificar esse processo, Isabel Alarcdao
(2003) problematiza a maneira com que foi apropriada a proposta do professor reflexivo,
sugerindo uma forte adesdo e com enorme expectativa dos pesquisadores em educacio®.
Embora a autora continue a acreditar nessa vertente, ela a compreende como um nivel de
formacgdo situada no coletivo dos professores no contexto de sua escola, propondo a escola
reflexiva.

“A idéia do professor reflexivo, que reflete em situacdo e constrdi conhecimento a
partir do pensamento sobre a sua prdtica, é perfeitamente transponivel para a

comunidade educativa que é a escola” (p. 44).

Critica semelhante faz Selma Garrido Pimenta (2002) ao defender a tese de que a
apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas educacionais dos

governos neoliberais,

¥ Segundo a autora, o fascinio pelo conceito pode ser entendido ao considerar-se a crise de confianca na
competéncia de alguns profissionais, a reacdo perante a tecnocracia instalada, a relatividade inerente ao
espirito pés moderno, o valor hoje atribuido a epistemologia da prética, a fragilidade do papel que os
professores normalmente assumem no desenvolvimento das reformas curriculares, o reconhecimento da
complexidade dos problemas da nossa sociedade atual, a consciéncia de como ¢ dificil formar bons

profissionais, etc.
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“ [...] transforma o conceito professor reflexivo em um mero termo, expressdo de uma
moda, a medida em que o despe de sua potencial dimensdo politico-

epistemoldgical...]”.

A autora compara a inclusao do conceito em paises como Espanha e Portugal, locais
onde a democratizacdo social e politica ndo apenas transformou as condi¢des de formagao
de professores, mas, também, transformou as condi¢des de exercicio profissional, com a
forma de apropriagdo ocorrida no Brasil. Nesse caso, embora amplamente difundido o
conceito, Pimenta destaca que

“[...] sdo poucas as pesquisas empiricas que os colocam a andlise, sob suspeita, para
verificar suas possibilidades e seus limites em contextos situados, numa atitude que
permita o emergir de critérios de validacdo. A auséncia desses cuidados que sdo
caracteristicos do pesquisador, da mesma maneira que gera uma apropriacdo
generalizada, banalizada e meramente discursiva, também tem levado a um rdpido e

apressado descarte, como se a moda jd tivesse sido superada” (p. 46).

No préximo item desse capitulo voltarei a tocar nesse assunto, pois ele é de suma
importancia para o delineamento do objetivo dessa pesquisa.
A apresentacdo dos trés modelos de Pereira se encerra com aquele denominado
critico. Neste caso, o autor diz que a educagdo é
“ [...] historicamente localizada — ela acontece contra um pano de fundo sdcio
historico e projeta uma visdo do tipo de futuro que nos esperamos construir -, uma
atividade social — com conseqiiéncias sociais, ndo apenas uma questdo de
desenvolvimento individual -, intrinsecamente politica — afetando as escolhas de vida
daqueles envolvidos no processo — e, finalmente, problemdtica — ‘seu propdsito, a
situagdo social que ele modela ou sugere, o caminho que ele cria ou determina
relacées entre os participantes, o tipo de meio na qual ele trabalha e o tipo de

conhecimento para o qual ele dd forma’ (Carr e Kemmis, op cit, p. 39)”.

Tal como nos modelos técnicos e praticos, nesse o professor € visto como alguém que
levanta um problema, porém, os modelos iniciais ndo compartilham a mesma visdo sobre a

natureza do trabalho docente.
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“Os modelos técnicos tém uma concep¢do instrumental sobre o levantamento de
problemas; os prdticos tém uma perspectiva mais interpretativa e os modelos criticos

tém uma visdo politica explicita sobre o assunto” (Pereira, op cit, p. 29).

E dentro dessa perspectiva que se enquadra o trabalho de Giroux (1997), um dos
autores que representa a teoria social critica em educagdo e na década de 80 teria formulado
o idedrio do professor como intelectual. Giroux e McLaren (2000) argumentam que as
escolas de formacgdo de professores necessitam ser reconcebidas como contra-esferas
publicas. Nesse sentido, a opinido dos autores é de que:

“a educacdo do professor raramente tem ocupado espago publico ou politico de
importdancia dentro da cultura contempordnea, onde o sentido do social pudesse ser
resgatado e reiterado a fim de dar a professores e alunos a oportunidade de
contribuir, com suas historias culturais e pessoais e sua vontade coletiva, para o

desenvolvimento de uma contra-esfera piiblica democrdtica” (p. 128).

1.1.1 Delineamento do objetivo principal da tese

Diante essa explanacdo, que na realidade é um recorte de possibilidades teméticas no
modo de compreender a formacdo de professores, algumas consideragdes sdo importantes.
Primeiro, tais modelos sdo de especial interesse para uma tese que se volta para o tema,
afinal, é a forma de sabermos o que o universo académico vém privilegiando no campo.
Porém, da forma como sdo colocados, os modelos apresentam-se, tdo somente, como
modelos descontextualizados de problemas que sejam reais ou mais praticos.

Considerando que o projeto Geociéncias se inscreveu no grupo de trabalhos que se
volta para a epistemologia da pratica, prevendo a formag¢do do professor reflexivo, a
primeira pergunta seria, de que maneira ou, qual a maneira de um processo formativo
chegar a esse estdgio conceitual? Quais foram os caminhos percorridos pelo grupo para se
obter essa reflex@o da pratica?

E importante levar em consideracdo que todos os modelos estdo a formar centenas,
milhares de professores no mundo todo, sem que nos digam, nessas pesquisas, quais 0s
caminhos percorridos pelos professores para que se tornem reflexivos. Falamos de
professores muitas vezes sem trazé-los, integralmente, para a nossa prépria comunicagdo. E

como disse Selma Pimenta, linhas acima: “[...] sdo poucas as pesquisas empiricas que os
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colocam a andlise, sob suspeita, para verificar suas possibilidades e seus limites em contextos
situados, numa atitude que permita o emergir de critérios de validacdo.”

Até aqui, vale esclarecer que os diferentes modelos, antes de me auxiliarem na
proposi¢do de critica, foram os meus referenciais claros e fortes para a reflexdao sobre a
formacdo de professores. No entanto, vozes que somamos ao longo da pesquisa comegaram
a se fazer escutar. Foram alguns textos de Roseli Fontana, Ana Luiza Smolka, Selma
Pimenta e outros. O problema seria, entdo, transformar esse forte referencial em objeto de
reflexdo critica, delimitando o meu problema de pesquisa.

A somatdria dessas leituras mostrou que o questionamento acerca da reflexdo ou da
formacdo do professor reflexivo poderia passar por uma investigacdo dos textos das
professoras em processo de formacgdo. Isso implicaria resgatar, ao menos parcialmente, as
individualidades (profissionais) das professoras participantes. De que maneira um curso,
uma proposta, um processo formativo poderd trazer/considerar o(a) professor(a) na sua
individualidade profissional e, ainda assim, poderd colaborar com a producdo de
conhecimento sobre formacdo de professores reflexivos?

Nessa tese, reafirmo que o meu leitor ndo encontrard explicacdes sobre o Projeto
Geociéncias. Busquei compreensées, isto sim, que refletem os questionamentos anteriores,
porque o meu pressuposto de pesquisa € que os professores ressignificam suas praticas de
modo rico e particular, porque professores (como sujeitos) sdo marcados pelo seu contexto
histérico e social. A partir da ressignificacdo surge a reflexdo. Nessa perspectiva, minha
opc¢ao foi por procurar tais ressignificacdes; recriar o projeto diante de um novo olhar, um
novo recorte. Essa seria uma forma de apresentar, quase que minuciosamente, 0 processo
reflexivo das professoras envolvidas.

Procurei fazer com que tais consideracdes permeassem o todo do texto. Em funcio
dessas consideragdes, procurei também delinear o meu principal objetivo: reconstruir o
processo formativo reflexivo vivido pelas professoras a partir da discussdo sobre os
principais aspectos tedricos metodologicos do Projeto. Isso serd feito utilizando-se dos
registros existentes desde a época do Projeto e a partir de trés entrevistas feitas com trés
professoras participantes.

Esse objetivo mais amplo deu origem a objetivos mais especificos, quais sejam:
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1. Resgatar o movimento formativo de algumas professoras, considerando
textos/registros produzidos pelas professoras e, também, a partir de entrevistas.

2. Propor discussdes acerca da pesquisa colaborativa a partir de certas
especificidades do Projeto Geociéncias.

3. Refletir sobre a importancia do Projeto Geociéncias no contexto da formacdo de
professores na area do ensino de Ciéncias.

4. Apresentar o processo reflexivo das professoras envolvidas, através de enunciados

existentes nos conteudos dos relatorios.

A reconstrucio de um processo a partir dos enunciados das professoras traz o retorno
para o proprio Projeto e a formagdo de professores, mas traz também opinides, felicitacdes,
preferéncias, problemas, conflitos que as professoras viveram ao longo do processo.
Apresentarei nessa tese as reconstrucoes possiveis de serem feitas por mim, considerando
que esse € um caminho sem saida. Em outras palavras, critico que as pesquisas nao trazem
as vozes dos professores, porém, nessa pesquisa sou eu a porta voz do processo. Esse é um
limite, ndo ha ddvidas, mas, procurei trazer os enunciados das professoras considerando-as
sujeitos de um processo-projeto vivido pelas mesmas. Assim, com o cuidado de quem I
um manuscrito fui ter com os registros das professoras o meu “momento de andlise” dos

dados dessa pesquisa. O capitulo 4 mostrard o resultado dessa tentativa.

1.1.2 Descontinuidades na/da formag¢ao continuada

Faco mengdo explicita ao artigo de Cecilia Collares, Maria A. Moysés e Joao W.
Geraldi (1999) intitulado “Educacdo continuada: a politica das descontinuidades” para
discutirmos um pouco mais daquilo que foi dito anteriormente. Nesse artigo, os autores
criticam a descontinuidade como marca das politicas brasileiras na formacdo de
professores, por apagar a histéria do sujeito, reafirmando um constante recomegar — 0
tempo zero — nas praticas de formagdo. Amparam-se na critica ao pensamento cientifico
moderno que € respaldado pelo determinismo na compreensao da natureza.

Dos tragos semanticos da palavra “formacdo”, os autores criticam a idéia de enformar,
por em forma (f(o) (6)rma). Subjacente a essa idéia, estd a questdo temporal na formagao:

no presente, definimos o que do passado queremos para o futuro e € com isso que se
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desenha a forma do sujeito do futuro. Assim, o fututo, antes de ser acontecimento, €
repeticao.

Criticas que se somam a essa sdo feitas por outros autores. Leitdo (2004), por
exemplo, critica o fato da palavra ‘formacdo’ remeter-nos a idéia de dar forma, moldar,
pois, dessa maneira, os educadores e professores seriam como uma massa amorfa que sairia
dessa condi¢do a partir das informacdes, conteiidos e teorias que orientam as propostas
formadoras.

“Esse entendimento da formacdo como algo externo ao sujeito e localizado somente
no conhecimento ou naquele que o transmite, por mais que estes sejam inovadores e

atuais, é limitado e simplista” (p. 26).

Para Melo (1999) parece haver, na verdade, uma redu¢do na concep¢dao de formacao
docente, de modo a colocé-la tdo somente no ambito da capacitagao.

“Ou seja, os instrumentos, mecanismos e conteiidos escolhidos pretendem se voltar,

fragmentariamente, para um dos aspectos da formacdo docente, que é como podemos

considerar a capacitacdo em servigco. Esse excesso de pragmatismo tem contribuido

para que se confunda o espaco e as finalidades de cada um desses elementos e, mais

que isso, tem restringido o direito a uma politica de formacdo ampla, permanente e

contempordnea, em troca de aligeirados e modulares momentos de aperfeicoamento”.

Destaca ainda que, essa concep¢do de formagdo continuada, por ndo favorecer o
acesso a niveis superiores de graduacdo, ndo tem qualquer repercussdo na carreira do
professor, ndo se situando, pois, como componente das politicas de valorizagdo do
magistério.

Candau (1996), revisando a problemadtica da educac¢do continuada no Brasil nos
ultimos tempos, constata que a preparacdo dos professores, na grande maioria dos projetos
realizados, tem sido pautada por uma perspectiva que enfatiza a reciclagem desses
professores, vista como atualizagdo da formacgdo recebida, fazendo-nos supor a existéncia
de um abismo entre a postura académica e as politicas educacionais. Nao por acaso,
Carvalho e Simdes (2002) encontraram nos periddicos por eles analisados uma recusa geral

na conceituacdo de formacgdo continuada de professores significando treinamento, cursos,
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semindrios, palestras, etc. Parece ja ndo haver espaco para a formagdo vinculada a
racionalidade técnica.

Em meio a tais criticas, € importante termos em conta a opinido de professores acerca
da formacdo continuada. Para isso, trago um trecho das entrevistas feitas com duas
professoras que participaram do projeto Geociéncias, no momento em que discorrem sobre

a importancia da formag¢do continuada. Vejamos os fragmentos:

Professora Maria José: “[a formacdo continuada] ... tem que acontecer e ela acontece todo
o dia, toda hora, em todo o momento, em todo lugar, porque, vocé vai ao cinema, vocé estd
vendo informagoes interessantes vocé estd pensando no seu aluno, e isso é formacdo, vocé
traz para sala de aula, vocé socializa com o amigo, vocé troca idéia com o amigo, com o
marido, com o periquito, quer dizer, a gente estd sempre... na escola é necessdrio que

ocorra.”

Professora Maria do Socorro: “Eu fiz [o teia do saber] desde que comecou, fiz 0 modulo 1 e
2. Agora é o terceiro semestre. Eu estou direto... ld com o pessoal do IMECC |[...]. Dat sdo
aspectos da matemdtica. Bem matemdtica mesmo. Tudo matemdtica. Porque eu fazia o
curso na drea de matemdtica. E uma espécie de formacdo continuada. E semelhante aquele
que a gente fazia. E todo sdbado, direto, o semestre. E eu aproveito o que a gente faz ld,
coisas novas, jogos, atividades diferentes, eu ‘taco’ na molecada. Levo tudo, aproveito

tudo, as vezes eu mudo...”

Breves citagdes que endossam a formagdo continuada como algo que ocorre o tempo
todo, ainda que, por vezes, de modo nao muito sistematizado, como a fala de Maria José
mostra. A busca pela formacao € intrinseca ao trabalho das duas professoras e é algo que
ndo cessa. Tem a ver com o que cada qual elege para si, para os alunos, com o que é
factivel de reproduzir na sala de aula ou na escola. E € possivel que, se escutdssemos mais
uma centena de professores e professoras, eles nos dissessem um pouco da formacgdo
continuada de cada um.

Tais concepgdes se adequam a algum modelo? Pelo ponto de vista das professoras,

ndo. Importante dizer que a minha critica ndo se refere a existéncia ou ndo de modelos de
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formacdo, mas, a uma formagao que privilegia determinadas formas e contetidos e que, em
detrimento dessa organicidade, deixa de lado as apropriagdes feitas pelos préprios
professores que poderiam auxiliar na ressignificacdo de tais propostas.

A frente dessa discussdo estd a prépria concep¢io de conhecimento, de ciéncia
praticada e conhecida nas escolas e universidade nos dias de hoje. Como aprendemos
Biologia nas licenciaturas e bacharelados? O corpo de conhecimentos que alicerca as
ciéncias bioldgicas €, normalmente, dado como verdadeiro e imutdvel.

“E a concepgdo cldssica de ciéncia, que concebe a natureza como estdvel e os
resultados da pesquisa cientifica como verdades, é a que permeia os processos

de transmissdo de conhecimentos na escola.” (Collares et al, 1999, p. 207).

Sendo o conhecimento tomado como um objeto concreto, ele “/[...] ndo sofre
transformagoes nem interage com o sujeito que transmite e o sujeito que aprende.” (p.
207). E o sujeito que aprende (parece ser) desprovido de histéria, é desprovido, também,
das condicdes que lhe asseguram o carater de ser humano dnico.

Pensamos um pouco e reconhecemos que até mesmo o meio ambiente sofreu com
essa concepcdo de que a natureza, como objeto, € determinada por leis que ndo se
estremecem diante de qualquer veleidade. Tentamos reverter a situacdo enquadrando-nos
em uma racionalidade sustentdvel, que ndo consegue ser compreendida dentro de
disciplinas unicas.

Na formagdo de professores, o sujeito em formagao € ser provido de histéria e, por
i1sso, assume relacdes com o conhecimento — também histérico. E isso € de extremo
interesse para um momento em que o campo da formacdo de professores se tornou
repetitivo. A individualidade dos professores deve ser resgatada, considerando-
se/valorizando-se o lugar de sujeito que enuncia, que tem a palavra, porém, sempre
considerando que tal individualidade se constitui na relagdo com o(s) outro(s).

Possuindo raizes nos proprios sujeitos, esse conhecimento (se pensarmos nos
professores, seria o conhecimento escolar) é também fruto da vivéncia escolar, da
experiéncia docente e € a partir de entdo que o profissional assume o lugar de enunciador
(nas palavras de Collares et al) e imensa é a importancia ideologica desse fato. O

enunciado representa a palavra do sujeito, situado social e historicamente.
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Pensando esse sujeito como aquele que possui a palavra e a sua histéria, a educagao
continuada ganha outros contornos. A critica feita por Collares et al (op cit) € interessante
aqui e pontua justamente sua posi¢cao quanto a descontinuidade (temporal) no processo de
formacao continuada:

“Embora a expressdo ‘continuada’ recoloque a questdo do tempo — e nesse sentido
poderia enganosamente remeter a irreversibilidade e a histéria - , pratica-se uma
educacdo continuada em que o tempo de vida e de trabalho é concebido como um
‘tempo zero’. Zero porque se substitui o conhecimento obsoleto pelo novo
conhecimento e recomega-se 0 mesmo processo como se ndo houvesse historia; zero
porque o tempo transcorrido de exercicio profissional parece nada ensinar. A cada
ano letivo, uma nova turma, um novo livro diddtico, um novo caderno intacto. Zerado
o tempo, estd se condenado a eterna repeticdo, recomecando sempre do mesmo marco

inicial” (Collares et al, op cit, p. 211).

1.2 A formagdo continuada de professores de ciéncias

O Projeto Geociéncias se inscreve na darea do ensino de ciéncias, por isso, uma
compreensdo breve sobre essa especificidade € feita a seguir.

Comeco com algumas questdes: como tem sido a formacdo de professores de
Ciéncias? Qual tem sido a contribuicdo das pesquisas em ensino de Ciéncias para a

melhoria da formacao docente?

1.2.1 Uma répida passagem pela histéria do ensino de Ciéncias

O longo percurso histérico do ensino de Ciéncias permite reconhecermos e tragarmos
momentos especiais dessa trajetdria, ao ponto de se definir caracteristicas especificas desses
momentos que correspondem as concep¢des hegemodnicas de Cié€ncias em vigor no
momento em questdo. Com o auxilio de Otavio Maldaner e Ivan A. do Amaral tracaremos
esse percurso tentando delinear a formagao de professores vigente ao longo do mesmo.

Até a década de 50, conferia-se grande peso a formacgdo inicial do professor, com
énfase nos conteddos especificos de sua darea de conhecimento, que também constituem o
tema recorrente dos eventuais cursos de atualizacdo que lhe eram oferecidos. Deixava-se

para segundo plano a metodologia do ensino. Nesse caso, se colocava em evidéncia o
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conhecimento produzido pela ciéncia como a tradugdo da realidade objetiva e isso deveria

ser transmitido aos alunos. Santos e Praia (1992 apud Maldaner, 1997) nomeiam esse

modelo de aprendizagem por transmissdo (APT). Sobre ele, Maldaner diz:
“O modelo psicopedagdgico da aprendizagem por transmissdo estd, ainda, muito
presente nas salas de aula concretas, constituindo-se em prdtica hegemonica na maior
parte das escolas, embora no meio da pesquisa educacional ele seja sempre
condenado. Nas faculdades de educacdo [...] o modelo da APT é, com certeza, negado
como modelo eficaz de fazer educacdo. O mesmo ndo se pode dizer sobre os cursos da
drea cientifica [...] nos quais a prdtica dos professores, ao menos de grande parte das
disciplinas do curriculo, continua sendo a perpetuacdo do modelo psicopedagogico da

transmissdo/recep¢do.” (p. 99).

A partir dos anos 60 um novo modelo de ensino aprendizagem surge entre 0s
professores de Ciéncias no Ocidente, sem negar as bases epistemoldgicas da Ciéncia do
modelo anterior. Santos e Praia (op cit) denominam esse modelo como aprendizagem por
descoberta —APD e, no Brasil, implica no que conhecemos como método da redescoberta.

O método didatico da redescoberta seria uma espécie de simulacio do método
investigativo experimental tipico das ciéncias fisicas e naturais: “[...] através de um
processo empirico e indutivo, o estudante seria levado a redescobrir os conceitos
cientificos.” (Amaral, 1998, p. 215).

Nesse novo contexto, as salas de aula que antes eram o local das longas exposi¢cdes
tedricas do ensino tradicional deveriam ser substituidas pela sala laboratério, com o
objetivo de fazer o estudante vivenciar a simulacdo do método cientifico, orientado por um
professor devidamente treinado para essa nova postura (Amaral, op cit). Para isso, sdo
criados amplos programas de treinamento de professores, amparados em verbas nacionais e
internacionais. Tais programas treinavam os professores a fim de ampliar os projetos
curriculares das diversas dreas cientificas. Esses projetos eram importados de institui¢des
educacionais dos Estados Unidos e adaptados para o Brasil, pela Fundagdo Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), em Sao Paulo.

“Dessa forma, a influéncia dos professores nos processos de inovacdo educacional

tornava-se ainda menor que no ensino tradicional, porque se adotava literalmente a

visdo tecnicista — em pleno auge na década de 70 -, no interior da qual as mudangas
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eram planejadas e elaboradas por especialistas, sendo implementadas através dos
guias curriculares oficiais, do treinamento docente, dos guias do professor que
acompanhavam os projetos, além dos chamados subsidios, que ndo passavam de

receitudrios para realizagdo de atividades de laboratério.” (Amaral, p. 217)

Tanto Amaral como Maldaner assinalam que a realidade da sala de aula ndo
assimilou tais proposicdes, mesmo considerando todo o programa de treinamento e
producdo de material didatico.

“Embora houvesse uma preocupacdo metodologica diferente entre os dois modelos,
em que APT concebia o aluno como individuo passivo que assimilava os
conhecimentos que lhe eram transmitidos e APD concebia o aluno ativo o qual se
orientava a descobrir ou redescobrir [...], a concepgdo epistemologica era a mesma,
ou é a mesma. Hd uma ciéncia constituida de verdades cientificas que é necessdrio
que as novas geracdes assimilem, ou por transmissdo ou por descoberta ou por

qualquer outro modelo, para continuarem o processo.” (Maldaner, op cit, p. 100).

As avaliacOes referentes as décadas anteriores ndo mostravam resultados favordveis,
fazendo surgir novos modelos de aprendizagem na década de 80. Relacionando os
movimentos do ensino de Ciéncias ao escopo mais geral da pesquisa em educacdo, seria a
partir da década de 80 que a racionalidade técnica comeca a ser questionada no circulo
académico.

Nesse novo quadro que se configura, reconhece-se que o professor nao é um receptor
passivo das mudancas educacionais. Passa-se a preconizar sua participacdo desde a
formulacdo das inovagdes e a necessidade de desfrutar de autonomia para implementa-las.

“Consolida-se a linha de pensamento engajada na perspectiva de educacdo
continuada e de plena integracdo entre a teoria e as prdticas pedagogicas, num
movimento continuo de acdo-reflexdo-agdo por parte do professor” (Amaral, op cit,

p. 219).

A década de 80 seria marcada, entdo, pelo surgimento dos modelos construtivistas em
voga até mesmo nos dias atuais. Santos e Praia nomeiam esse paradigma como

aprendizagem por mudancga conceitual — AMC — ( Maldaner, op cit).
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“Os modelos de ensino aprendizagem vigentes foram questionados mais
profundamente a partir da pesquisa educacional, e foi feita a critica ao empirismo, no
campo epistemologico, e ao behaviorismo no campo psicologico. No que se refere a
epistemologia, prestou-se mais atencdo aos relatos racionalistas da producdo do
conhecimento, tanto histérico quanto individual (Kuhn, Lakatos, Toulmin,
Bachelard...), e no campo psicologico, buscou-se apoio nas psicologias cognitivas

(Piaget, Ausubel, Novak, Brunner...).” (p. 101).

Foi a partir do fim da década de 80 que adquirem relevancia especial as investigagdes
sobre a formacdo de professores de Ciéncias, tal como ressaltam Munby e Russel (1998
apud Furié Mas e Carnicer, 2002) e Furié Mas (1994).

Até essa época, as modificacdes ao longo da histéria estdo longe de serem simples. A
a partir dos anos 80, o quadro do ensino de Ciéncias no Brasil ndo deixou essa marca de
complexidade para trds. Conforme ja disse, foi a partir dessa época que passou-se a dar
importancia ao conhecimento prético do professor, segundo os preceitos da epistemologia
da pratica de Schon. A temadtica desses cursos, por sua vez, seguiria as tendéncias que Alice
Lopes e Elizabeth Macedo (2004) descrevem:

“Uma das temdticas mais frequentemente abordadas refere-se as novas metodologias
de ensino centradas no construtivismo, em sintonia com o movimento internacional de
pesquisa das concepgoes prévias dos alunos (Duit, 1987; Posner et al. 1982). Outras
visam: relacionar os conteiidos ensinados com o cotidiano, analisar modelos e
analogias, investigar concep¢oes epistemologicas de professores, desenvolver
propostas para uma formagdo docente mais adequada, valorizar a experimentagdo,
produzir materiais diddticos alternativos a esfera comercial, defender o ensino com
base na historia da ciéncia, analisar as questoes de linguagem no ensino de ciéncias,

: : . . L. e 9
bem como questionar perspectivas epistemoldgicas empirico positivistas” (p. 9)”.

° A seguir, alguns exemplos: Hodson (1988), por exemplo, demonstra a importincia do conhecimento
filoséfico na educacdo em Ciéncias. Diz o autor: “[...] es evidente que los profesores de ciencias necesitan
comprender, en alguna medida, cuestiones sobre la filosofia de la ciencia y su relevancia para la educacion
cientifica, y ha habido muchas demandas para que se preste mds atencion a tales materias en la formacion
inicial y permanente del profesor. [...] A pesar del creciente niimero de livros y articulos relacionados con
las cuestiones bdsicas de la filosofia de la ciencia, los profesores permanecen notablemente mal
informados.” (p. 6 e 7). Nessa mesma linha, Matthews (1995) também demonstra a importancia da histéria da
ciéncia no curriculo escolar das Ciéncias. Pela complexidade dessas reflexdes, autores como esses acabam por
sugerir algo além da simples introducdo da filosofia e da histéria da ciéncia, afinal, postulam a compreensio
da “Natureza da Ciéncia” nas disciplinas cientificas, estendendo essa necessidade a formacdo dos professores
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Essa profusdo tematica é bem explicada: ocorre junto com a ampliagdo do ndmero de
educadores em ciéncias que realizaram cursos de pds graduagdo na drea'®. Em resumo, com
o incremento da drea de pesquisa, vemos surgir tanto uma profusdo de temas, como
também, o interesse na formagao do professor de Ciéncias. Tais investigacdes surgiam no
seio de uma discussdo de suma importincia e que se vincula ao reconhecimento do
professor como agente ativo do processo de ensino aprendizagem (conforme ja disse
Amaral) mas, também, do reconhecimento das diferencas encontradas entre os objetivos
educativos delineados pelos agentes oficiais e académicos e aquilo que se realizava na
prética.

A essa preocupagdo soma-se o impacto da crise ambiental que sensibiliza os meios
educacionais e introduzem a necessidade de aproximacdo do estudante com o ambiente.
Mais do que nunca, a insuficiéncia e a inadequacao das tendéncias anteriores passam a ser
consideradas, ao perceber-se que ndao se obtém um enfoque sistémico das questdes
ambientais e do homem inserido nesse ambiente (Amaral, op cit). A interdisciplinaridade ¢
assunto que assume importancia crucial no inicio dos anos 90. Acrescenta-se a esse

contexto, a abordagem CTS (Ciéncia — Tecnologia — Sociedade) que desde os fins dos anos

das disciplinas cientificas. Outros estudos explicitam as concepc¢des dos professores como temdtica que surge
a partir da segunda metade dos anos oitenta. Copello Levy e SanMarty Puig (2001) destacam que os
professores possuem idéias muito estabelecidas e extremamente estdveis e dificeis de serem alteradas sobre o
ensino, sobre a ciéncia, sobre a matéria, etc. Hewson e Hewson (1987 apud Ferndndez et al, 2002) publicaram
um trabalho cuja idéia pode ser assim resumida: “[...] del mismo modo que los alumnos poseen
preconcepciones, ideas y comportamientos intuitivos, que interferen en la adquisicion de los conocimientos
cientificos, cabe suponer también que los profesores poseemos preconcepciones acerca de la enseiianza que
pueden entrar en conflicto con lo que la investigacion ha mostrado acerca de la enseiianza y el aprendizaje
de las ciencias” (Fernandez et al, 2002). O artigo de Fernandez et al (2002) apresenta uma minuciosa sintese
das publicacdes voltadas para a compreensdo das concepcdes docentes acerca da Ciéncia. Eles concluem, ao
fim, sete visdes equivocadas, quais sejam, uma concep¢do empiro-indutivista e atedrica; uma concepgao
rigida da atividade cientifica; uma concep¢do aproblemética e ahistérica da ciéncia; uma concepg¢do
exclusivamente analitica; uma concep¢do meramente acumulativa do desenvolvimento cientifico; uma
concepc¢do individualista e elitista da ci€éncia e uma visdo descontextualizada, socialmente neutra da atividade
cientifica.

120 niimero de pesquisadores cresce em virtude do aumento das instituicdes de pés graduacio. Segundo Neto
Megid (2005), em meados da década de 60 foram instalados os primeiros programas de pds graduagdo em
Educac@o no Brasil. No inicio dos anos 70, a USP e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul criaram as
primeiras p6s graduagdes especificas em Ensino de Ciéncias. Desde entdo, foram implantados novos
programas ou linhas de pesquisa em diversas institui¢des: UNICAMP, IFSC, UFF, UNESP — Bauru, etc.
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60 ja possuia adeptos no exterior e que, no Brasil, estaria ganhando representantes
académicos a partir de entdo'"..
A partir dos anos 90 o ensino de Ciéncias inicia, entdo, uma tentativa de romper com
as barreiras disciplinares cientificas ao introduzir os PCNs. No entanto, sabemos que a
formagdo inicial das disciplinas cientificas ainda é tributaria de uma visao mais tradicional,
deixando pouco espaco para reflexdes interdisciplinares ou, antes disso, multidisciplinares.
Amaral destaca os Parametros Curriculares Nacionais como sendo resultantes de
parte das recentes pesquisas e discussdes pedagdgicas sobre o ensino aprendizagem que o
autor explicita ao longo do artigo. Do ponto de vista do ensino de Ciéncias e dentre muitas
criticas e alguns elogios, esta algo intensamente ligado ao professor que a seguir transcrevo:
“[a forma como foram elaborados os PCNs] Contraria o que vem sendo produzido e
difundido, nacional e internacionalmente, acerca da necessidade de participagcdo
efetiva do professor no processo de reorientacdo curricular e despreza uma série de
experiéncias promissoras e avancadas que jd vém ocorrendo nesse sentido, em alguns
estados e municipios brasileiros... Ignora a influéncia das pré-concepgbes dos
professores acerca do ensino e da educagdo, assim como ndo leva em consideragdo as
limitacdes impostas pelas suas condicoes de trabalho e de formacdo profissional.
Adota, pois, uma postura neotecnicista e verticalista, na qual as mudancgas
educacionais devem ser elaboradas por especialistas, cabendo ao professor levd-las a
prdtica acriticamente... Ignora-se, assim, as licdes da historia recente, de sucessivos
fracassos das iniciativas que adotaram tal modelo de producdo e implementagdo de
mudancas curriculares. Coloca-se [sic] sob sério risco os longamente acalentados
principios da autonomia do professor e da construcdo permanente e continua do seu

conhecimento pedagdgico” (p. 226).

1.2.2 O professor diante tais modelos
Até aqui, foi possivel constatar uma discrepancia entre os objetivos firmados ao

longo da histdria e os resultados do ensino de Ciéncias.

" Um nidmero especial da revista Ciéncia e Ensino foi dedicado ao tema Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente no ensino de ciéncias. Nesse niimero, os artigos apresentam panoramas de qualidade e interesse
para essa drea (veja http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/issue/view/15).
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De acordo com a discuss@o a respeito dos modelos de formacdo dos professores, é
coerente afirmar que, atualmente, boa parte dos processos formativos se articulam em
funcdo do modelo préitico ou critico. Ao partirem da premissa do modelo prético, o
professor é visto como um agente que delibera e propde agdes no curso da aula e, dessa
forma, produz conhecimento sobre ensino. No entanto, as publicacdes dos periddicos
brasileiros voltados para o ensino de Ciéncias notificam situagdes que, muito embora
considerem o professor como agente de primeira importancia na sala de aula, a pesquisa
que envolve a acdo desse profissional é mediada, sempre, pelo pesquisador. Os
pesquisadores sdo os sujeitos que constatam a modificacdo conceitual dos professores,
interpretam e relatam as situacdes de sala de aula e reorientam, em fun¢do dos resultados de
pesquisa, o proprio curriculo ou a prépria acdo docente. Ilustro isso com uma citagdo
encontrada em um artigo de uma revista especializada brasileira: “Se ndo formos capazes
de entender um pouco melhor essas dindmicas [0 pesquisador se referia a dinamica
discursiva e dinamica de interacdes] feremos dificuldades em formular uma mensagem
mais clara para o professor.” A verticalidade esta presente, ainda que recoberta de intensa
pesquisa.

Tais pesquisas encontram terreno fértil nas discussdes educacionais e impulsionam o
rumo das investigacdes de nossa drea, mas € importante que se reconheca que pouco
rompem com o modelo prescritivo (que € alvo de criticas pelos mesmos pesquisadores).
Tomando como referéncia os estudos académicos, as constatacdes dos pesquisadores sdo
concordantes com as apresentadas por Carvalho e Gil Pérez (2000), ao descreverem as
necessidades formativas do professor de Ciéncias expostas em nove itens necessdrios.
Seriam os seguintes:

A ruptura com visdes simplistas sobre o ensino de Ciéncias;

b. Conhecer a matéria a ser ensinada;

c. Questionar as idéias docentes de “senso comum” sobre o ensino e aprendizagem das
Ciéncias;

d. Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das Ciéncias;

e. Saber analisar criticamente o “ensino tradicional”;

f. Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva;

g. Saber dirigir o trabalho dos alunos;
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h. Saber avaliar;

1. Adquirir a formacao necessdria para associar ensino e pesquisa didatica.

Esses itens resumem os principais problemas do ensino de Ciéncias no Brasil. No
entanto, cabe a pergunta: de que maneira um processo de formacao inicial ou continuada
pode garantir o sucesso de cada um desses itens? Mesmo concordando com os autores no
que se refere as necessidades do profissional, a sensacdo que temos — como formadores -
diante uma lista como essa € desagradavel: “como dar conta desses passos em um processo
de formagao? Temos competéncia para tanto?” Como professores (e aqui falo da posi¢ao de
professora) ndo € melhor: “serd preciso tanto para dar aulas de Ciéncias? E, o que fiz até
aqui? Estaria tudo perdido™?

Schnetzler (2000) langa importante critica a drea, dizendo que nos ultimos 30 anos,

“[...] 0 que mais temos encontrado na literatura disponivel e acessivel sobre formagdo
docente em geral, e particularmente no ambito das ciéncias naturais, sdo temas que
configuram problemas, que expressam constatacoes de que geralmente os professores
tém sido mal formados e que, por isso, ndo sdo/estdo preparados para darem ‘boas
aulas’ em quaisquer dos niveis de escolaridade. Por outro lado, é essa mesma
literatura que tem apontado/vém apontando intimeras contribuicdes oriundas de
pesquisas no sentido de aprimorar ou melhorar tal formacdo. No entanto, os anos
passam mas tanto problemas quanto sugestoes se repetem, de forma tal que parece

que muito pouca coisa de fato muda.” (p. 13).

E importante considerar que grandes passos ja foram e estdo sendo dados no sentido
de diminuir os problemas detectados pelos pesquisadores. Sabemos que houve um aumento
na producio da pesquisa em ensino de Ciéncias no Brasil e isso vem sendo seguido de um
aumento na diversidade temadtica das pesquisas. Um dos temas que surgem
promissoramente sdo aqueles que abordam a formacdo docente através de prdticas
colaborativas. Veremos adiante que tais pesquisas nao se propdem a estabelecer igualdades
na relagdo docente e académico, mas partem e assumem a diferenca para encarar situagoes
praticas e tedricas de ambos os lados. Abre espaco para se discutir a velha cisdo teoria e

pratica; sujeito da pesquisa, pesquisador e objeto de estudo, dentre outras.
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Eu creio que trabalhando junto aos professores percebemos que ndo ha professores
ideais de Ciéncias. Percebe-se que a prética docente ndo € algo neutra, afinal, o professor é
sujeito imbuido nas suas crengas, valores, grupo social. Podemos supor que os professores
aplicam o conhecimento da maneira que n6s, da academia, “sugerimos”? Nao creio nisso.

Como forma de sintetizar o que se discutiu até aqui, creio que algumas ressalvas sao
importantes. H4 uma aceitacdo, quase que geral entre os pesquisadores, de que as pesquisas
em ensino de Ciéncias devem chegar a sala de aula; ndo hd como discordar desse fato: as
pesquisas académicas devem prever acdes praticas e sociais. No entanto, a histéria do
ensino de Ciéncias vem mostrando que as tentativas ndo colecionam exemplos bem
sucedidos. E uma das razdes para isso € que sd@o os mesmos pesquisadores que, ao
proporem sugestdoes metodoldgicas, conteudisticas, inovagdes, experimentagdes (etc.), o
fazem para um professor. Esse professor € ideal, porque deve aplicar o conhecimento
(teérico) numa situagdo pratica e o ensino deve melhorar. Porém, a partir das referéncias
postas pelos proprios académicos, o ensino ndo melhora. N@o seria hora de experimentar
uma modificac¢io na prética dos pesquisadores?

A complexidade inerente as dinamicas das salas de aula que muitos autores
descrevem e investigam sistematicamente enfatizam falas e posturas de professores e
alunos, mas ndo inserem esses mesmos atores na cadeia de producido do conhecimento. Os
resultados da pesquisa devem chegar como resultados de uma pritica coletiva, onde
diferentes grupos refletem sobre um determinado problema (atualmente, sdo os
pesquisadores que definem quais s@o os problemas a serem pesquisados), sem perder de
vista os interesses proprios a cada um desses grupos.

As préticas de colaboragdo aliam (ou pretendem aliar) os problemas tedricos aos
problemas praticos. Nao sdo intervengdes diretas dos académicos para a escola, mas sdo
intervencdes vestidas sob a roupagem do questionamento, da reflexdo. Lembremos: o
objetivo ndo € prescrever ou dizer sobre, mas, sim, atuar junto para solucionar problemas
vividos pelos professores e, também, conhecer a maneira que se dd o desenvolvimento
profissional docente. Esses problemas tedricos/praticos envolvem a prdpria estrutura de
trabalho da escola, além da lista de necessidades formativas ligadas diretamente ao
professor. Nesse quesito, € importante trazer o trabalho coletivo docente como algo

fundamental para a formagdo, mas raramente contemplado na escola.
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A seguir, apresentarei alguns projetos de educac¢do continuada como forma de
demonstrar, parcialmente, essa possibilidade de formacdo. Além disso, € importante situar

algumas propostas para que se possa, junto a isso, situar o proprio projeto em analise.

1.3 Algumas propostas de formagdo continuada em ensino de ciéncias

As consideracdes acerca da formacdo de professores feitas até aqui deixam lacunas
no que se refere as propostas reais de formagdo. A explanacdo que faco a seguir busca
preencher essa lacuna, mostrando alguns modos praticos de se trabalhar com professores
em acoes colaborativas. Algumas perguntas sao essenciais nessa se¢ao: como o professor €
visto nesses processos? De que maneira o conhecimento cientifico € considerado? A fim de
dar continuidade na discussdo dessas questdes, a seguir analiso alguns exemplos de acdes
colaborativas voltadas especialmente para o ensino de Ciéncias.

Comecamos com Copello Levy e SanMarti (2001) que propdem um modelo de
formacdo didatica de professores de Cié€ncias que parte de suas concepgdes e praticas e
busca favorecer a tomada de consciéncia e de decisdes que gera melhorias no processo de
ensino aprendizagem na aula. O artigo faz referéncia ao trabalho desenvolvido com 4
professores(as) e uma orientadora(embora o projeto tenha trabalhado com 26 professores)
durante o curso escolar de 1996-1997. Resumidamente, a dindmica do trabalho enfocava:

1. O convite aos professores para participarem de um processo de formacdo com a
finalidade de melhorar sua pritica de ensino e conseguir que os estudantes a
aprendam mais significativamente;

2. Observacdo da atuacdo de cada professora através de video, seguido de encontro
inicial entre a professora e a orientadora com a finalidade de iniciar a reflexdo
dial6gica para promover a explicitacao das dificuldades, das a¢des que funcionam,
das incoeréncias, etc. Sdo feitas, nesse momento, discussdes sobre leituras e
investigagdes didaticas.

3. Autoreflexdo individual, tanto por parte de cada professora, como da orientadora,
realizada a partir da observagdo do video.

4. Primeira reflexao dialdgica coavaliativa e autoavaliativa, em que cada professora e a
orientadora dialogam sobre as reflexdes anteriores. Tem a finalidade de construir

hipdteses para mudanga e argumenta-las.
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5. Encontro de todo o grupo para que se troquem pontos de vista para decidir os
proximos caminhos.

6. Preparacdo de uma unidade didatica inovadora, de forma cooperativa entre cada
professora e a orientadora.

7. Observacdo da aplicacdo da unidade didatica que € acompnhada da segunda
reflexdo dialdgica de andlise da prética.

Quatro aspectos desenharam o modelo de formag¢do proposto por esses autores, quais
sejam: 1) o professor toma decisdes como sujeito reflexivo-critico; 2) metacognicao,
regulacdo e mudanca na formacdo do professor; 3) a mediacdo da reflexao dialdgica na
formacdo do professor e, 4) a construcdo do conhecimento na zona de desenvolvimento
proximal de cada professor. Segundo as palavras dos proprios autores,

“... tais concepg¢oes ndo sdo inéditas e aparecem também como referencial de todo um
grupo de investigadores que estdo trabalhando dentro de idéias similares as que ddo

base a este trabalho...” (p. 282),

No entanto, o que consideram inovador € a combinac¢do de quatro referentes e sua
aplicacdo em um contexto de formagao permanente.

Furi6 Mas e Carnicer (2002) percorrem caminhos similares aos dos autores
anteriores, propondo um modelo de desenvolvimento profissional baseado em grupos de
professores com tutores. No artigo, fica claro que a inten¢do dos autores € mostrar que a
formacdo tem por finalidade transformar o professor em um inovador e, por esse caminho,
deve-se buscar a insercdo do professor na investigacdo. Para os autores, as estratégias dos
novos modelos de formagdo devem facilitar a mudanca conceitual, epistemoldgica,
metodoldgica e de atitude nos professores de Ciéncias.

Ao delinear estratégias que devem ser priorizadas nos novos modelos de formagao
continuada, os autores destacam, dentre outros aspectos, que os modelos devem favorecer a
reflexdo coletiva dos professores em pequenos grupos sobre problemas e dificuldades que
se apresentam na aprendizagem habitual, sendo que, tanto esta estratégia, como as outras
descritas no texto, devem ser acompanhadas por um tutor (p. 49).

Este trabalho foi concebido ao longo de 3 anos (1991-1994) e contou com professores

de Fisica, Quimica e Biologia. Considero interessante nesse trabalho a importincia do
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grupo para o encaminhamento das atividades. O programa era constituido por uma série de
modulos desenvolvidos em forma de programas de atividades a serem debatidos por
pequenos grupos de professores em sessdes semanais de duas a trés horas. As equipes de
docentes mudavam ano a ano. Elas se constituiram desde o primeiro ano de trabalho e sua
formacao se fazia de maneira flexivel, por exemplo, o interesse do grupo, o pertencimento
ao mesmo centro de ensino ou ainda, a experiéncia docente.
Essa importancia dada a consolidacdo dos grupos deve-se a prépria estrutura do
programa de formacao, que busca
“... facilitar a reflexdo coletiva dos professores acerca de suas necessidades
profissionais e deve ser flexivel para poder adaptar-se aos proprios interesses

particulares do grupo de professores” (p. 49).

Apesar da flexibilidade tdo comentada, cada equipe baseou-se em um guia
apresentado pelo tutor para o desenvolvimento dos conteidos, que era aceito e partilhado
pelos professores.

Climent Carrillo (2003) reflete sobre um modelo de desenvolvimento profissional,
realizado junto a trés professoras de Matematica do ensino primério em que, 0s proprios
mestres buscam auxilio dos formadores visando o desenvolvimento profissional docente
deste grupo a partir da investigacdo acdo. O planejamento inicial do projeto era o de uma
investigacdo colaborativa em que todos os membros do grupo atuariam como
investigadores e os professores atuariam também como informantes. Nao obstante, com
relacdo a informacdo sobre o conhecimento didatico do conteido e o conhecimento de e
sobre Matematica das professoras, o papel de investigadores tem sido realizado pelos
formadores, e as professoras t€ém desempenhado somente o papel de informantes.

Nos primeiros meses do projeto, abordou-se a discussdo em grupo sobre diferentes
aspectos do ensino e a aprendizagem da Matemdtica no primario e sobre o papel da
resolucdo de problemas nesse processo. Este ponto do trabalho deu inicio a compreensao,
por parte dos formadores, das concep¢des de cada professora e, proporcionou também a
criacdo de uma linguagem e um marco de referéncia comum ao grupo. Ao introduzir as
professoras na investigacdo, a proxima etapa seria obter informagdo sobre a atuacdo das

professoras, o que foi feito a partir da gravacdo em video de aulas, e da produg¢do de um
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didrio das mesmas. As gravagdes foram analisadas conjuntamente, e os didrios foram
analisados pelos formadores para que, em seguida, os formadores pudessem tracar as
concepgoes das professoras a respeito do ensino-aprendizagem da matematica.

Inicialmente, nesta pesquisa, todos os membros do grupo atuariam como
investigadores e as professoras atuariam também como informantes. Esta distribui¢do de
papéis tem sido adotada no tratamento das informagdes obtidas sobre as concepgdes das
professoras sobre o ensino e a aprendizagem da Matemadtica. Em outros casos, sobretudo no
que se refere a informagao sobre o conhecimento didatico do contetido e o conhecimento de
e sobre matematica das professoras, o papel de investigador foi realizado pelos formadores
e as professoras desempenharam o papel de informantes. Em outras palavras, as professoras
foram consideradas investigadoras com relacdo as suas concepcdes € ndo no que diz
respeito ao seu conhecimento do conteiido matematico nem ao seu conhecimento didético
do contetido.

Por conta desse aspecto, os autores advogam que uma pesquisa colaborativa “pura”
ndo permite o desenvolvimento profissional permanente e continuo dos professores. Para
eles, existem modelos intermedidrios, em que os papéis de ambos os lados (professores e
formadores) devem ser, além de respeitados, potencializados.

“La potenciacion del protagonismo del maestro es un bueno punto de partida para
asumir posteriormente su responsabilidad en su proceso de desarrollo profesional...”

(p. 401).

Carvalho (2003) descreve algumas mudancas profissionais ocorridas nos cursos de
formacdo continuada do Laboratério de Investigacdo e Ensino de Fisica, da Faculdade de
Educagdo da USP. A autora descreve a organizacao de dois cursos para os professores da
escola publica: um de fisica para o nivel médio (cujos alunos possuem de 14 a 17 anos) e
outro de ciéncias, para o primeiro ciclo do ensino fundamental (cujos alunos possuem de 7
a 10 anos). Muito embora haja diferencas em cada enfoque, possuem pontos em comum.
Exemplos sdo: a determinacdo tedrica construtivista e a concep¢ao de ensino de ciéncias.
As diferencgas ficam por conta da sistematiza¢do, da matematizacdo e do aprofundamento

do conteudo cientifico.
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Os objetivos do curso, que somaram de trés a quatro horas semanais por um ano
(cerca de 120 horas), foram: favorecer a vivéncia de propostas inovadoras e a reflexdo
critica das atividades em classe; questionar a influéncia que exercem, sobre o ensino, as
concepgoes de ciéncias, educacdo e ensino das Ciéncias que os professores levam para a
classe e, por dltimo, introduzir os professores na investigacdo dos problemas de ensino
aprendizagem das Ciéncias, a fim de superar a distdncia entre a investigacdo educativa e
sua prética.

Ao término do curso para o ensino médio, seis professores seguiram trabalhando
com o grupo da universidade, a fim de ‘“comprobar de forma sistemdtica las ideas
debatidas durante el curso y la planificacion elaborada como trabajo final” (p. 193). Muito
embora desenvolvessem seus trabalhos de pesquisa nas escolas, ainda ocorriam reunides
semanais no Laboratério.

“En estas reuniones, los profesores planifican colectivamente sus clases; crean las
actividades de investigacion en que reconstruyen y adaptan el material diddctico
existente; preparan material de evaluacion; analizan sus propias prdcticas docentes

mediante una reflexion explicita sobre sus clases y que merecen ser investigadas™ (p.

194).

Também houve continuidade com as professoras do outro nivel de ensino.

H4 trés pontos interessantes levantados por Anna Maria Pessoa de Carvalho que
dizem respeito aos trés tipos de pesquisas que estdo por tras desse trabalho: as pesquisas em
ensino, realizadas por professores do ensino secunddrio e as ATPs, as pesquisas que tratam
sobre o ensino, realizadas pelos alunos de p6s graduagdo a partir dos dados coletados nas
classes dos professores e as que estudam as reflexdes dos professores sobre o seu ensino,
realizadas por quem investiga os problemas da formacdo permanente de professores. A
clareza desses diferentes pontos € importante até mesmo para refletirmos acerca da
pesquisa colaborativa, afinal, cada grupo se define por seus interesses, suas possibilidades
de atuagdo, etc.

Forteza e Diniz (2004) mostram uma outra forma de promover a formacdo

continuada, desenvolvendo grupos de estudos nos HTPCs da escola. Esse estudo ocorreu

com 7 professores do municipio de Avaré (SP), advindos de diferentes areas e tinha por
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meta a criacdo de um contexto que favorecesse a postura dialdgica de reflexdo, destacando
o professor como ser histérico, em constru¢do, em movimento dialético constante entre a
teoria e a prética pedagogica (p. 62). A proposta desses autores era a discussdo de diversos
aspectos da educagdo, dentre eles, as teorias de desenvolvimento de Vygostsky. O
desenvolvimento da proposta era concebido para ocorrer em 27 reunides que, ao fim, por
motivos diversos, reduziram-se a 20 reunides.

Assim, na medida que temos contato com esta diversidade de projetos, é possivel
enxergarmos, ora semelhangas, ora discrepancias entre o projeto por nds implementado e
aqueles que aconteceram em outros contextos. As diversas denominagdes caem, quase
sempre, numa mesma posi¢cao, isto €, os projetos normalmente recaem numa proposta de
formacgdo continuada que visa o desenvolvimento profissional por meio da atividade em
sala de aula. Em geral, o objetivo é alcancar a autonomia docente, mas, também, como
aponta Carvalho, conhecer as reflexdes dos professores sobre seu ensino.

A darea geocientifica ndo possui tanto alcance quanto as outras dreas cientificas no
campo da formagdo continuada. Isso ocorre porque, no Brasil, ndo se formam professores
para disciplinas especificas de Geologia, sendo os contetdos tradicionalmente concentrados
na quinta série do ensino fundamental e ministrados por licenciados em Biologia e
licenciados em Ciéncias da Natureza.

Exemplos pontuais de programas de formacdo em Geologia sdo dados por King
(2006) e Gongalves e Sicca (2005).

O primeiro trabalho volta-se para o oferecimento de curtas oficinas interativas a
escolas de nivel secundario. O programa intitulado Earth Science Education Unit (ESEU)
foi patrocinado por diferentes entidades privadas e tem como objetivo

“ ... influenciar a los profesores y a los alumnos de escuelas de secundaria, utilizando
la Geologia como contexto, para desarrolar un pensamiento critico com el fin de
promover una mejor comprension de como funciona la Tierra y como las generaciones

futuras oridrian mejorar su gestion...” (p. 142).

A descrigdo do artigo sugere que as oficinas sdo preenchidas com contetidos préprios
a Geologia que sdo retrabalhados a partir de dindmicas coletivas e com novos significados

para os professores, uma vez que os mesmos trazem concep¢des muito ligadas as dos livros
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didaticos. Além disso, o artigo relata que as oficinas foram apresentadas a mais de 3500
professores e, em curso, estima-se que havia mais de 3000 professores na Inglaterra e
Gales.

De cunho notadamente diferente, estd o trabalho de Gongalves e Sicca (2005), cujo
projeto intitulado Ciéncia do Sistema Terra e a Formacao Continuada de Professores parte
de um diagndstico de caracteristicas e necessidades de professores do ensino médio e busca
implementar reformulacdes curriculares e programdticas a partir dos estudos da Terra
tomados dentro de uma abordagem integrada, histdrica e sist€émica. Esse estudo teve inicio
em 2003, quando foi feito um diagndstico com questdes fechadas e abertas aplicadas a 169
professores de Geografia, Biologia, Fisica e Quimica. Nos limites do artigo, os autores
enfatizaram as condi¢des de mudangas da metodologia de ensino, relacdo professor aluno e
alterac@o de expectativa quanto ao ensino praticado pelo professor a partir dos depoimentos
de dois professores integrantes da equipe.

O grupo reunia-se semanalmente para discutir o desenvolvimento das aulas,
problemas encontrados na prética, aprofundamento teérico em aspectos pedagdgicos e de
conteddo especifico. No artigo, os autores sugerem que,

“ ... a participagcdo no Grupo de Estudos alterou as idéias dos participantes sobre a
cidade, sobre o ensino, sobre as possibilidades de contextualizar matérias de ensino e
abriu caminho para aprofundar conteitidos e romper o isolamento que caracteriza o

trabalho do professor.”

Além disso, salientam que os estudos de ciéncias da Terra permitiram aos professores
ilustrar melhor suas aulas, mas, sobretudo, houve uma mudanga metodolégica na relacdo
professor aluno (que tornou-se mais dialogada e que apds dois anos de acompanhamento,
esta transformando-se em alvo privilegiado de pesquisa do professor). Importante salientar
que o professor Pedro Gongalves foi um dos coordenadores do Projeto Geociéncias.

Essa explanagdo foi resumida e certamente nao conseguiu contabilizar todos os ricos
detalhes dos processos formativos. Contudo, podemos expor alguns pontos interessantes.

Os projetos considerados expdem diferentes maneiras de assumir a formacgdo de

professores:
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e Alguns privilegiam as agdes coletivas durante todo o desenvolvimento do
projeto, enquanto outros assumem um encaminhamento mais individual junto
ao tutor;

® Alguns enfatizam uma sé drea de formacdo, enquanto outros argumentam
sobre a importancia de trabalhar com diferentes disciplinas.

* A maioria, sendo todos, destacam a importancia de um tutor, um membro
externo para orientar o grupo e as reflexdes;

e Ha os que descrevem o interesse dos professores em envolver-se e em solicitar
a formacdo, enquanto ha também aqueles cuja proposta parte da prépria
academia.

® As ciéncias da terra contam com menos agdes de formacdo continuada no rol

das acdes do ensino de ciéncias, de uma forma geral.

As caracteristicas destacadas revelam pontos de convergéncia e, as vezes, de
divergéncia com o Projeto Geociéncias. Em relacdo as perguntas iniciais desse tdpico,
vemos que as propostas colaborativas concebem o professor como um sujeito ativo e
produtor de conhecimento, o que estd em acordo com a propria visdo de Ciéncia trabalhada
pela maior parte das propostas.

O capitulo seguinte apresentard uma sintese do Projeto Geociéncias, pensada a partir
de diversos documentos e no qual serd possivel destacar tais pontos na medida que

retomarmos a presente discussao.
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CAPITULO 2

Projeto Geociéncias: histéria, participantes e dindmica

Desenho feito pela aluna Alessandra Candido, 5°. série A de Ciéncias, professora Maria José, no ano de 1999.

O acontecimento que tem um
observador, seja ele distante,
oculto e passivo, é um
acontecimento totalmente

diferente’ (Bakhtin).
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2.1 Projeto Geociéncias e a Formagdo Continuada de Professores em Exercicio no ensino

Fundamental™

Neste item, lango as balizas da proposta tedrica e metodolégica do Projeto
Geociéncias e faco um esbo¢o da sua dindmica, a fim de possibilitar uma compreensao
acerca do terreno sobre o qual essa tese se volta.

Para falar dos antecedentes do meu objeto, recorri a diversos documentos. Em
primeiro lugar, fui ter com o Projeto (Compiani et al, 1996) um esclarecimento da prépria
proposta formativa, e, nesse documento (submetido a FAPESP, FINEP e CNPq) havia a
mencao a um curso de especializacdo e, ainda, a outras atividades de extensdo ligadas ao
departamento. Em certo pardgrafo do projeto 1é-se o seguinte:

“Este projeto procura dar continuidade e ampliar iniciativas que vém sendo
desenvolvidas na Regido de Campinas relacionadas com a formagdo de professores

em efetivo exercicio” (p. 1).

Certa de que tais iniciativas trariam esclarecimentos sobre o processo de elaboragao

do projeto, a seguir explicito-as.

2.1.1 Antecedentes do Projeto

A primeira iniciativa refere-se ao trabalho de formacdo de professores na drea de
Geociéncias desde 1984, através do curso de Especializacdo em Ensino de Geociéncias, na
UNICAMP, cujas aulas eram ministradas por diversos professores que compunham a Area
de Educacdo Aplicada as Geociéncias (AEAG), do Instituto de Geociéncias, existente
desde 1983. A publicacdo de Gouveia e Negrao (1994) detalha o estatuto desse curso e
disponibiliza o curriculo implementado nos mesmos.

Outra iniciativa volta-se para a realizacdo da atividade “Geologia a beira da estrada”
junto ao Museu Dindmico de Campinas, desde 1986. Encontrei dados sobre essa atividade

na dissertacdo de Lopes (1988), que reuniu, ao todo e em diversas excursdes, cerca de

"2 Simplificou a escrita e facilitard a leitura, referir-me ao projeto “Geociéncias e a Formagdo Continuada de
Professores em Exercicio no Ensino Fundamental” simplesmente como “Projeto Geociéncias” ou, mais
simplesmente ainda como “o Projeto”.
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quatrocentas e sete criancas do ensino fundamental e cinqiienta e nove professores. Tinha
por objetivo “despertar a curiosidade e possibilitar a observacdo de aspectos geoldgicos,
geomorfolégicos € mesmo econdmicos e sociais da regido” de Campinas (Lopes, 1988, p.
120).

Alguns cursos sao apresentados por Compiani (1996a). Nesse caso, o autor relata os
cursos que a AEAG vinha realizando desde 1985 junto a professores de Ciéncias (do ensino
fundamental) e Geografia (do ensino fundamental e médio, antigos primeiro e segundo
graus), centrados nas relagdes entre as Geociéncias ¢ o Ambiente. Nesse caso, 0s cursos
tinham curta duracdo (de 30 a 40 horas) e eram desenvolvidos junto a professores de
diferentes municipios. Havia grande €nfase para a importancia dos trabalhos de campo
como ferramenta de compreensdo da natureza e para o trabalho docente vinculado aos
problemas ambientais e sociais proximos a escola.

Por dltimo, estdao os estudos do meio na drea sudoeste de Campinas, desde 1992, na
Bacia do Ribeirdo Areia Branca, no DIC". Esse projeto agregava algumas das professoras
que participariam, em 1996, do Projeto Geociéncias. Em Nogueira (1996) € possivel
compreender alguns dos frutos desse projeto de educagdo ambiental, pois o livro apresenta
uma discussao/reunidao com alguns dos professores participantes desse trabalho. Embora
ndo tenha sido desenvolvido pelos coordenadores do Projeto Geociéncias, hd, nos didlogos,
uma clara e antecipada preocupagdo com o contexto local e o regional, pois os professores
dialogam sobre as “idas e vindas” do campo e suas possibilidades para a sala de aula, como
espaco de organizacdo e aprofundamento do campo, bem como extrapolacdo para uma
realidade maior.

E importante enfatizar tais iniciativas, pois elas retratam ndo s6 a origem de como se
constituiu o Projeto Geociéncias, mas a origem, em 1997, do que se constitui hoje o
Departamento de Geociéncias Aplicadas ao Ensino — DGAE, que na mesma época efetivou
a sua pos graduacdo, como parte do Programa de Geociéncias, na CAPES.

Isso se modificou a partir de 2004, quando o programa de pds graduagdo passou a
compor a recente drea de ensino de Ciéncias e Matemdtica na CAPES, passando a ser
nomeado como “Ensino e Historia de Ciéncias da Terra”, niveis mestrado e doutorado,

integrando a drea acima citada, situados, por sua vez, na Grande Area: “Outras” da CAPES.

'3 DIC: Distrito Industrial de Campinas, abrange a regido sudoeste do municipio.
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A insercdo do ensino de Geociéncias na area do ensino de Ciéncias significou um
reconhecimento por parte dos pesquisadores em ensino de Ciéncias que, no ano de 2007,
incorporaram a drea geocientifica no centro das preocupagdes da pesquisa da drea'®.

Na origem desse reconhecimento estd o trabalho de alguns gedlogos-educadores:
Carlos Alberto Lobdo da Silveira Cunha, Celso Dal Ré Carneiro, Conrado Paschoale, Ivan
Amorosino do Amaral, Mauricio Compiani, Maria Margaret Lopes, Mariley Gouveia,
Oscar Braz Mendonza Negriao, Pedro Wagner Gongalves, Silvia Fernanda de Mendonca

Figueirda'’.

'* O principal encontro nacional da drea do Ensino de Ciéncias é o ENPEC, que se encontra em sua sexta
edi¢do, ocorrida em dez/2007. Até 2005, dentre os objetivos do V Encontro, a drea geolégica/geocientifica
ndo se encontrava no centro dos debates da 4rea do ensino das Ciéncias, conforme podemos conferir no sitio
do evento: “Reunir pesquisadores em Educagdo em Ciéncias, particularmente nas dreas de Fisica, Quimica e
Biologia, com a finalidade de discutir trabalhos de pesquisa recentes e tratar de temas de interesse da
Associag@o Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias; Favorecer a interagdo dos pesquisadores em
Ensino de Fisica, Biologia e Quimica e dreas afins.”. A partir de 2007, a drea passou a figurar nas
preocupacgdes das pesquisas, ao acrescentar aos objetivos a sub area geoldgica: “Reunir pesquisadores da drea
de Educacdo em Ciéncias, particularmente nas sub-dreas de Fisica, Quimica, Biologia e Geologia, com a
finalidade de discutir trabalhos de pesquisa recentes e tratar de temas de interesse da Associacao Brasileira de
Pesquisa em Educagdo em Ciéncias; Favorecer a interacio dos pesquisadores em Ensino de Fisica, Biologia,
Quimica, Geologia e dreas afins (http://www.fae.ufmg.br/abrapec/viempec/)

15 . . .
No endereco http://www.ige.unicamp.br/ encontramos uma breve, mas esclarecedora restrospectiva
histérica acerca das origens dessa preocupacdio com o ensino de Geologia, por parte da comunidade
geoldgica: “O inicio da década de 1980 foi marcado no Brasil por uma tentativa de renovagdo educacional
da comunidade geologica. Entidades técnico-cientificas, de classe e estudantis se reuniram em comum
esforco para melhoria da qualidade de ensino de Geologia. A Sociedade Brasileira de Geologia, com a
colaboragdo do MEC, desenvolveu uma pesquisa sobre a formagdo do gedlogo abrangendo todos os cursos
de graduacdo em Geologia no pais - desde a criagdo dos primeiros, em 1957. Encontros regionais e
nacionais foram realizados para debater e tomar posi¢coes sobre os muiiltiplos aspectos que se inter-
relacionam na educagdo. O ensino de Geologia - bem como as Geociéncias, incluindo seus aspectos teoricos,
historicos e metodoldgicos - foi discutido em todos os niveis, do elementar a pos-graduagdo, posicionando-se
a comunidade frente a problemas de metodologia de ensino, exigéncias colocadas pela formagdo dos
profissionais, deficiéncias da formagdo dos professores para os diferentes niveis de escolaridade, adequagdo
de curriculos, necessidades financeiras para ensino e pesquisa, entre outros.

Esses debates de cardter politico e técnico-cientifico propugnaram pelo incentivo a formagdo de niicleos de
pesquisas sistemdticas em ensino de Geologia e pelo desenvolvimento de cursos de capacitagdo do corpo
docente. Tal contexto foi favordvel a constituicdo, em 1983, da Area de Educacdo Aplicada as Geociéncias
do IG/UNICAMP, cujas raizes remontam as pesquisas de ensino levadas a efeito, na década de 1970, por um
grupo de docentes de disciplinas de Geologia Introdutéria na USP e Santo André-SP.” Frutos da
consolidacdo do AEAG como departamento, em 1997, a contagem dos trabalhos de p6s graduacio sdo bons
indicios do percurso da drea: Até margo de 2006, foram concluidos 30 mestrados, sendo 21 com temas
relacionados a linha de Metodologia de Ensino, sete & de Historia e trés trabalhos com enfoque relacionando a
temas das duas linhas. Quanto ao doutorado, foram completados quatro com temas relacionados ao Ensino,
quatro a Histdria e trés com enfoque cobrindo as duas dreas. Encontram-se em andamento sete mestrados,
todos na drea de Ensino, e 21 trabalhos em nivel de doutorado. Destes, 17 estdo voltados para o Ensino e
quatro para a drea de Histéria (Kulaif e Negrdo, 2006). Em levantamento menos criterioso do que o dos
autores, podemos encontrar cinco dissertacdes de mestrado defendidas em 2007, duas em 2008, quatro teses
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Penso que o projeto foi, entdo, a reunido de diversos esfor¢os que ja traziam em sua
histéria marcas de preocupacdo com a educacdo e a formagdo de professores. Ele parece se
constituir fruto da jun¢do de diversas pesquisas e propostas herdadas de diferentes atores
que imprimem vozes ao Projeto Geociéncias. Para ilustrar, encontrei um email enviado por
Pedro W. Gongalves com suas sugestdes para mudangas no curso de especializacdo no
comeco do ano de 1997. Nessa mensagem ha uma andlise bastante minuciosa acerca do
perfil dos estudantes que faziam o curso, e € justamente a partir desse perfil que o professor
Pedro propde reformulagdes no curso para serem partilhadas por outros professores. E
possivel inferir que antes do desenrolar do projeto, as constantes e necessarias
reformulacdes desses cursos ja traziam em si os primeiros ares de pesquisa em ensino de
Geociéncias, pois partiam da caréncia, por parte de professores que estavam cursando a
especializacdo, dos conteidos de Geologia/Geociéncias. Partiam também de uma
sistematizacdo da caréncia desses estudantes, partiam das motivacdes dos mesmos, enfim,
partiam de problemas detectados empiricamente pelos professores do departamento (ou

parte deles) que mais tarde formulariam o Projeto.

2.1.2 As pessoas envolvidas no Projeto Geociéncias

O fato do grupo ser composto somente por professoras pode parecer corriqueiro, mas,
a participagdo em um projeto como o Geociéncias aumentaria em muito a demanda de
professoras que sdo, antes disso ou junto a isso: mulheres, esposas, maes, filhas, irmas,
donas de casa. A faixa etdria também variou pouco: a metade das professoras encontrava-se
na faixa dos trinta anos e a outra metade na faixa dos 40 anos de idade. Suas histérias sdo
diferentes: vinham de diferentes cidades e estados do Brasil, o que nos leva a supor que a
propria histoéria escolar/social era também distinta.

Sobre isso, porém, pouco posso falar, uma vez que sdo informagdes que trago da
época que convivi com as professoras e ndo temos relatos escritos sobre isso. Os projetos
de formacdo continuada com média ou longa duragdo devem prever tempo e espago para o
registro de um memorial dos participantes envolvidos no processo, algo que possa auxiliar

a nossa compreensdo do préprio desenrolar do processo formativo. Isso ndo ocorreu no

de doutorado em 2006, uma tese em 2007 e duas teses em 2008 (veja sitio da Pré Reitoria de Pés Graduacdo:
http://www.prpg.unicamp.br/teses_defesaOl.phtml).
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Projeto Geociéncias e essa € uma das lacunas percebidas ao longo da investigacdo dessa
tese.

Os professores envolvidos na formacdo foram os professores que lecionavam para o
2°. ciclo do ensino fundamental, principalmente de Geografia e Ciéncias. No entanto,
professores de Matemadtica, Portugués e Histéria integraram a equipe do Projeto com
especial participa¢do. Vejamos um quadro que compde a equipe de professoras do Projeto,

bem como o periodo de participagdo das mesmas:

Nomes Disciplinas Anos em que participou
Ana Mara Portugués 1997, 1998, 1999, 2000
Clarete Histoéria 1997

Denise Ciéncias 1997, 1998, 1999, 2000
Genir Matemadtica 1997, 1998, 1999, 2000
Genoefa Geografia 1997, 1998, 1999, 2000
Grace Geografia 1998

Helena Geografia 1997, 1998, 1999, 2000
Heronilda Geografia 1997, 1998, 1999, 2000
Inés Historia 1999, 2000

Josefa Geografia 1997, 1998

Luzia Mara Portugués 1998, 1999, 2000
Mircia Portugués 1997

Maria da Gléria Geografia 1997, 1998, 1999, 2000
Maria do Socorro Matematica 1997, 1998, 1999, 2000
Maria José Ciéncias 1997, 1998, 1999, 2000
Nancy Ciéncias 1997, 1998, 1999, 2000
Santa Histoéria/Geografia 1997, 1998, 1999, 2000
Selma Ciéncias 1997

Tereza Portugués 1997

Tabela 1: Professoras participantes do Projeto
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O projeto Geociéncias teve como foco a formag¢do em uma area (geo)cientifica, porém
ndo se desejava restringir a proposta somente aos professores de Geografia e Ciéncias, ja
que houve interesse por parte de professores das mais diversas dreas.

Essa parece ter sido uma decisao certeira, posto que a maioria das professoras, mesmo
as que procediam de dreas correlatas as Geociéncias, ndo possuiam uma familiaridade com
a drea. Isso exigia que orientacdes dos temas geocientificos fossem feitas individualmente
e, a depender do tema de aula, os orientadores selecionavam textos a partir da disciplina de
cada professora e a partir da proposta de pesquisa de cada uma. Além disso, essa
multidisciplinaridade inicial do projeto gerou o que as professoras nomearam como
interdisciplinaridade na prética docente e, também, trouxe dados sobre a maneira de se
apropriar de conceitos e conteddos cientificos por professoras que niao possuem essa
tradicdo. Veremos algo mais sobre isso adiante.

Essa diversidade de professoras buscando a formagao vinculada a uma drea cientifica
consolidou uma maneira prépria de trabalhar, voltada para orientagdes individuais ou de
pequenos grupos que ora eram reunidos por disciplina e ora por escolas. Na medida que os
trabalhos em grupo eram importantes, o trabalho mais individual solicitado pela maioria
das professoras junto aos coordenadores-geolégos era igualmente importante. As vezes, ndo
bastava propor uma leitura sobre um assunto geoldgico, mas era necessdria também a
conversa, a troca, sugestdes de como relacionar os conteddos. Na maioria das vezes, o
trabalho conjunto com as demais colegas mostrava-se de imensa importancia, por trazer a
seguranca em se trabalhar dreas tao distantes da formagao inicial de cada uma.

Considerando o que ja foi dito sobre a ndo-familiaridade das professoras com as
Geociéncias, também deve-se considerar o mérito de algumas delas em assimilar ou
encorajar-se em aprender os temas geoldgicos/geocientificos. Isso acontecia por meio da
ajuda mutua entre as colegas, coordenadores e estagiarios e devido ao desenvolvimento das
pesquisas de sala de aula que deveriam conter assuntos geocientificos. Assim, a
obrigatoriedade dos relatdrios gerava o estudo.

E importante esclarecer acerca da coordenacdo do projeto, pois, ao longo do texto,
nao raro, faco referéncias a coordenacao de um modo abrangente e, embora as fun¢des dos
professores do DGAE tenham sido discriminadas individualmente (como se pode apreciar

no quadro a seguir), vi o Projeto, dinamicamente, coordenado integralmente pelos
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diferentes professores participantes do IG. A professora Maria Margaret Lopes integrou a

equipe nas suas primeiras reunides, mas, afastou-se logo no primeiro ano do projeto:

Nome Funcao
Prof. Dr.Adriano Nogueira Orientador
Prof. Dr. Mauricio Compiani Coordenador
Prof. Dr.Pedro W. Gongalves Orientador

Profa. Dra. Silvia F. M. Figueir6a Orientadora

Vivian Branco Newerla Técnica de apoio didatico

Tabela 2: Coordenacdo do Projeto Geociéncias

Dessa equipe, Mauricio, Pedro, Silvia e Vivian possuem a formagdo bdsica em
Geologia, porém, tendo concluido a p6s graduaciao em areas ligadas a Educacgdo, Filosofia e
Histéria da Ciéncia. Adriano, por sua vez, é formado em Comunicacdo, tendo cursado o
doutorado em Educacio.

Quanto ao grupo coordenador, suas funcdes se dividiam entre: 1) catalizar a
consolidagdo do grupo de professores por meio de discussdes que dinamizassem questoes
metodoldgicas e de aprofundamento do conteddo especifico relativo as Geociéncias, sua
histéria e organizacdo sistematizada de assuntos; 2) orientar individualmente cada um dos
professores no desenvolvimento de seus projetos especificos; 3) orientar e coordenar as
atividades de monitores no auxilio aos diversos projetos dos professores; 4) buscar a
concatenacdo das esferas pedagdgica e administrativa das escolas envolvidas no projeto
(Compiani et al, 1996, p. 18).

Essa equipe foi auxiliada por trés bolsistas de iniciacdo cientifica, ilustrando
justamente a minha participa¢do no grupo durante o ano de 1998. Gabriela Finco compds a
equipe durante 1997 e 1998. Regiane Fernandes esteve junto a equipe no ano de 1997 e

Alexandre Altomani integrou a equipe em 1998.
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O envolvimento das professoras no projeto iniciou-se no final do ano de 1995, por

meio de uma aproximagdo junto a equipe da universidade.

2.1.3 Os objetivos do Projeto Geociéncias

Os objetivos do projeto s@o demasiado abrangentes e diversos. A partir de um total
inicial de doze objetivos, a dificuldade em lidar com tais objetivos foi logo percebida e, ja
nos primeiros documentos enviados a FINEP e FAPESP, o grupo coordenador anunciou
que apenas 0s quatro primeiros objetivos seriam tratados mais sistematicamente, muito
embora os proximos relatérios tratem dos outros objetivos de uma forma menos
sistemdtica. Anuncia também, no primeiro relatério, o processo de construcao de novos
objetivos na medida que os coordenadores do projeto percebiam necessidades diferentes
das pressupostas inicialmente e, portanto, seriam mais condizentes com a realidade do
processo formativo'®. Isso ilustra o processo versatil que deve revestir as propostas de
formacdo continuada de professores.

Os quatro principais objetivos do Projeto foram:

1) Construir uma proposta de formacgao continuada do professor enquanto
pesquisador visando a melhoria do ensino. Isto deve ser feito por meio de
uma aproximacao do trabalho da universidade e do trabalho do professor na
rede escolar oficial do Estado de Sao Paulo.

2) Construir e avaliar se sdo generalizdveis uma atitude e uma metodologia
especifica de Geociéncias de professor pesquisador como constituinte de sua
formacdo continuada.

3) Detectar necessidades reais de formagdo dos professores, para se poder
planificar a¢des que permitam superd-las ou atenud-las, procurando articular
modos que partam da auto-avaliacio da prépria pratica individual e das

equipes de trabalho.

'® Em Compiani et al (1998) notamos o seguinte trecho a seguir transcrito: “Neste primeiro ano, de nove
objetivos do Projeto foram visados com maior énfase do primeiro ao quarto. Quanto aos restantes (do quinto
ao nono), houve momentos e particularidades em que um ou alguns foram incentivados”. Embora nesse
relatério os autores coloquem um total de nove objetivos, a nota seguinte completa o quadro dos quatro
objetivos anteriores, somando, ao fim, 12 objetivos.
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4) Incentivar que os professores desenvolvam temas relevantes de Geociéncias
(incluindo campos de Geociéncias, histéria e filosofia da Ciéncia, relacdes
entre diferentes ci€ncias) que envolvam trabalhos conceituais, experimentais
e atividades de campo, acompanhando as Propostas Curriculares do Estado de
Sao Paulo, selecionando tais temas com base em sua importancia social e

L. 17
cultural em acordo com nosso contexto histérico ‘.

Considerando a histéria anteriormente mostrada, os objetivos soam como legado da
histéria de surgimento do préprio departamento, sofrendo, evidentemente, algumas
corregdes, acréscimos, modificacdes. Trazem consigo (e dai surgem as modificacdes) a
histéria de formacdo de cada professor-gedlogo envolvido. A partir dos objetivos acima
postos, € possivel distinguir algumas preocupagdes ou temas centrais que percorreram o
Projeto ao longo dos quatro anos:

1. a formagdo do professor como pesquisador

2. formagdo de professores

3. reflexdes de uma metodologia de ensino das geociéncias na formagdo de
professores

4. ensino-aprendizagem

Naturalmente, ha uma larga abrangéncia de temas e assuntos para essa tese. Como
seria possivel tocar em todos esses quesitos? Propus um recorte que privilegia trés pontos
para a investigacdo nessa tese: 1) a opgdo tedrico-metodologica defendida no projeto, a

saber, a prdtica reflexiva, 2) a formacdo do professor como pesquisador e, dentro desse

7 0s objetivos seguintes sdo: Incentivar a adogdo, pelos professores, de temas que trabalhem com uma
variedade de processos em diferentes escalas de tempo e espago, bem como com uma diversidade de relagdes
de causa e efeito, desde a linear até explica¢des causais multiplas; Incentivar a adocdo, pelos professores, de
temas que trabalhem com analogias, padrdes espaco temporais, modelos, narrativas sucessivo-causais € o
argumentar histérico; Investigar o processo de constru¢do do conhecimento na sala de aula através da
descri¢do das atividades e seus registros feitos por alunos e professores; Investigar os papéis desempenhados
por professores e alunos na interagdo que produz o ensino-aprendizagem; Incentivar o uso de diferentes
linguagens para comunicacdo e registro do processo de ensino-aprendizagem (oral, verbal e visual);
Contribuir para a constru¢do de uma metodologia de ensino aplicada a temas de Geociéncias voltados para
alunos nas faixas de 10 a 16 anos de idade; Divulgar atividades realizadas e propiciar a troca de experiéncias
entre professores do ensino fundamental; Contribuir para a difusdo de experiéncias educacionais e produgdo
de material de apoio a atividades dos professores utilizando diferentes recursos didaticos (verbais e
audiovisuais).
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tema surge o terceiro, 3) a construcdo de conhecimento geocientifico e a construgcdo de
metodologias construtivistas por parte das professoras. Esse terceiro recorte se refere aos
principais conceitos privilegiados pela coordenagdo do Projeto e estdo presentes na
pesquisa/relatério das professoras de modo nado especificado, isto €, ndo hd campos
especificos tratando desses aspectos.

Dentro das justificativas do Projeto, trés enfoques as permeiam: um primeiro ligado a
temdtica geocientifica, outro ligado a formacdo continuada de professores e um terceiro,
vinculado a pesquisa colaborativa (embora nao encontremos esse termo no projeto, pois,
apesar da atividade da pesquisa colaborativa ser prevista, uma reflexdo mais sistematizada
veio a posteriori, com o andamento do processo). Os recortes escolhidos para o
desenvolvimento da tese estdo, portanto, integrados aos enfoques direcionados pelo Projeto.

Com relag@o ao conteido especifico, as Geociéncias foram privilegiadas por conta da
coordenacgdo do Projeto, composta por gedlogos cujos trabalhos se voltam para a educagao.

O Projeto pretendia “[...] implementar e ampliar mudancas apenas iniciadas na
educacdo em Geociéncias” e, para isso,  [...] seria necessdrio construir conjuntamente
com os professores que lecionam estes contetidos uma proposta educacional capaz de
atender as necessidades de formacdo dos alunos do ensino fundamental e capaz de se
constituir na formagdo permanente desses proprios professores”. Justamente a proposta
educacional a ser construida implica “ [...] um projeto de formacdo do professorado em
exercicio, através da investigacdo que o proprio professor faz de seus pressupostos
pedagogicos, de sua atuacdo e conseqiiéncias” (Compiani, et al, 1996, p. 6 e 7). Isso
demonstra a inten¢do do Projeto em voltar a formacdo para a investigacdo do professor em
sala de aula.

Com relacdo a pesquisa colaborativa, notamos o desenvolvimento de algumas de suas
concepgdes ao longo do processo, sem que, contudo, os coordenadores entrassem
sistematicamente nessa discussao.

A justificativa expressa pelo Projeto promove o surgimento de quatro aspectos inter-
relacionados que embasam o enfoque tedrico metodolégico do mesmo: (1) o papel do
conteido especifico no processo de ensino aprendizagem, (2) a escola como um dos

ambientes sociais de constru¢do de conhecimentos, (3) a adog¢do de orientagdes
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construtivistas no processo de ensino aprendizagem e (4) a relacdo teoria-pratica no
processo de socializacao profissional do professor.
Dessa maneira, o grupo tinha claro que, devido as (1) peculiaridades das Geociéncias,
o préprio contexto da sala de aula sofreria interferéncia. Essa interacdo ‘“‘contetdo-
contexto” seria influenciada também pelo professor e pela maneira que o mesmo propde o
ensino-aprendizagem. Entra em cena a compreensdo da escola como um dos ambientes
sociais de construcdo de conhecimento (2), posto que nesse ambiente, o papel mediador do
professor € essencial. Buscava-se, dessa forma, instaurar a pratica da pesquisa pelo
professor e a compreensdao de uma abordagem mais processual com énfase observativa no
contexto natural da escola e com um interesse no que acontece quando se criam diversas
situagdes interativas e comunicativas. Toma corpo a importancia das interacdes na sala de
aula, mediadas por sujeitos historicos, isto €, constituidos sécio historicamente, explicitados
por relagdes discursivas. Ainda pensando o enfoque tedrico metodolégico, percebe-se uma
“problematizacao” de um possivel modelo construtivista (3), quando Compiani et al (1996)
citam Coll (1991) para falar da inexisténcia de uma metodologia didética construtivista, em
contraposicdo a uma estratégia diddtica geral de natureza construtivista, regida pelo
principio do ajuste da ajuda pedagdgica e que pode concretizar-se em multiplas
metodologias didéticas:
“Em cada situagcdo o professor deve optar pelo ajuste da ajuda pedagdgica: pode
proporcionar ao aluno uma informagdo organizada e estruturada, ou oferecer-lhe
modelos de a¢do a imitar; em outro momento formular indicacbes e opgoes mais ou
menos detalhadas para resolver algumas tarefas, ou ainda, permitir-lhe que eleja e

desenvolva de forma totalmente autbnoma algumas atividades de aprendizagem.” (p.

13).

Nesse sentido, dentre as estratégias de atuagdo, o Projeto buscou por o foco no
trabalho do professor, ressaltar a importancia e a riqueza da sala de aula, valorizar a
mediacdo do professor para relacionar o conhecimento cotidiano e o cientifico. Estratégias
que, ao serem incorporadas nas discussdes junto ao grupo todo, tentavam valorizar as idéias
de professor pesquisador, na medida que o apoio tedrico visava capacitar o professor para

tornar a sala de aula um objeto de estudo e pesquisa.
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2.1.4 Dinamica do Projeto Geociéncias
No Projeto, antevia-se a necessidade de vdrias formas de aprofundamento tedrico e
pratico dos assuntos abordados, como cursos de curta duracdo, atividades de campo,
leituras, semindrios, etc. Havia também prevista a implantagdo de apoio material nas
escolas em que estariam atuando os professores. Sobre isso, salienta-se algo interessante:
“Se isoladamente cada um destes mecanismos foi ineficiente no sentido de inovar o
ensino ptblico, o presente projeto, com base nos pressupostos teorico-metodologicos
assinalados na Justificativa e Metodologia, lancard mdo dos mesmos de forma
integrada em um processo que propicie, por um lado, o crescimento e amadurecimento
dos professores envolvidos, inclusive, com um pequeno potencial de ampliacdo do
niimero de professores diretamente envolvidos com a Universidade e, por outro, a
divulgagdo dos trabalhos buscando o mais amplo conhecimento das experiéncias, da
possivel metodologia de elaboragdo de materiais diddticos interativos e até possiveis
materiais diddticos mais convencionais (textos, livros, seqiiéncias de diapositivos,

videos, etc.)” (p. 18 € 19).

A cada inicio de semestre, as professoras planejavam as unidades didéticas piloto
(UDPs) de ensino, com a inten¢do de que os temas preliminarmente definidos para a fase
exploratoria das UDPs possibilitassem o trabalho em cada disciplina. A partir do segundo
semestre, as unidades ja ndo tinham mais o cardter de piloto e, além disso, as professoras
escolhiam um tema de pesquisa a partir do desenvolvimento das unidades didaticas (UDs).
Essas UDPs eram definidas inicialmente pelas professoras e, apds suas escolhas é que os
coordenadores interferiam por meio de orientacdes. No primeiro ano, um fator de
motivacdo e aprendizado para o planejamento das UDPs foi o texto de Corinta Geraldi e o
texto de Donald Schon'®. Para instigar o grupo a investigagdo, no segundo semestre de

1997, o texto de Moreira ( 1988)19 parece ter sido de suma importancia, conforme mostrarei

nas paginas seguintes.

' GERALDI, C.G.M. Roteiro de planejamento de ensino para professoras. Sio Carlos: mimeografado, 1980,
29p. (Texto adaptado por Mariley Gouveia). Schon, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In:
Novoa, A. (coord.) Os professores e sua formagdo. Lisboa: Pub. Dom Quixote, 1992.

' MOREIRA, M.A. O professor pesquisador como instrumento de melhoria do ensino de Ciéncias. Em
aberto, Brasilia, ano 7, n. 40, p. 43-54, 1988.
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A elaboragao dessas UDPs, UDs e Investigacoes Educativas (IEs) tiveram significado
substancial para as professoras, mas também para os coordenadores, pois mostrou, pouco a
pouco, um quadro muito rico e diversificado.

“A realidade de cada uma das oito escolas é prdpria. Hd diretores cooperativos e
incentivadores da busca de novas prdticas escolares, enquanto outros sdo mais
rotineiros e tradicionais. Escolas em que os coordenadores pedagogicos atuam e
outras em que sdo figurantes. Escolas grandes com diversos problemas do dia a dia e
escolas menores também com os mesmos problemas e escolas grandes ou pequenas

sem tanto problemas” (Compiani et al, 1998, p. 72).

Essa diversidade era acompanhada pelas caracteristicas das professoras e, justamente
essa profusdo parece ter sido o fator determinante para a configuracdo da orientacao
recebida pelas professoras nos pequenos grupos (ou grupinhos) ao longo dos quatro anos de
trabalho.

O modo prético que dinamizou o projeto ja era preconcebido na proposta submetida.
Previam-se os estudos na forma de investigacdo que cada professor desenvolveria junto a
uma das turmas em que estava lecionando. Cada professor, por sua vez, fazia parte de um
grupo que era coordenado por um dos professores do DGAE. Os coordenadores atuaram
como orientadores/tutores dos grupos desenvolvidos em cada escola, supervisionando e
fornecendo subsidios para as atividades, de acordo com as necessidades de cada escola e
dos professores. Essa relacdo de tutoria foi muito lembrada quando voltei a conversar com
as professoras, entre 2005 e 2006, demonstrando uma lembranga revestida de beneficios
para as professoras, pois, em geral, argumentam que aprenderam muito com as orientagdes

mais pontuais. A seguir listo a configuracdo dos grupos em cada ano do projeto.

o« 1997

Coordenador Professora e disciplina Escola

Helena / Geografia

Mauricio E. E. Reverendo Eliseu Narciso
Josefa / Geografia

Socorro / Matematica

Selma / Ciéncias
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Denise / Ciéncias

E.E.Prof. Benevenuto Torres

Margaret
Maria José / Ciéncias
Maria da Gléria / Geografia E. E. Dr. Franklin de Toledo Piza
Genoefa / Geografia E.E. Profa. Anna Calvo Godoy
Genir / Matematica E.E. Orlando Signorelli

Pedro Mircia / Portugués
Santa / Geografia E.E. Dona Valentina S.O.Figueiredo
Ana Mara / Portugués
Clarete / Historia E. E. Prof. Dr. Norberto de Souza

Silvia Pinto
Heronilda / Geografia
Nancy / Ciéncias E.E. Francisco Glicério

Tabela 3: Relag¢@o dos coordenadores e professoras em 1997
o« 1998

Denise / Ciéncias E.E. Prof. Benevenuto Torres
Nancy / Ciéncias E.E. Prof. Moacir Santos de Campos
Maria José / Ciéncias E.E. Orlando Signorelli

Mauricio
Genir / Matemdtica
Luzia Mara / Portugués E.E. Dona Valentina S.0O.Figueiredo
Helena / Geografia

E. E. Reverendo Eliseu Narciso

Socorro / Matemdtica

Ped Maria da Gléria / Geografia E. E. Dr. Franklin de Toledo Piza

edro

Genoefa / Geografia E.E. Profa. Anna Calvo Godoy
Gracielzi / Geografia E.E. Prof. Xavier Santiago
Josefa / Geografia E.E. Jardim Planalto
Santa / Geografia E.E. Dona Valentina S.O.Figueiredo
Ana Mara / Portugués

Silvia

Heronilda / Geografia

E. E. Prof. Dr. Norberto de Souza
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Tereza / Portugués Pinto

Tabela 4: Relacdo dos coordenadores e professoras em 1998

e 1999
Mauricio Santa / Histéria E.E. Dona Valentina S.O.Figueiredo
Ana Mara / Portugués
Luzia Mara / Portugués
Inés / Histdria EMEF Maria Pavanatti Favaro
Pedro Helena / Geografia
E. E. Reverendo Eliseu Narciso
Socorro / Matemética
Maria da Gléria / Geografia E. E. Dr. Franklin de Toledo Piza
Genoefa / Geografia E.E. Profa. Anna Calvo Godoy
Heronilda / Geografia E. E. Prof. Dr. Norberto de Souza
Pinto
Silvia Denise / Ciéncias E.E. Prof. Benevenuto Torres
Nancy / Ciéncias E.E. Prof. Moacir Santos de Campos
Maria José / Ciéncias E.E. Orlando Signorelli
Genir / Matemética

Tabela 5: Relag¢@o dos coordenadores e professoras em 1999

Em 2000 as reunides semanais foram substituidas pela conversacdo virtual e tornou-
se o principal meio utilizado para a realizagdo do relatério coletivo da equipe da rede
publica. Foi condi¢do importante para essa configuracdo o término da bolsa da FAPESP,
obrigando as professoras a retomarem as “hora-aulas” correspondentes ao vencimento da
bolsa.

Havia diferentes motivos para as configuracdes dos grupos ao longo dos anos, mas, o
que se buscou foi a diversificacdo das professoras e coordenadores no periodo de trés anos.
Logicamente, isso ndo pdde se concretizar com todas as professoras em cada um dos anos,
J4 que muitas vezes as professoras se articulavam para propor trabalhos na mesma escola e,

ocasionalmente seriam orientadas pelo mesmo orientador.
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Os encontros iniciais (novembro de 1995 até abril de 1996) com os professores da
rede possibilitaram que os mesmos definissem temas de futuros projetos para a fase
exploratéria. A diversidade das dreas disciplinares das professoras possibilitou a
formulacdo de propostas disciplinares, mas também, propostas que articulariam diferentes
disciplinas. Assim, no préprio corpo do Projeto, embora nao de forma explicita, ja ha
indicios do potencial interdisciplinar existente no grupo.

Dia a dia, estruturou-se um “método” de trabalho mais adequado junto ao grupo.
Ocorriam encontros semanais, por meio periodo do dia. Na primeira hora, reunia-se o grupo
todo com o intuito de socializar as leituras e dificuldades, discutir problemas e reorientar as
acoes em um processo de avaliacdo continuada dos caminhos percorridos. Apds essa
dindmica, o grupo completo — denominado grupao — se desfazia dando lugar as orientacdes
mais pontuais. Dividiamo-nos em trés grupos menores — os grupinhos — e as discussoes
voltavam-se para os temas especificos de pesquisa, ou para problemas menos gerais. Isso
aconteceu durante os anos de 1997, 1998 e 1999.

Novo ponto para retomarmos o final do capitulo primeiro, quando outros projetos
detalham sua dinamica de funcionamento. Alguns deles nao privilegiam o grupo no
processos formativo, conferindo poucos momentos para essa configuracdo. Em
compensac¢do, outros optam pelo trabalho conjunto de professores e orientadores durante
todo o processo, assim como foi o Projeto Geociéncias.

Houve a participagdo de professores distribuidos por cerca de treze escolas de
Campinas e Jaguariina e por trés delegacias de ensino. O grande numero de escolas
justifica-se pelo fato da maioria das professoras ndo serem efetivas e pelo fato do trabalho
no Projeto estar centrado nas professoras e no tratamento dos temas de Geociéncias no
ensino fundamental; isto é, ndo se adotou uma ou duas (ou mais) escolas (fixas). E isso foi
importante, pois, dessa forma, a alta rotatividade dos professores da rede pelas escolas nao
afetava, tanto quanto poderia, a pesquisa das professoras e a pesquisa dos coordenadores:

“Ao contrdrio, este aspecto, que é constitutivo do contexto em que as pesquisas da
FAPESP se inserem e que tem afetado grande parte dos projetos, para nés, é um fator
de pesquisa como outros, uma vezg que conseguimos manter quase toda a equipe ao

longo de quatro anos de projeto e de cerca de cinco anos de convivio” (Compiani et

al, 2001).
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Algo de suma importancia € a valorizacdo do Projeto para o enfoque pratico reflexivo
da atividade didética do professor, assim como todos os projetos que destaquei no ultimo
tépico da primeira parte da tese. Compiani et al (1996) dizem que a abordagem prético
reflexiva foi incorporada na prépria elaboraciao do presente projeto:

“A organizacdo do mesmo, a definicdo de prioridades e seus rumos iniciais foram
decididos conjuntamente em reunioes dos participantes interessados no trabalho,
tendo como ponto de partida que os professores tém conhecimento sobre sua situacdo

de trabalho e sobre as decisdes a serem tomadas em nivel de ensino” (p. 15 e 16).

2.1.5 FAPESP Ensino Publico e Projeto Geociéncias

O Projeto foi submetido a FAPESP em abril de 1996, época em que comecava a se
tornar publica a reforma educativa em voga no governo Fernando Henrique Cardoso, cujas
intervencdes merecedoras de citagdo para esse trabalho sdo (1) a aprovacdo da LDB
(9394/96) e (2) a insercao dos PCNs do ensino fundamental nas escolas, muito embora em
1996 tais documentos ainda ndo houvessem chegado as universidades e escolas®. No
entanto, nos mesmos PCNs, € possivel observarmos diversas “novidades” que seriam
incorporadas a posteriori pelos professores da escola bésica, configurando vozes politico-
educacionais nos trabalhos realizados. Dentre essas novidades, temos 0 construtivismo e a
interdisciplinaridade como exemplos que se sobressaem nos discursos das professoras do
Projeto. Além disso, nesse documento (neste caso, PCNs de Ciéncias), as Geociéncias sao
rapidamente abordadas a partir do eixo “Terra e Universo”, atentando para relagdes e
conceitos importantes que nem sempre eram contemplados nos livros didaticos, por
exemplo: dindmica interna X relevo e composi¢do de rochas, ou ainda, fésseis X tempo
geoldgico (Brasil, 1998).

Enquanto os PCNs anunciavam essa preocupacdo inicial com as Geociéncias, as
professoras, por sua vez, as dominavam muito pouco. Essa pouca familiaridade com os

conteddos geocientificos foi logo sentida pela equipe da universidade, uma vez que as

29 0s PCNs para o primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental foram os primeiros a serem definidos
pelo MEC e vieram a ptblico no final de 1995, quando uma versdo preliminar foi encaminhada para consulta
e avaliag@o a professores e académicos de vdrias instituicdes do pais. Sua deliberacio pelo CNE aconteceu em
setembro de 1996
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professoras deveriam fazer esforcos para integrar as Geoci€éncias ao seu conteido
especifico. Houve uma grande dificuldade nesse exercicio, o que levava os coordenadores a
explica¢des minuciosas do tema geocientifico para a efetivacdo da pesquisa interdisciplinar.

Em 1996 a FAPESP lanca sua modalidade de ensino publico, justamente ao qual o
Projeto Geociéncias se filia e consegue parte de seu financiamento’'. Esse programa
destaca a necessidade da parceria entre instituicdes de pesquisa e escolas da rede publica
para desenvolver experiéncias que possam trazer beneficios 2 escola™.

O surgimento desse programa ocorre numa época rica em reflexdes sobre a pratica
docente e possibilita que diferentes dreas proponham projetos de formacdo continuada
colaborativos. Isso produz, a0 meu ver, uma nova categoria de pesquisa se considerarmos
alguns aspectos. Primeiro: a prépria colabora¢do entre universidade e escola publica;
segundo: a incursio de diferentes dreas formulando propostas de pesquisa em ensino. E
reconhecida a existéncia de diferentes pesquisas colaborativas que geraram ricas reflexdes
antes mesmo da criagdo do programa FAPESP — Ensino Publico, mas ao gerar uma
categoria de pesquisa, uma agéncia de fomento inaugura, sistematicamente, formas de
apoio financeiro para essa categoria. Hd uma tabela contendo todos os projetos apoiados

pela FAPESP no seguinte sitio: http://www.fapesp.br/materia.php?datalid materia]=46

(acesso em 18/01/07). Essa tabela mostra-nos a diversidade de 4reas a que se vinculam os
diversos projetos apoiados pela agéncia. Se essa diversidade € positiva, por apresentar a
preocupacio dos pesquisadores de dreas nao (aparentemente e tdo somente) correlacionadas
a educacdo, por outro, é possivel supor a formacdo de professores e o trabalho com as
escolas como algo profundamente ramificado e concebido de diferentes maneiras. E o lado
negativo desse processo, penso, ¢ a possibilidade de leituras simpldrias por parte de
pesquisadores que ndo possuem a vivéncia na drea educacional, e que, por isso, podem
tender a relacionar direta e simplesmente (por exemplo) a “competéncia” do professor com
a melhoria do ensino publico brasileiro. Bem sabemos que essa relacdo (e muitas outras)

- . 2
nao pode ser tragada ao modo de causa e efeito e a curto prazo 3

1 0 projeto Geociéncias teve suporte financeiro do CNPq e da FINEP, além da FAPESP.

2 Veja o sitio da FAPESP: http://www.fapesp.br/materia.php?datalid_materia]=46, acesso em 18/01/07

» Mizukami (2006) se propde a delimitar as especificidades e contribuicdes do Programa Ensino Publico
FAPESP em interessante artigo. Apesar de extremamente criteriosa em sua andlise, a autora consegue
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As reflexdes que o Projeto Geociéncias trouxe no ambito do ensino de ciéncias foram
(e ainda sdo) de carater exclusivo, pois, se a tradicdo do ensino de Geologia/Geociéncias é
bastante forte em paises como Portugal e Espanha, o mesmo nao acontece no Brasil. Para
ilustrar as origens dessa constatacdo, Paschoale et al (1981) fazem uma apreciagdo do
ocorrido com o contetdo geoldgico nas décadas de 50, 60 e 70: 1) a Geologia nunca contou
com uma disciplina prépria nos niveis de escolaridade considerados; 2) a Geologia foi
progressivamente sendo retirada dos conteddos programaticos das diversas disciplinas de
Ciéncias e Geografia e, 3) diminuiu, com o correr dos anos, a carga horaria de Geologia nas
diversas licenciaturas correspondentes.

Os autores propdem as seguintes explicacdes hipotéticas para esse fato:
“ a comunidade geoldgica, de origem relativamente recente e constituida de
individuos formados para atuar em dreas mais técnicas ou de pesquisa, jamais se
interessou pela questdo do ensino de 1°. e 2°. grau, deixando seu espaco para dreas
mais tradicionais como a Fisica, a Quimica e a Biologia; epistemologicamente a
Geologia ndo pode ser comparada a Fisica, Quimica ou Biologia, que constituiram as
assim chamadas ciéncias bdsicas e, portanto dignas de monopolizar a formacdo
cientifica  fundamental do estudante; a filosofia educacional vigente,
Sfundamentalmente voltada para a preparagdo do estudante para a universidade, ndo
vé com interesse a inclusdo mais formal da Geologia nos curriculos dos niveis iniciais

de ensino” (p. 159).

Considerando a época que foi escrito este artigo, diversas visdes ja foram revistas.
Saliento dois aspectos: epistemologicamente, a Biologia possui uma forte ligagdo com a
Geologia se considerarmos toda a producdo de conhecimento voltada para a Evolugdo e
Paleontologia. Outro aspecto refere-se a formacdo do estudante, que atualmente prevé um
leque maior de abrangéncia, diferentemente da década de 80. Exemplo pode ser encontrado
no PCN Ensino Médio, ao propor algumas perspectivas para esse nivel de ensino, a partir

da LDB: “Em suma, a Lei estabelece uma perspectiva para esse nivel de ensino que

destacar uma critica que vai no sentido da que definimos anteriormente e se refere ao que Torres (1998 apud
Mizukami, 2006) relata sobre algumas antigas tendéncias reapresentadas sob novas formas, mas que, no
fundo, conservam uma visdo dicotdmica e bindria, compreendendo politicas ptblicas como opg¢do entre pares.
Mizukami cita, como exemplo, o “conhecimento do professor versus aprendizagem do aluno, assumindo-se
uma relacdo direta e mecanica entre ambos...” (Torres, 1998 apud Mizukami, 2006, p. 98).
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integra, numa mesma e tinica modalidade, finalidades até entdo dissociadas, para oferecer,
de forma articulada, uma educacdo equilibrada, com fungées equivalentes para todos os
educandos: * a formagcdo da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias
necessdrias a integracdo de seu projeto individual ao projeto da sociedade em que se
situa; * o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e
o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;, * a preparac¢do e
orientacdo bdsica para a sua integragdo ao mundo do trabalho, com as competéncias que
garantam seu aprimoramento profissional e permitam acompanhar as mudangas que
caracterizam a produg¢do no nosso tempo; * o desenvolvimento das competéncias para
continuar aprendendo, de forma autonoma e critica, em niveis mais complexos de estudos.”

Compiani e Cunha (1992) fazem uma andlise da veiculagdo institucional do contetido
geoldgico no antigo primeiro (7 a 14 anos) e segundo (15 a 17 anos) graus na segunda
metade do século passado. As constatacdes dos autores demonstraram que, com o fim da
disciplina Histéria Natural na década de 60 o contetido estruturado de Geologia e
Mineralogia praticamente deixou de existir, acarretando, dessa época até os nossos dias,
alteracdes que culminaram na extingdo de diversos assuntos, ou na adequacdo de certos
tépicos para outras disciplinas, como a Geografia. No ambito do ensino fundamental
(chamado no artigo de lo. Grau), ocorre o contrdrio, jA que hd o aumento de temas
geoldgicos na disciplina de Ciéncias.

De fato, foi possivel constatar a precariedade com que os temas de Geociéncias sao
abordados pelos livros didaticos. Apds termos confirmado que o tnico material de apoio e
de planejamento das aulas eram os livros didéticos, algumas andlises do contetido desse
material tiveram inicio. Deparamo-nos com uma Geologia bastante distante da concep¢ao
histérica (da qual falaremos adiante), apresentando-se de maneira fragmentada,
desconectada de uma concep¢cao de natureza e/ou ambiente, em que o planeta ndo €
compreendido como um sistema complexo e integrad024. O conhecimento das professoras
parece algo concebido pela combinacdo entre a histéria dos componentes curriculares nos
diversos niveis de ensino no Brasil associados a visdo escolarizada da Ciéncia dos livros

didaticos.

* Em Silva (2002) temos acesso a uma boa parte analitica sobre os livros diddticos, especialmente no que
toca as imagens que estdo presentes no livro.
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O Projeto fez frente, entdo, a continuidade de preocupacdes lancadas anteriormente
por alguns pesquisadores gedlogos-educadores. Foi através de publicacdes origindrias de
suas reflexdes que tiveram continuidade as investigacdes de educacdo em Geociéncias

inseridas no ambito do ensino de Ciéncias mais atual.

2.1.6 Projeto Geociéncias como pesquisa colaborativa

Pelo que foi exposto no tépico “Algumas propostas de formagdo continuada em
ensino de ciéncias” nota-se que € recente essa linha de acdes e pesquisas colaborativas no
ensino de ciéncias. Wasser e Bresler (1996), em artigo que discute as potencialidades do
trabalho colaborativo em grupo, dizem que o desgaste da imagem do pesquisador solitdrio €
algo que ja vem ocorrendo desde as ultimas duas décadas, por conta da prépria avaliagdo da
pratica dos pesquisadores. Em detrimento a essa imagem, a €nfase recai nos trabalhos
colaborativos. Sendo assim, essa importancia crescente de pesquisas colaborativas no
ensino de Ciéncias ndo € casual, mas alicerca-se sobre uma larga base de pesquisa na area
educacional cujo fundamento encontra raizes na formacdo de professores e outras
atividades que valorizam o coletivo.

De fato, ao ser elaborado, em 1996, pouco havia na literatura brasileira em ensino de
Ciéncias sobre pesquisa colaborativa entre universidade e escola ptblica. Isso € notado no
Projeto submetido, que ndo faz mencdo a isso. Somente depois, em alguns artigos escritos
vemos que a coordenacao assumiu o trabalho como uma pesquisa colaborativa.

Mas, afinal, como podemos compreender essa pesquisa? Atualmente, é muito citada,
muitas vezes sem um esclarecimento ou um posicionamento tedrico mais detalhado. De que
consiste? Qual seu alcance, suas vantagens? E bem possivel que tais questdes recebam
respostas diferentes, a depender do que estd em anélise. E € por isso que as trago nessa tese.

Por ora, ficaremos com a idéia de que a pesquisa colaborativa pode ser,
simplificadamente, compreendida como a pesquisa desenvolvida pela universidade e feita
com e para a escola e ndo sobre a mesma. Uma sintese que permita compreender o tipo de
pesquisa colaborativa desenvolvida no Projeto Geociéncias serd feita mais adiante, apds nos
munirmos de dados que permitam essa compreensao e até mesmo um aprofundamento de

pontos especificos desse processo de pesquisa.
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2.2 Documentos produzidos no Projeto como material de andlise

2.2.1 Documentos produzidos no Projeto

O longo tempo de funcionamento possibilitou ampla produ¢do de materiais por parte
da equipe do Projeto. Optei por apresentar uma divisdo bastante sistemdtica dessa
producio, para que o leitor tenha acesso aos materiais que compdem a presente pesquisa. E
necessario compreender que todos esses artigos e relatorios possibilitaram o acesso ao
Projeto em termos de produtos e sinteses de pesquisa, mas encontram-se principalmente

nos relatérios das professoras e nas entrevistas o material que nos levard a reflexdo dos

objetivos do trabalho.

2.2.1.1 Material elaborado durante a vigéncia do Projeto

Relatorios de coordenagdo

Tais materiais tinham a meta clara e definida de justificar os encaminhamentos
tomados pelo grupo, defender as posi¢gdes tedricas, apresentar os gastos e justifica-los,
concatenar as dinamicas do Projeto a teoria educacional de formagdo de professores. Os
discursos eram modelados por crencas e valores dos pesquisadores, acrescidos das relacdes
com os referenciais tedéricos, mas dirigidos para um leitor que representa a agéncia de
fomento. Nesse sentido, apresentam relatos que narram decisdes, falas, momentos de
impasse rodeados por uma objetividade necessdria aos relatérios. Representaram
importante material para essa tese, uma vez que assinalam opinides e atitudes tomadas no

processo pela equipe de coordenagdo. A lista desses € apresentada no Anexo 1.

Publicagoes

Os artigos submetidos para congressos e periddicos representam o Projeto de modo

mais fragmentado, mas muito versatil, porque ao definir um certo problema ou objetivos,
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rapidamente propde um desfecho e uma compreensdo para tais pontos. Através desse
material, é possivel visualizar o alcance multifacetado do Projeto, pois dentre os encontros
temos publicagcdes na ANPED, no ENPEC, no Simpdsio sobre Ensino de Geologia, no
COLE?®, etc. A lista, praticamente completa, dessas publicacdes é apresentada no Anexo 2.
Desse anexo, é importante ressaltar dois aspectos. Primeiro, o grande empenho para a
publicacdo nos anos 1999 e 2000 e, segundo, a significativa quantidade de publicacdes das
professoras, exemplificadas pelos trabalhos de Alcintara e Gongalves (1999), Souza e
Compiani (1999), Sugahara e Compiani (1999), Teixeira e Compiani (1999), Alcantara
(1999), Vieira e Neta (1999).

Sitio do LRDG (Laboratorio de Recursos Diddticos em Geociéncias)

e www.ige.unicamp.br/~lrdg/
Este sitio apresenta ndo sé uma sintese do projeto, bem como o que ficou denominado
“Subprojetos desenvolvidos nas escolas da rede publica”. Estes subprojetos representam

algumas atividades desenvolvidas por algumas das professoras.

Didrio

Uma das atribuicdes dos bolsistas de iniciacao cientifica era participar das reunides
semanais, buscando registrar as ocorréncias das mesmas e, muito embora essa tarefa fosse
dividida entre trés estudantes, o meu didrio foi o unico resgatado do Projeto Geociéncias.
Passado esse tempo, consigo fazer uma reflexdo mais madura acerca da dificuldade de
registrar uma dindmica tdo intensa como uma reunido composta por cerca de vinte pessoas.
A coordenacdo do Projeto, também imatura nesse sentido, poderia ter orientado a producdo
desses registros, pois dessa forma € bastante provavel que ele fosse ainda mais rico. Vejo
tal registro como algo fragmentado, pois traz falas entrecortadas e, nem sempre, do grupo
completo. Porém, permitiu o ressurgimento de enunciados que ficaram preservados e

colaboraram para a construcao de diversos sentidos que exponho a seguir.

» ANPED: Associacio Nacional de Pés Graduacio e Pesquisa em Educacdo; ENPEC: Encontro Nacional de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias; COLE: Congresso de Leitura.
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Voltar o olhar para esse material também permite extrair uma outra licao relacionada
ao necessario cuidado com a documentacdo do Projeto. Todos os didrios representam
visdes particulares e, também, potencial material de pesquisa justificando o devido

arquivamento dos materiais produzidos.

Outros

H4 materiais que ndo se enquadram em uma classificacdo, por encontrarem-se soltos
nas ‘“‘caixas organizadoras” que contém material do Projeto. Refiro-me, basicamente, aos
textos produzidos pelos bolsistas de iniciacdo cientifica e/ou pelos coordenadores e emails
enviados pelas professoras e/ou pelos coordenadores. E possivel que ndo entrem citados,
sistematicamente, nessa tese, mas, foram lidos e auxiliaram-me a compor uma maior

compreensdo de alguns aspectos do Projeto.

Relatorios das professoras

Em termos quantitativos, os relatérios podem ser descritos da seguinte forma:

Ano 1997 1998 1999
Relatérios | parcial final parcial final* parcial final™
Profas. n. paginas + |n. piginas +|n. pdginas + |n. paginas + |n. paginas + |n. paginas +
anexos anexos anexos anexos anexos anexos
Gloria 1+5 11+2 5+2 12+ 11 6 8
Santa 4 13+2 4 20+ 4 10+1 4
Nancy 7 56 + 26 38 +43 86 + 97 44 + 48 5
Maria José |3 22 30+1 62 +4 46 23
Genir 3 11+7 7 24 +12 37 8
Helena 3+8 12 +26 7+ 11 12 +17 4 9
Denise 2 13+9 13+4 21+ 11 12+ 16 -
Luzia - - 6 15 11 4
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Socorro 3 17 11 24 + 18 9 7
Heronilda |4 21 +40 10 + 27 31+ 38 13+13 3
Ana Mara |- 15 11 2+3 16 3
Genoefa 3 12 7 41 + 60 11 9
Inés - - - - 10 3
Josefa 3+2 13+6 7 - -
Gracielzi - - 7 12+ 11 -
Marcia 2 17 - - -
Clarete 5+2 - - - -
Tereza - 5+7 5 - -
Selma 4+5 14 - - -

Tabela 6: Relatério das professoras

* a partir desse ano a FAPESP adotou um roteiro com sete perguntas-guia para as professoras
bolsistas responderem. No caso desse Projeto, houve a opcao pela continuidade dos relatérios além
dos questiondrios.

" a partir do segundo semestre de 1999 as professoras passaram a redigir coletivamente o relatério

final dos trés anos de projeto, que consta como o questiondrio guia.

Estes documentos representam uma parte considerdvel do trabalho das professoras

durante o Projeto.

Considero o conteddo desses relatérios como enunciados, afinal, constituem-se
material lingiifstico em que, nessa tese, sdo considerados junto a alguns elementos
extraverbais dos quais temos conhecimento. Sdo tomados como parte do didlogo
implementado no Projeto, de onde se pode vislumbrar os limites ou as fronteiras das
réplicas desse didlogo. Ao trazer vozes a partir dos enunciados das professoras, os

relatorios comportam sutilezas vividas nesse processo.

Esses relatorios foram produzidos semestralmente para a FINEP e anualmente para a
FAPESP. E interessante notar que, muito embora a FAPESP ndo exigisse a entrega dos
relatérios para a permanéncia no Projeto (era dado um questiondrio para ser respondido

pelos professores), os coordenadores assumiram essa atividade juntamente as professoras.
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Além disso, a agéncia enviou parecer para os relatérios das professores somente no
primeiro ano (metade do ano de 1998), época em que cada professora, como bolsista de
aperfeicoamento pedagdgico, possuia um ‘“nimero de processo” diferente. Apds essa
época, ja nos relatérios seguintes, houve mudangas que culminaram com o cancelamento
desses processos, vinculando-os ao Projeto maior. A partir desse periodo, portanto, os
pareceristas ndo leriam, necessariamente, os relatdrios das professoras, pois eles estariam

diretamente vinculados ao relatério da coordenacao do Projeto.

As informacdes existentes nesses documentos trazem uma série de questdes: eventos
que acontecem nas escolas, indicios do processo formativo de cada uma, posicionamento
perante o Projeto e a coordenacdo, amadurecimento tedrico, dentre outros aspectos que

dizem respeito a uma certa época da escola publica.

Lembrar desses relatérios na época do Projeto significa lembrar momentos de grande
aflicdo por parte das professoras, pois elas se encontravam diante da necessidade de
escreverem seus trabalhos de pesquisa durante o semestre. Os relatérios das professoras
expressavam suas praticas e anseios sobre o projeto e a redacdo, normalmente, gerava um
clima tenso. As professoras os compreendiam como avaliagdo do trabalho realizado,
sentindo-se muito inseguras no inicio. A partir do segundo ano tais relatérios ndo eram
mais obrigatorios para a FAPESP e, mesmo assim a op¢do foi pela continuidade de sua

producdo, demonstrando uma seguranga maior por parte das professoras.

Diversos tipos de pesquisa das professoras foram produzidos. Por exemplo, foi
comum nos depararmos com relatérios de pesquisa contendo uma péagina e descrevendo,

tdo somente, as “tarefas” realizadas junto aos alunos.

Uma caracterizacdo do relatério das professoras € encontrada no relatério final da

FAPESP (2001) , escrito pela equipe de coordenagdo do Projeto. Para esse grupo:

“Os relatdrios das professoras apresentam um estilo mais informal, narrativo, com a
pretensdo de apresentar elementos significativos do que ocorreu em sala de aula por
meio de uma variedade de produtos de ensino aprendizagem, com a predomindncia de
todo tipo de avaliacoes, visando mostrar os resultados alcancados pelos alunos, até

tipos de materiais diddticos produzidos pelas prdprias professoras” (p. 16).
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A observacdo dos primeiros e dos seguintes relatérios da maioria das professoras
representa uma viagem em dire¢do ao crescimento das estratégias praticas e conceituais de
algumas professoras. Para nds, na universidade, conforme ja disse anteriormente, tais
relatdrios significam importante e farto material de trabalho. Para as professoras, esses
relatdrios significaram uma sistematizagao do trabalho desenvolvido em cada escola e algo

mais que € expresso por Nancy:

(Fernanda): “Relatorio ... O que lembra vocé? Lembrando um pouco a escrita dos

relatorios, que imagem vocé tem daquilo... *

(Nancy): “Era um tormento porque a gente ndo foi preparado para aquilo, eu nunca fiz um
relatorio de pesquisa na graduacdo. Isso era uma coisa. Dois, quando vocé estuda numa
faculdade que ndo tem, como é que fala... Incentivo a pesquisa, é muito pior, porque elas...
As faculdades hoje melhoraram, se é que melhoraram, foi por causa do provdo dos alunos,

do MEC que dd A, B ou C para as faculdades...”
(Fernanda): “Se é que melhoraram...”

(Nancy): “E isso o que eu estou falando, se é que melhoraram. Eu acho assim, nesse
sentido, ela foi interessante, né? Foi dificil o primeiro, mas os outros a gente jd foi

aprendendo... E aquilo que eu falei, vocé aprende.”

Apesar das professoras ndo se sentirem seguras com o processo de redagdo, o produto
final sempre/ou quase sempre se revelava rico em dados, em reflexdes do dia a dia, em

narrativa, em aprendizado.

No Anexo 3 temos as tabelas que sintetizam os temas referentes aos
relatérios/pesquisa de cada professora, e onde é possivel observarmos também o
movimento das professoras nas diferentes escolas, ao longo do projeto. Muito embora de
carater extremamente resumido, os quadros trazem também a formacgdo de cada professora,
o tempo de docéncia, as unidades didaticas desenvolvidas por cada uma em cada ano. Sao
dados importantes para que o leitor, no capitulo 4, aproxime-se da temética de pesquisa de

cada professora envolvida. Nessas tabelas, hd a referéncia as UDPs, que eram planejadas no
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inicio do semestre letivo como temas a serem desenvolvidos junto as turmas (que poderiam
ou ndo corresponder a classe que estaria envolvida com a pesquisa). No segundo semestre,
essas UDPs (ou novas UD) deveriam estar articuladas as IEs e j4 ndo teriam um carater
piloto. Os temas ou os titulos das investiga¢des educativas (IE) foram retirados tanto do
relatdrio das professoras, quando 14 estavam, como dos relatérios de coordenacao, ja que os

coordenadores possuiam a preocupacao de sistematizar tais defini¢des.

A seguir trago trés exemplos dessas tabelas.
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Professora: Maria do Socorro. Formou-se em Licenciatura Plena em Matemética pela
PUCCAMP em 1994; leciona desde 1992 e tornou-se efetiva em 2005. Faz parte do grupo
pioneiro do Projeto e integrou o Projeto de Educagdo Ambiental nas Micro Bacias dos cérregos
Areia e Areia Branca.

1997
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Reverendo Eliseu Narciso”
Turma 5% L 507
Orientacdo Mauricio Compiani
UDP Confeccdo de Mapas do ambiente escolar a partir das figuras geométricas
IE A melhor qualidade do ensino de Matemadtica e a contribuicdo da Matemadtica
no ensino das Geociéncias
1998
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Reverendo Eliseu Narciso”
Turma 5% H
Orientacio Pedro Wagner Gongalves Silvia Figueir6a
UDP O estudo das figuras e formas geométricas. Aquisicdo e construcdo de
conceitos matemdticos que possam organizar ou formar nogles de
Geociéncias
IE Testar a constribuicdo da Matematica em Geociéncias e vice versa e trabalhar
a Matemadtica a partir da realidade dos alunos.
1999
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Reverendo Eliseu Narciso”
Turma 6" F
Orientacdo Adriano Nogueira
UDP Localidade e sua importéncia fisica e econdmica
IE Transporte alternativo: interferéncia na economia do bairro, geragdo de

empregos, aspectos negativos e positivos.

Tabela 7: Dados dos relatérios da professora Maria do Socorro

79



Professora: Maria José. Formou-se em Licenciatura plena em Biologia pela PUCCAMP em
1991; Licenciatura em Pedagogia pela FCL “Plinio Augusto do Amaral” em 1994 e iniciou o
curso de Ciéncias Religiosas pela PUCCAMP. Leciona na rede desde 1990 e se efetivou em
1994. No projeto ministrou a disciplina de Ciéncias Naturais.Integrou a equipe do Projeto de
Educacdo Ambiental das Micro bacias dos Cérregos Areia e Areia Branca.

1997

1°. semestre

2°. semestre

Escola EEPSG “Benevenuto Torres”
Turma 52 Eel 6. E,FeG
Orientagdo Silvia Figueir6a
UDP Astronomia Energia com enfoque em Geociéncias
1IE Formacao do Sistema Solar Investigar o desenvolvimento de
avangos cognitivos dos alunos tendo a
relacio  professor aluno  como
elemento motivador para a
aprendizagem.
1998
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Orlando Signorelli”
Turma 6°. C
Orientagao Mauricio Compiani
UDP Botéanica
1IE Como ensinar temas de Geociéncias nos diversos temas de Ciéncias referentes
ao 1°. grau
1999
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Orlando Signorelli”
Turma 5. AeC
Orientacgdo Silvia Figueir6a
UDP Astronomia
1IE Como ensinar temas de Geociéncias nos diversos temas de Ciéncias referentes

ao 1°. Grau desenvolvendo uma metodologia construtivista para pesquisar o
desenvolvimento cognitivo dos alunos...

Tabela 8: Dados dos relatérios da professora Maria José
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Professora: Nancy. Formou-se em Licenciatura em Ciéncias, com habilitacdo em Biologia e
Quimica, pela Associagdo Prudentina de Educacdo e Cultura, em 1983 e licenciatura em
pedagogia pela mesma instituicdo em 1984. Fez parte do grupo pioneiro do Projeto, porém, seu
ingresso se deu através de uma colega.

1997
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Prof. Israel Schoba” EEPG “Francisco Glicério”
Turma 7 5% E
Orientacdo Silvia Figueir6a Silvia Figueir6a
UDP Recursos Minerais O sistema Solar
IE Idéias prévias e representagdo visual
_ ligadas ao tema Sistema Solar de uma
5% Série problematica
1998
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Moacyr Campos dos Santos
Turma 5. D
Orientacdo Mauricio Compiani
UDP Agua mineral e ciclo da 4gua e solos
IE Integracdo de Ciéncias com Geociéncias
1999
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Moacyr Campos de Santos
Turma 5% A
Orientacdo Silvia Figueir6a
UDP Sistema Solar
IE Andlise das representagdes espaciais das teorias da formacdo do Universo,

antes e pos aquisi¢do do conhecimento

Tabela 9: Dados dos relatdrios da professora Nancy
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Nota sobre os relatorios

Em 2000, cessaria o esquema de unidades diddticas e pesquisas, dando lugar a
orientagOes virtuais dos trabalhos realizados nas escolas, por equipe de professoras. O
relatério desse ano foi assim substituido pelos seguintes textos: A dtica da rede piiblica
sobre o construtivismo no projeto com prdticas de levantamento de idéias prévias, por
Maria José, Nancy, Genoefa, Heronilda e Maria da Gléria (Compiani et al, 2001, 142);
Metodologia do ensino em Geociéncias, por Ana Mara, Heronilda, Luzia Mara, Maria José,
Genir, Helena, Maria do Socorro e Santa (Compiani et al, 2001, 188) e Atividades
interdisciplinares no projeto na otica da rede piiblica, por Maria José, Genir, Helena,

Maria do Socorro, Inés e Santa (Compiani et al, 2001, p. 237).

Dos quadros anteriores, nota-se que somente uma professora possui a formagao basica
em universidade publica. A maioria era contratada como ACT (admitido em carater
temporario). Isso as colocava em situagdes extremamente vulnerdveis ano a ano, uma vez
que ndo possuiam garantias de continuidade na unidade escolar. Além disso, ndo raro,
assumiam a docéncia em mais de uma escola, acarretando a nio participa¢do no cotidiano

escolar em que o Projeto poderia desenvolver-se.

O quadro reafirma um diferencial do Projeto Geociéncias em relacdo a diversos
projetos relatados na literatura: a ampla diversidade disciplinar que o mesmo abarcou.
Certamente, isso trouxe visdes interessantes acerca da construcio do conhecimento

cientifico por professores que, devido a formag¢ao, ndo costumam tratd-lo.

z.

E interessante observar a aceitacdo na heterogeneidade temadtica e estrutural desses
relatdrios, por parte da equipe coordenadora. Ao ndo exigir um padrdo na elaboracdo dos
relatdrios, a equipe coordenadora incentivou voos difusos no trabalho da equipe, o que ndo
pode ser compreendido como uma critica negativa (observe a diversidade de temas das
UDPs e das IEs no ano de 1997). Creio que dois aspectos se sobressaem devido a essa
atitude: primeiro, foi possivel perceber os alcances das diferentes professoras a partir de
estimulos e orientagdes similares. Segundo (mas intensamente conectado ao primeiro fator)
estd o fato dessa difusdo ter trazido habilidades importantes no trabalho do formador em

circunstancias praticas. Nas palavras dos coordenadores:
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“Ndo houve por parte da coordenacdo a exigéncia de uma padronizacdo dos
relatorios parciais apresentados por cada professora. Existem relatorios mais simples,
outros detalham certos aspectos, alguns apresentam lacunas de informagoes, uns estdo
bem redigidos e estruturados, outros ndo e, assim, fomos tendo um quadro das

facilidades e dificuldades das professoras em sistematizar as suas prdticas.”

(Compiani et al, 1998, p. 17).

Esse cardter do processo seria criticado se observdssemos somente o primeiro ano,
afinal, tamanha heterogeneidade foi seguida por uma diversidade de trabalhos individuais.
Conforme salienta o coordenador Pedro W. Gongalves:

“Nagquela época [referindo-se a 1997], houve grande dispersdo temdtica dos projetos
desenvolvidos por cada uma das professoras. (...) Face ao quadro de extrema
dispersdo, os coordenadores do Projeto Geociéncias [...], em acordo com as
professoras envolvidas no mesmo, decidiram diminuir o niimero de temas a ser

abordados na sala de aula” (Compiani et al, 1999, p. 38).

Além dessa percepcao por parte da coordenacdo, ao final de trés anos, a afinidade
entre as professoras era maior, mas, o contexto formativo ja teria gerado a necessidade de
se produzir coletivamente, transformando o que era notadamente induzido no comego do
Projeto, em algo com sentido prdtico.

Por fim, ainda gostaria de frisar trés aspectos notados apds a leitura dos relatdrios.

Em primeiro lugar, a intensa produgdo tedrica, exposta pelos artigos e outras
publicagdes, reveste de importancia projetos colaborativos entre professores e académicos.
Essa producao tedrica, bem sabemos, € situada no espaco académico, em que os artigos
devem, necessariamente, se submeter a pareceres, criticas e sugestdes. As professoras
(algumas delas) passaram por isso e puderam perceber algo sobre esse ‘“funcionamento
cientifico”.

Em segundo lugar, saliento a discrepancia entre a producdo dos coordenadores em
relacdo as professoras. E inegdvel a postura ética e coerente da coordenacio ao integrar a
equipe completa do Projeto em diversas publicagdes, mas a minha argumentagdo ¢&

direcionada para outra critica. As professoras produziram idéias diferentes (similares, em
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alguns casos) durante os quatro anos de participa¢do, no entanto, sua pouca producao
cientifica (numericamente falando) esclarece a dificuldade em pensar essa produgdo de
idéias como conhecimento a ser publicado, ou seja, conhecimento legitimado pela

academia.

Por fim, todos esses documentos indicam pessoas, posturas, decisdes, dindmicas e
muitos outros fatores de diversas maneiras. Alguns desses documentos passaram por
referees e pareceristas (como € o caso dos relatérios dos coordenadores, artigos e
publicacdes de encontros); outros passaram somente pelas maos dos orientadores (relatérios
dos bolsistas e das professoras); outros, ainda, ndo passaram por nenhum tipo de validagao,
como € o caso do meu didrio e, por fim, ha ainda as entrevistas. A difusdo da origem desses
documentos implica a consideracdo de que o conteiido desse material ndo € neutro: os

interlocutores eram distintos, indicando que todo e qualquer documento € moldado por essa

condicdo interlocutiva.

Muito embora cada tipo de documento guarde uma importincia vital para essa tese, é
importante esclarecer que foram os relatérios das professoras, da coordenacdo e as
entrevistas os documentos mais importantes para a minha exposi¢do € compreensdo do

projeto de formacao.

Os relatérios expressam um dos modos de trabalhar junto as professoras na época
passada do Projeto. Possivelmente, um dos udnicos registros deixados pelas professoras
participantes do Projeto. Creio na necessidade do retorno pois € no relatério que acontece a
descricdo dos trabalhos desenvolvidos e também, os julgamentos das professoras em
relacdo ao semestre de trabalho. Trazem, em resumo, réplicas dos didlogos desenvolvidos
ao longo do Projeto e representam, portanto, a posicdo responsiva e sintetizada das
professoras em relacio ao que era discutido durante as reunides. Apreciando tais
documentos € possivel termos uma visao interessante do Projeto como também, é possivel

repensarmos a nossa proposta de outrora.
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2.2.2 Documentos produzidos pds Projeto

2.2.2.1 Entrevistas

As entrevistas, por sua vez, foram feitas recentemente. Registros trabalhosos de captar
devido a sobrecarga de trabalho das professoras que sempre arranjavam um tempinho para
nossas conversas. Apesar dessa dificuldade, registros valiosos e Unicos que mostram o
pensamento das professoras em relacdo ao Projeto e em relagdo a sua vida atual. Mais do
que isso, formalizam para nds, na universidade, suas novas condi¢des de vida instituidas

apo6s o término do Projeto.

Em sintese: temos relatdrios, representando o material escrito na época e temos
também entrevistas, como o material “falado” e expresso cerca de quatro anos depois do
término do Projeto. Textos que, nessa tese, recuperam confrontos, questionamentos,
julgamentos de valores. Enfim, aspectos que auxiliam na reconstru¢do de um didlogo que
se fez desaparecer, mas que, na minha opinido, continua vivo. Escutar as professoras € ter a

certeza dessa vivacidade.

Em sua dissertacdo de mestrado, Molina (2003) fez um caminho metodolégico muito
semelhante a este que faco nesse texto, ao utilizar-se desses dois procedimentos de pesquisa
para tomar posse de dados sobre o projeto de formagdo por ele analisado. Teve como
resultado um documento repleto de registros importantes sobre a vivéncia em outro projeto

de formagao continuada.

As professoras entrevistadas ndo foram escolhidas porque tiveram um bom
desempenho durante o Projeto. Na realidade, busquei afastar-me dessas apreciacdes. Meu
critério foi buscar a participacdo de pelo menos uma professora da area de Ciéncias, o que
ocorreu com duas delas, a Maria José e a Nancy, e trabalhar com outra professora que
tivesse se mantido por todo o periodo de projeto, nesse caso, a Socorro, professora de
Matemitica. Por fim, ambas as professoras da minha 4rea de formagdo encontram-se
afastadas da sala de aula e todas elas (as trés) participaram integralmente do Projeto. Tomei
a liberdade de expressar o nome de cada uma, uma vez que houve o consentimento das

mesmas.
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Primeira entrevista

Os primeiros enunciados sdo de Maria do Socorro. Nos falamos em seu apartamento
aconchegante proximo ao Terminal Ouro Verde, regidao sudoeste de Campinas, onde
Socorro, na época, residia com mais duas irmas, uma das quais ainda terminava o curso de
Estatistica, na Unicamp, com a ajuda de Socorro. Isso ocorreu no dia 18 de maio de 2005,
durante cerca de trés horas. Socorro demonstrava um cansago na voz, denunciando a um s6
tempo os resultados de uma pratica docente acelerada e sobrecarregada. Fisicamente,
mantinha-se a mesma e mantinha, junto, um sorriso leve, esse, desde a época do Projeto.
No entanto, agora, seu desembaraco era maior. Ja era “descolada” na escola publica e

estava efetiva hda pouco menos de um ano.

No inicio da conversa, a rouquidao da sua voz se explica: “Bom, atualmente, eu estou
com a carga completa do estado, 32 aulas de matemdtica. Eu tenho sé gindsio esse ano, fiquei
todos esses anos so trabalhando com colegiais e esse ano eu mudei de escola, estou s6 com gindsio,
quase todas as séries, sétimas... sétimas e sextas. Sdo no total, sdo 4 sétimas e 2 sextas. Agora eu jd
me efetivei. Me efetivei no ano passado, no iltimo concurso, e também estou aguardando ld de
Valinhos, que eu também passei no concurso, que eu sou niimero 30, acho que é 28, e eu estou
aguardando para pegar mais ld. Porque eu trabalhei dois anos, anterior, 2002 e 2003, como
contrato, entdo dava aula aqui e ld, eu dava 50 aulas. Pretendo pegar 20, se eles me chamarem,
pretendo pegar 20 aulas. Para ficar com dois cargos para poder sobreviver... O custo de vida estd
muito alto e a gente s6 tem perdido esses anos todos, porque as coisas sobem e o saldrio ndo sobe...
A gente vé isso no Estado, os professores estdo cansados de trabalhar, a maioria tem dupla
jornada, para poder sobreviver. Ter uma vida um pouquinho mais digna, mas, em compensacdo,

qualidade de vida também ndo é boa, trabalha muito, tem esses problemas todos de saiide...

Ou seja, um inicio de conversa marcado por tudo que sabemos: alta jornada, baixo
saldrio e perdas que marcam a profissao ano a ano... Um velho e conhecido ciclo que, nos

dias atuais, ja foi incorporado como uma marca da carreira docente.

Segunda entrevista

A entrevista com Maria José aconteceu dia 30/09/05, das 9hs até, mais ou menos,

11h:30. Encontramo-nos na escola “Benedita Pimentel” onde a professora € diretora.

86



Estava com a mesma feicdo de 4 anos atrds e sorria mais, muito mais. Disse que, de fato,
estava muito bem.

A conversa se desligou de minha proposta por diversas vezes, evidenciando o
emaranhado de idéias existentes na entrevista e no tema da prépria. Percebi que Maria José
¢ uma professora respeitada e que demonstra a necessidade de se respeitar. Falou muito
como diretora e menos como professora, mas, sempre enaltecendo sua forte posi¢ao quanto
a importancia da sala de aula em seu trabalho.

Da época do Projeto, a imagem que tinha da Maria José esteve sempre associada a
“mais brava”, a “mais autoritaria” . As impressdes mudaram um pouco. Em nossa conversa,
ela mostrou o rigor com que desenvolve seu trabalho. E creio que a rispidez que outrora eu
lhe conferia tratava-se justamente dessa orla rigorosa com todos € com ela mesma. O
autoritarismo também se confunde com esse rigor. A nossa conversa comecou com 0s
locais de trabalho em que a professora atuava, mas chegamos num ponto que foi, por
diversas vezes, reiterado por Maria José: a sua preocupacdo com a sala de aula, como
diretora: “Continuo no Orlando Signorelli; esse ano estou com seis turmas de sexta série e uma
turma de supletivo 8°.série, que sdo senhores. Ontem mesmo eu tirei foto da sala inteira porque
eles eram meus da 5°. Ld eu trabalho 20 horas por semana, e aqui 40 horas por semana. Bom, ld

vinte, mais, hora atividade, mais preparacdo de aula, dd ao todo, 64 horas trabalhadas durante a

semana.
Fernanda: Vocé estd aqui hd quanto tempo?

Maria José: Dia 4 de janeiro do ano que vem completa 4 anos.
Fernanda: Nossa, faz tempo, né?!

Maria José: Faz um tempinho, estd comecando a ficar com minha cara agora a escola. Sabe que

ainda tem muita coisa para ser feita...
Fernanda: Eu imagino...

Maria José: Mas melhorou, em termos pedagdgicos. Eu acho que uma das coisas muito
importantes que eu valorizo no Projeto é esse conhecimento pedagdgico, essa valorizacdo da sala
de aula, enquanto eu trabalho numa escola que eu sou professora em que as verbas vem para se
deixar assim a direcdo, a vice direcdo como se fosse gabinete do prefeito em termos de luxo, as

mesmas coisas que tinha na minha sala quando eu cheguei ainda continuam, mas oS recursos
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pedagogicos, depois eu mostro para vocé, nos ndo tinhamos praticamente nada, e atualmente a

gente tem bastante recurso pedagdgico para trabalhar em sala de aula.”

Terceira entrevista

Nos encontramos, Nancy e eu, em sua casa, na regido central de Campinas, no dia 18
de fevereiro de 2006, um sabado de verdo. Nossa conversa durou em torno de 2h30 e, na
ocasido, Nancy colocou-me a par das suas dltimas atuagdes, voltada para a coordenagdao
pedagégica do periodo diurno do colégio “Orosimbo Maia”. Isso ja teria afastado a
professora das salas de aula por dois anos, de seus vinte anos como docente. Em suas falas,
Nancy demonstrou uma certa “voz de comando” junto aos professores que coordena, e
disse estar feliz com o grupo comprometido com o trabalho.

Da época do Projeto, é possivel que Nancy tenha sido a que menos mudou.
Continuava e se mostrava ansiosa, falando rapido e bastante disposta. Revela que se admira
ao olhar o seu passado: “Eu nunca quis ser uma profissional mediocre... Eu sempre via aqueles
professores com admiracdo. Pudesse ser ele de geografia, de historia, ndo interessava. Eu sempre
gostava de pensar nos meus colegas no que eles tinham de bom para me oferecer. Entdo, eu
pingcava e ali eu ia aprendendo, e eu sempre queria melhorar. Entdo, eu sempre fazia trabalhos,
vamos dizer, conjuntos... Mas, ai eu fui crescendo e a minha grande alegria é ver que eu cresci e
cresci muito, porque eu consegui... Esse objetivo que eu tinha eu vi que eu consegui atingir. Eu sou
feliz assim... nesse sentido de ver como eu sai da faculdade e como eu sou hoje.. Eu acho minha
trajetoria... Eu me encanto comigo. Essa é minha maior alegria: de ver que eu cresci. A minha
disposicdo, eu sempre tenho para trabalhar com alunos... E a disposicdo de querer aprender. Isso
eu trago comigo. Eu sempre estou querendo aprender, mesmo na coordenacdo, eu sempre estou
conversando com as outras coordenadoras... E troco materiais, o que ela faz, eu sempre aproveito
alguma coisa delas, enriqueco o meu... Eu acho que o professor ele tem que ter dentro dele uma
vontade de aprender...”. O crescimento relatado por Nancy € concordante com a sua postura
na época do Projeto, pois, sempre se colocava como alguém pronta para aprender. Durante
a sua participacdo, Nancy foi uma das poucas professoras que publicou uma de suas
pesquisas em revista cientifica (Sugahara, 2001). Em seus relatdrios, dedicava-se a extensa
caracterizacdo sécio econdmica dos estudantes e, sobretudo, as descricdoes das escolas e
ocorréncias desse espaco. Além disso, possuia profunda preocupacio com a fundamentagao

tedrica, que no seu caso, foi estritamente voltada para a leitura de Vygotsky.
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As entrevistas diferem entre si, embora haja questdes repetidas para cada professora.
Isso ocorreu porque tais questdes foram elaboradas em fungdo dos relatérios de cada uma.
Optei por utilizar-me das entrevistas ao longo do texto, onde as mesmas pudessem auxiliar
a nossa compreensdo de certos fatos e vivéncias relacionados ao Projeto ou a outras

situacOes pertinentes.
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CAPITULO 3

Das possibilidades de leitura do material

Quando fazemos coisas com as
palavras, do que se trata é de como
damos sentido ao que somos e ao que
acontece, de como correlacionamos
as palavras e as coisas, de como
nomeamos o0 que vemos ou 0 que
sentimos e de como vemos ou
sentimos o que nomeamos. (Larrosa,
2002)
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3.1 Temas do Projeto a serem analisados

Sobre o Projeto, conforme ja demonstrei, havia muita publicacdo e muitos relatérios.
Cada qual, escrito para determinados fins, para diferentes entidades e por autores
diferentes. Isso garante a “legitimidade cientifica” do Projeto Geociéncias. No entanto,
como toda pesquisa, o Projeto abriu a porta para uma quantidade imensa de novos
questionamentos e, dentro desse recorte, um outro recorte se impds, que foi a opgdo por
buscar aspectos ou pormenores que nao foram tratados ao longo do Projeto, ou que foram
tratados mas, por motivos varios, optei por retomar a discussio®. No entanto, iSso nao
surgiu facilmente.

A dificuldade imposta nesse processo de pesquisa era exatamente encontrar
(possibilidades de) objetos de investigacdo dentro do objeto de estudo, qual seja, o Projeto
Geociéncias. Como isso ndo foi dado de antemao, a tarefa inicial foi a leitura dos materiais
produzidos e existentes sobre o Projeto. Apds essa leitura, o recorte que impus a pesquisa
enfocou trés temas: 1) as prdticas de debate e reflexdo que buscavam conciliar o referencial
do praticum reflexivo, 2) a pesquisa do professor e, vinculado a esses, 3) a construcdo de
conceitos centrais para o Projeto, quais sejam, o construtivismo € o conhecimento
geocientifico na formacdo do professor.

O primeiro recorte se explica pelo fato das praticas de debate e reflexdo se
constituirem nos momentos de exercicio de compartilhamento do grupo envolvido. Os
coordenadores seguiam o referencial tedrico de Schon, que postulava a importancia da
epistemologia da prética e, por conta dessa opg¢ao tedrica, forte énfase era dada para tudo
aquilo que os professores traziam da escola, como parte do processo formativo vivenciado
pelo grupo.

O recorte da pesquisa do professor justifica-se por se constituir em um dos
pressupostos de pesquisa do projeto, baseado no fato de que a pesquisa modifica a pratica
docente. Se essa terminologia ainda € pouco compreendida na academia nos dias de hoje, o
Projeto datado de 1996 caminhou um pouco sobre essa questdo e ambos os fatores me

inclinaram para a questao: Que pesquisa docente foi realizada no Projeto?

280 fato de nio terem sido tratados nio implica que sejam menos importantes para o campo de pesquisa em
formacdo de professores. Ao contrdrio. Denota, por um lado, a dificuldade de um projeto aglutinar e refletir
sobre “tudo” o que aparece em processo e, por outro, reafirma os pressupostos de que da pratica, novas
possibilidades tedricas emergem, produzindo novos temas de pesquisa, novas abordagens préticas, etc...)
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Finalmente, com relagdo a apropriacdo conceitual, temos uma forte €nfase das
professoras e dos coordenadores para o construtivismo. Isso leva-nos a indagar: que
apropriacao foi essa? Por sua vez, o conhecimento geocientifico € um tema que dispensaria
justificativas, afinal, o corpo docente idealizador do Projeto possui a formagao basica em
Geologia. Trata-se de recortes extremamente importantes no campo educacional da

formacdo de professores e também para o ensino de Ciéncias.

3.1.1 A procura de rastros do processo formativo nos textos analisados

Esse titulo se explica se recordarmos um dos objetivos iniciais, o qual implicava
procurar nos textos indicios de movimentos nem sempre explicitos (ou explicitados)
durante a vigéncia do projeto. No fundo, trata-se de compreensdes acerca do processo,
antes de explicacdes desse mesmo processo. E porque, afinal, afastar-se das explicacoes,
buscando conforto na idéia de compreensao?

A razdo € simples: a compreensdo pressupde dialogia. Pressupde o signo e com ele,
tudo o que € legado seu. Tratamos do contexto, da situag@o social, dos interlocutores. Quem
compreende, decodifica um signo e, conforme Bakhtin,

“[...] o essencial na tarefa de descodificacd@o ndo consiste em reconhecer a forma
utilizada, mas compreendé-la num contexto concreto preciso, compreender sua

significacdo numa enunciag¢do particular.” (Bakhtin, 2004, p. 93)

Assim, a escolha do caminho da pesquisa se deu no processo de leitura do material,
ap6s ter definido os temas principais a serem abordados. Em outras palavras, ndo escolhi
perguntas ou objetivos a serem atingidos a respeito das praticas de debate e reflexdo, mas,
deixei que os aspectos interessantes fossem valorizados como tal, na singularidade de sua
ocorréncia. Foram horas, semanas, meses e o eterno retorno para os enunciados produzidos
durante o Projeto. Tudo em fun¢do da busca de uma compreensdo mais profunda de
diversos aspectos do mesmo Projeto. Recordamo-nos, entdo, do modelo epistemoldgico de
natureza indicidria destacado por Ginzburg (1989), que teria emergido “silenciosamente no
ambito das ciéncias humanas” durante o século XIX, e que o autor aponta como utilizado

desde os tempos mais antigos.
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O autor percorre os campos da arte, da caca e da medicina demonstrando o quanto
tais dreas baseiam seus resultados, diagnosticos e previsdes a partir de indicios. Em cada
exemplo curiosamente destacado por Ginzburg, vemos o qudo importante sdo as
caracteristicas que poderiam ser, aos olhos do menos astuto observador, consideradas
negligencidveis ou menos importantes. Com isso, € inevitavel ndo tocar no paradigma da
fisica galileana ou, no modelo da ciéncia moderna, uma vez que a atencdo para caracteres
ou pistas singulares sdo consideradas questdes menos importantes e provedoras de um
conhecimento sem rigor. Ginzburg critica a racionalidade operante nesse modelo:

“[...] o verdadeiro obstdculo a aplicacdo do paradigma galileano era a centralidade
maior ou menor do elemento individual em cada disciplina. Quanto mais os tracos
individuais eram considerados pertinentes, tanto mais se esvaia a possibilidade de um

conhecimento cientifico rigoroso.” (p. 163).

A discussao a respeito dessas questdes € longa e nao creio que caiba aqui. Interessa-
nos, sobretudo, a aten¢do conferida por Ginzburg a esse conhecimento fundamentado por
um “racionalismo’ diferente, individualizante.

“Ora, é claro que o grupo de disciplinas que chamamos de indicidrias [...] ndo entra
absolutamente nos critérios de cientificidade deduziveis do paradigma galileano.
Trata-se, de fato, de disciplinas eminentemente qualitativas, que tém por objeto casos,

situagoes e documentos individuais [...]” (p. 156).

A construgdo de idéias e conhecimento oriundos de um projeto de formacdo findo
implica retornar com questdes singulares vistas pelo olhar préprio e “redutor” de quem
pesquisa. Nao houve um “a priori” que indicou o objeto de investigacdo, mas, esse foi se
configurando pouco a pouco. O surgimento ndo € mdgico, mas proveniente de uma vontade
do pesquisador, das orientacdes seguidas, das leituras feitas, das praticas vivenciadas e tudo
0 mais que possa indicar um caminho heterogéneo. No entanto, conforme o préprio autor
comenta, “Se as pretensoes de conhecimento sistemdtico mostram-se cada vez mais como
veleidades, nem por isso a idéia de totalidade deve ser abandonada” (p. 177) e,
concordando com Ginzburg, a pesquisa deve, necessariamente, conectar-se a discussao
mais geral do projeto Geociéncias e da Formagdo de Professores, buscando sua conexao

com um terreno ja estabelecido do conhecimento, ou seja, a formacao de professores.
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A pesquisa iniciada “meio as escuras” pautada na leitura de documentos dos
coordenadores do Projeto e dos professores participantes apresentou um universo de textos
cujo sentido parece ter se desdobrado apds a leitura incessante. Cada relatério trazia pistas
dos recortes escolhidos para aprofundamento nessa tese: pistas sobre as praticas de debate e
reflexdo, pistas sobre a pesquisa do professor elaborada no Projeto, pistas sobre as
construgdes conceituais das professoras sobre o construtivismo e as Geociéncias. Algo
importante: cada um desses temas ndo estava formalmente posto nos relatdrios, mas estava
explicado/descrito/justificado por coordenadores e professoras nos textos citados no
capitulo 2.

Os rastros 14 estdo porque hd um processo que ja ocorreu e que retomei. Assim, 0s
relatorios que compdem os dados carregam em si marcas desse processo findo. Mas, o
carater de rastro s se erige por uma inten¢do do sujeito em tratd-lo como tal: a leitura dos
relatérios, pouco a pouco, revelou lugares, pessoas, conceitos e posturas que passam pela
compreensdo do sujeito-pesquisador. Isso € coerente com o fato de que me envolvi com tais
dados, gosto e vejo beleza nos escritos do Projeto. E, porqué, afinal, isso ocorre se o
portugués nem sempre € correto e a leitura, em alguns casos, ndo € fluente? Hoje sei que
meu gosto vem da possibilidade de adentrar nesse terreno/universo de algumas professoras
que passaram pela experiéncia do processo “formar-se” segundo as concepg¢des que
acreditamos terem viabilidade no expediente formativo docente. Assim, seus escritos
encerram esse processo Unico que as mesmas viveram. Dao mostras particulares da
formacgao que cada qual recebeu. E isso é, realmente, muito interessante e bonito. Dai que
minha opg¢do foi por dar visibilidade ao sujeito da experiéncia. Sobre esse sujeito, ha uma
bela e conhecida discussdao no texto de Larrosa (2002) que, em certo ponto, afirma o
seguinte:

“Se a experiéncia é o que nos acontece e se o saber da experiéncia tem a ver com a
elaboragdo do sentido ou do sem sentido do que nos acontece, trata-se de um saber
finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana particular;
ou, de um modo ainda mais explicito, trata-se um saber que revela ao homem concreto
e singular, entendido individual ou coletivamente, o sentido ou o sem sentido de sua

prdpria existéncia, de sua propria finitude.” (p. 27).
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Reconhecendo os limites, tento refazer a experiéncia pela qual algumas professoras
passaram (sem negar a minha prépria experiéncia de sujeito que pesquisa), através de seus

textos-enunciados-relatorios.

3.2 As “lentes” de andlise

A fundamentacdo adotada nessa pesquisa segue a abordagem bakhtiniana, que
refor¢a o cardter historico e social existente na linguagem e a sua compreensdo acerca da
mesma pode aliar-se aos objetivos desse trabalho, uma vez que suscita, a todo 0 momento,
a necessidade de relacionarmos a linguagem a uma problematica ideoldgica, além de sécio
histérica. No entanto, a densidade dos textos de Bakhtin indicam um referencial
extremamente complexo e diversificado e isso implicou alguns recortes.

Esses recortes e apropriagdes que proponho sdo frutos da minha compreensao desse
tedrico, imaginando que suas reflexdes sejam importantes norteadores para a compreensao
nao s6 do Projeto, mas também dos sentidos que dia a dia construimos acerca da formacao
de professores e de outros assuntos educacionais na universidade. Sendo assim, a leitura de
Bakhtin revela que todo o material escrito e deixado pelas professoras, coordenadores e
bolsistas nos convida para visitar outros lugares além dos apontados pelos respectivos
autores. E uma andlise que se aprofunda no jogo de sentidos sobre o Projeto, porque
confronta o contetido de relatos, de entrevistas.

O que vem a seguir representa o referencial escolhido para analisar os documentos.

Outros conceitos serdo necessarios e quando isso ocorrer, salientarei no capitulo 4.

3.2.1 Projeto, relatorios, entrevistas como enunciados

Diante um nimero razoavel de textos produzidos durante o Projeto, a necessidade de
posicionar-se diante desses fez-se necessaria. Os textos nao poderiam equivaler aquilo que
a materialidade lingiiistica trazia de maneira pronta e direta, afinal, se assim fosse, pouco
ou nada teriamos o que pesquisar. O dito j& estaria dito e ratificado por uma série de
instancias cientificas: a agéncia de fomento, os referees de periddicos, os pareceristas de
encontros € congressos.

Tem especial importancia a frase de Bakhtin (2000):
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“O que nos interessa, nas ciéncias humanas, é a histéria do pensamento orientada
para o pensamento, o sentido, o significado do outro, que se manifestam e se

apresentam ao pesquisador somente em forma de texto.” (p. 331).

Esse nosso interesse nao implica a andlise lingiiistica do objeto, também ndo implica

a andlise do discurso. Compreende-se os textos/documentos como enunciados-textos. E

esse € um conceito central nas obras de Bakhtin, sendo por isso que idéias sobre o
enunciado aparecem nas mais diversas obras do autor. Souza (2002) esclarece:

“Esse conceito estdvel intercambia-se e se une a outros conceitos: palavra-enunciado,

signo-enunciado, ato de fala-enunciado, obra-enunciado, texto-enunciado, discurso-

enunciado, expressdo-enunciado, idéia-enunciado, enfim, uma série de conceitos que

aqui se encontram na fronteira de vdrias disciplinas que tratam da linguagem e que

recobrem pontos de vista historico-fenomenologico, socioldgico, ideoldgico, ético,

estético e metalingiiistico, num processo de interacdo orgdnica” (p. 85).

Nessa tese, aten¢ao especial foi dada as obras Marxismo e Filosofia da Linguagem e
Estética da Criacdo Verbal. A primeira traz contribuigcdes para a compreensdo da
enunciacdo quando Voloshinov/Bakhtin pensam a palavra e o signo, e criticam as duas
orientagdes do pensamento filosoéfico lingiiistico, o objetivismo abstrato e o subjetivismo
idealista: o primeiro marcado pelo empirismo e o segundo pelo idealismo. Na segunda,
dentre os diversos capitulos, hd um em especial em que Bakhtin se dedica ao estudo do
enunciado como constituinte dos géneros de discurso, além de tecer consideracdes acerca
da relag¢do do enunciado com a oragd@o. Outras obras serdo citadas ao longo do texto.

Mas, afinal, o que torna uma palavra, uma frase, um texto ou até mesmo uma
imagem, um enunciado bakhtiniano? A concep¢do de Bakhtin acerca do enunciado
pressupde que nele estejam incluidos, além dos fatores lingiiisticos que o constituem,
elementos de ordem extraverbal, o que inclui os interlocutores e o contexto. De fato, tais
fatores respondem a campos abrangentes que incluem uma diversidade de outros fatores,
por exemplo, a quem se dirige o enunciado, de que maneira se define os interlocutores, qual
€ o contexto em que os enunciados sdo trocados, a compreensdo das falas entre os
interlocutores, etc.

Bakhtin (2000) coloca com clareza:
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“O enunciado é um fenémeno complexo, polimorfo, desde que o analisemos ndo mais
isoladamente, mas em sua relacdo com o autor (o locutor) e enquanto elo na cadeia da
comunicacdo verbal, em sua relacdo com os outros enunciados (uma relacdo que ndo
se costuma procurar no plano verbal, estilistico-composicional, mas no plano do

objeto do sentido)”.

Em outro pardgrafo, prossegue:
“O enunciado é um elo na cadeia da comunicagdo verbal. Tem fronteiras nitidas,
determinadas pela alterndncia dos sujeitos falantes (dos locutores), mas dentro dessas
fronteiras, o enunciado, do mesmo modo que a moénada de Leibniz, reflete o processo

verbal, os enunciados dos outros e, sobretudo, os elos anteriores...” (p. 318 e 319).

O enunciado se erige da interacdo verbal, assinalada em Marxismo e Filosofia da
Linguagem como a verdadeira substancia da lingua. E a interagdo verbal se realiza através
da enuncia¢do. Bakhtin desdobra, entdo, o conceito de didlogo como sendo a comunicagdao
verbal, de qualquer tipo que seja e exemplifica o livro:

“O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da
comunicacdo verbal. Ele é objeto de discussoes ativas sob a forma de didlogo e, além
disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo,
comentado e criticado no quadro do discurso interior... Além disso, o ato de fala sob a
forma de livro é sempre orientado em funcdo das intervengcoes anteriores na mesma

esfera de atividade, tanto as do proprio autor como as de outros autores...” (Bakhtin,

2004, p. 123).

Buscar uma compreensdo do enunciado é um ato que deve se cultivar a partir e
conjuntamente com a compreensdo da importancia dos locutores. O “outro” tem
importancia crucial nas idéias de Bakhtin. E a partir desse “outro” que o enunciado se
completa, possui uma histéria e ainda se lanca na cadeia da comunicacdo verbal. Para
Bakhtin,

“«

. a experiéncia verbal individual do homem toma forma e evolui sob o efeito da
interagdo continua e permanente com os enunciados individuais do outro. E uma

experiéncia que se pode, em certa medida, definir como um processo de assimilagdo,
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mais ou menos criativo, das palavras do outro (e ndo das palavras da lingua). Nossa
fala, isto é, nossos enunciados (que incluem as obras literdrias), estdo repletos de
palavras dos outros, caracterizadas, também em graus varidveis, por um emprego
consciente e decalcado. As palavras dos outros introduzem sua propria

. . . e ”
expressividade, seu tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos, modificamos’ .

(2000, p. 313 ¢ 314).

Se isso parece 6bvio, € também certo que nem sempre nos damos conta da influéncia,

do aprendizado, da importincia da vida do outro na nossa préopria existéncia. Dessa forma,

a materialidade lingiiistica ganha contornos especificos e passa a representar e ser

representada por sujeitos falantes integrantes de um mundo especifico.

“Um locutor ndo é o Addo biblico, perante objetos virgens, ainda ndo designados, os
quais é o primeiro a nomear... e por isso o objeto de seu discurso se torna,
inevitavelmente, o ponto onde se encontram as opinioes de interlocutores imediatos ...

ou entdo as visdes do mundo, as tendéncias, as teorias, etc.” (2000, p. 319)

A nog¢do de enunciado que surge a partir dessa compreensdo € a de que ele carrega

consigo, ao longo do tempo, marcas e sinais de sujeitos que ja modificaram e foram

modificados pelo enunciado. Participar dessa cadeia sem fim da comunicacdo verbal

garante ao enunciado um cardter de renovagao eterna.

“O enunciado estd repleto dos ecos e lembrancas de outros enunciados, aos quais estd
vinculado no interior de uma esfera comum da comunicagdo verbal. O enunciado deve
ser considerado acima de tudo como uma resposta a enunciados anteriores dentro de
uma dada esfera (a palavra ‘resposta’ é empregada aqui no sentido lato): refuta-os,
confirma-os completa-os, baseia-se neles, supoe-nos conhecidos e, de um modo ou de

outro, conta com eles” (p. 316).

Quais as conseqiiéncias que esse tratamento confere ao material produzido no

Projeto? Nao s6 como forma de apresentar a idéia de enunciado, a imagem seguinte ilustra
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também a equipe do projeto e pouco diria ao leitor, caso lhe caisse nas maos, sem qualquer

Coe e 27
indicativo de destinatario ou remetente”".

Figura 1: Equipe do Projeto Geociéncias, dezembro de 1998

Posta nessa tese, ela ganha outra condi¢io, uma vez que constitui a imagem do grupo
do Projeto Geociéncias. Ao seu lado, nenhum tipo de informagdo verbal se encontra, de
onde podemos sugerir que esta imagem seja um enunciado sem pretensdes de sentidos
politicos, propagandistas, etc. Quais sentidos, entdo, podemos extrair dessa imagem?
Porque ela pode ser considerada um enunciado? A consideragdo das dimensdes
comunicativas, interativas e avaliativas determinam o sentido dessa imagem e a tornam um
enunciado. Poderiamos segmentar a imagem em duas leituras diferentes: uma, destacando o
que estd presente na imagem. Outra, destacando elementos nio presentes na imagem e que
considera situacdes ‘“‘extravisuais” particulares. Para essa caracterizag¢do, a questdo seria:

quem sdo essas pessoas? O que as une nesse momento?

*7 Essa leitura da imagem que proponho foi inspirada do texto de Brait e Melo (2005), onde as autoras
propdem a leitura de um enunciado visual.
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Se perguntdssemos a qualquer integrante do projeto, esse diria: sdo as professoras e
os coordenadores do Projeto Geociéncias, além dos bolsistas de iniciagdo cientifica (alguns
sujeitos ndo estdo na foto). A partir dai, é bastante possivel que nem todos se recordem da
situacdo em questao.

Encontrei-a no LRDG, um espag¢o que durante os quatro anos de Projeto deu apoio
didético, tedrico e operacional ao Projeto e que foi montado com recursos da FINEP para o
Projeto. Assim, a foto, como enunciado, ja traz outro enunciado, ligado a histéria do
laboratério. LRDG significa: Laboratério de Recursos Didédticos em Geociéncias, fundado
em 1996, voltado para o desenvolvimento de recursos diddticos e/ou de pesquisa
educacional do Instituto de Geociéncias. A foto, j4 um pouco antiga, indica portanto, um
possivel elo entre o Projeto Geociéncias e o LRDG.

Temos ali 19 integrantes. O grupo € pequeno. Era 1998, ja fim do ano, quando todos
nos encontrdvamos bastante aliviados pois era o dltimo dia de apresentacao dos semindrios
do Projeto. O responsével pela foto ja ndo me lembro, porém, é possivel afirmar ndo ser de
nenhum integrante do Projeto Geociéncias. Por outro lado, a proprietiria da imagem ¢€
Gabriela Finco, bolsista de iniciagdo cientifica que, como eu, estaria em ano de formatura e,
portanto, ja ndo seria mais da equipe no proximo ano. Sua inten¢do, bem me lembro, era
guardar uma recordacdo do Projeto, sendo que uma cépia foi feita e enviada ao
coordenador. Outras consideracdes sdo cabiveis. Estdvamos diante das salas em que
ocorriam as reunides semanais e as aulas da pds graduagdo do Instituto, porém, o retorno a
tais salas é hoje impossivel, devido as reformas ocorridas no IG ha alguns anos. Dessa
maneira, a simples imagem poderia nos remontar as adequacdes feitas nas instalagdes do
Instituto, possibilitando uma melhoria para o recebimento de um maior nimero de
estudantes, em decorréncia da graduacdo recém inaugurada (o curso foi criado em 1997 e
implantado em 1998, com o ingresso da primeira turma).

Breve e simples, esse exemplo ndo s6 apresenta a equipe do projeto, mas também
indica que o sentido construido através dessa imagem s € possivel porque existe uma
situacdo expressa “do lado de fora” dessa materialidade visual. Em Discurso na Vida e
Discurso na Arte — Sobre a Poética Sociologica, Voloshinov/Bakhtin definem o enunciado

a partir de trés fatores: a) o horizonte espacial comum dos interlocutores, b) o
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conhecimento e a compreensao comum da situacdo por parte dos interlocutores e c) sua
avaliacdo comum dessa situacgao.
Em Marxismo e Filosofia da Linguagem, os mesmos autores destacam a presenca de
sujeito e de histdria na existéncia de um enunciado concreto,
“[...] apontando para a enunciacdo como sendo de natureza constitutivamente social,
historica e que, por isso, liga-se a enunciacdes anteriores e a enunciagdes posteriores,

produzindo e fazendo circular discursos” (Brait e Melo, 2005, p. 68).

Compreendidos dessa maneira, os enunciados que se seguiram apds a rapida leitura
do enunciado visual sdo claramente dependentes do enunciador. A minha histéria revelada
nesses enunciados, nessas palavras, € fruto de um unico e irrepetivel fato que vivi em 1998.
Gabriela poderia contd-la de maneira diferente, o0 mesmo ocorrendo com qualquer outro

sujeito presente ou ndo na imagem.

3.2.2 Da polifonia (sempre) presente nos documentos
A idéia de “polifonia bakhtiniana” surge a partir da formulagdo de uma tipologia do
romance, concebida por Bakhtin a partir de duas modalidades: o romance monoldgico e o
romance polifénico.
@A . s . ~ . . .
A categoria de monologico estdo associados os conceitos de monologismo,
autoritarismo, acabamento; a categoria de polifénico, os conceitos de realidade em
formagdo, inconclusibilidade, ndo acabamento, dialogismo, polifonia” (Bezerra,

2005, p. 191).

No enfoque polifdnico,
“ [...] a autoconsciéncia da personagem é o traco dominante na construgdo de sua
imagem, e isso pressupde uma posicdo radicalmente nova do autor na representacdo
da personagem. Trata-se precisamente da descoberta de um aspecto novo e integral
do homem (do individuo ou do homem no homem), que requer um enfoque

radicalmente novo do homem, uma nova posi¢ao do autor” (Bezerra, op cit, grifos

do autor, p. 193).
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O homem passa a ser enfocado dialogicamente. Esse novo enfoque € dependente do
autor, pois integra o ser humano num processo de comunicagio interativa, “no qual eu me
vejo e me reconheco através do outro, na imagem que o outro faz de mim” (Bezerra, op cit,
p. 194).

Bakhtin nao renuncia ao papel do autor nesse procedimento polifénico.

“Para ele o autor ndo é passivo, ndo renuncia ao seu ponto de vista e a sua verdade,
ndo se limita a montar pontos de vista e verdades alheias; ele enfatiza a relacdo

dialégica entre autor e personagem’” (Bezerra, op cit, p. 199).

Tais inquietacdes ndo permaneceram no campo literdrio. Bakhtin estendeu a
discussao dialdgica para os campos mais amplos da comunica¢do humana, perseguindo-o a
partir da busca pela compreensdo da linguagem em comunhdo com a sociedade.

Concebido de maneira um pouco diferente por Barros (1994), o dialogismo € o
principio constitutivo da linguagem e também a condicdo do sentido do discurso®®. Isso
significa que o sentido s pode ser suscitado pela consideracdo da diversidade de vozes
interagindo em dada situacdo. Se € necessdrio levar em conta o enunciador e o enunciatério,
também deve-se considerar a multiplicidade das “outras” vozes que povoam cada um
desses elementos.

“Nessa perspectiva, o sujeito deixa de ser o centro da interlocu¢do que passa a estar
ndo mais no eu nem no tu, mas no espaco criado entre ambos... Descentrado, o sujeito
divide-se, cinde-se, torna-se um efeito de linguagem, e sua dualidade encaminha a

investigagdo para uma teoria dialdgica da enunciagcdo” (Barros, 1994, p. 3).

Nesse sentido,
“Bakhtin concebe a outridade como o fundamento de toda a existéncia e o didlogo como
a estrutura primacial de qualquer existéncia particular, representando uma constante

troca entre o que jd é e o que ndo é ainda. O registro e o plasmador dessas

¥ Nio parece haver algo definido acerca do significado do dialogismo. Na citagio desse mesmo texto,
Bezerra coloca a polifonia ao lado do dialogismo, Barros, por sua vez, emprega o termo polifonia para
caracterizar um certo tipo de texto, aquele que se deixam entrever muitas vozes, por oposicdo aos textos
monofonicos. “Monofonia e polifonia de um discurso sdo, dessa forma, efeitos de sentido decorrentes de
procedimentos discursivos que se utilizam em textos, por defini¢do, dialégicos” (p. 5 e 6).
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transformacoes é a consciéncia humana, que modula o intercambio continuo entre as

atividades ‘eu’ e tudo o que é ‘ndo eu em mim’” (Clark e Holquist, 2004, p. 91).

No entanto, o self bakhtiniano nio deve ser compreendido como a presenca do real
acabado, da unica significagdo.

“O self bakhtiniano nunca é completo, uma vez que sé pode existir dialogicamente.

Ndo é uma substdncia ou esséncia por direito proprio, porém existe apenas num

relacionamento tenso com tudo o que é outro e, isto é o mais importante, com outros

selves™.” (p- 91).

Porque considerar o conceito de polifonia nessa tese? De que maneira considerar e
a partir de quais elementos consideraremos? Sdo as perguntas que justificam a escolha do
referencial bakhtiniano. As idéias de Bezerra sugerem a posicao fortemente demarcada dos
personagens no romance polifénico. Naturalmente, por ndo tratarmos de romance e sim de
um processo-projeto, as adequacdes que faco remontam transicdes do romance/outro
campo literdrio para o processo aqui estudado.

O Projeto Geociéncias foi proposto pela universidade e todos os tramites
burocraticos, financeiros, administrativos dependiam da equipe de coordenacdo. Isso é
salutar, uma vez que os projetos submetidos necessitam desse respaldo académico, no
entanto, isso torna a universidade a porta voz, por exceléncia, do processo como um todo.
A minha proposta ndo conseguiria tornar as professoras as porta-vozes do processo
finalizado, mas num outro sentido, pretende trazer representacdes das professoras e,
possivelmente, de outros atores e (ndo s6) coordenadores. Dessa maneira, pretendo trazer
alguns posicionamentos das professoras em relagdo ao Projeto, em relacdo a certos
conceitos, a certas posturas, a certas pessoas, etc. Sdo questdes mais delicadas e ndo

aparentes nos relatérios dos coordenadores e nos artigos produzidos. E natural que nao sera

¥ O interesse de Bakhtin pela Biologia assume aqui um valor explicativo: fala-se do contraste eu/outro
ocorrendo no mundo natural, isto €, fala-se da capacidade de um organismo em reagir ou interagir a um dado
estimulo. “Responder ao ambiente, ser capaz de reponder-lhe, € em si mesmo vida. O que quer que gere uma
resposta particular do organismo em uma situacdo especifica — ainda que seja unicamente a modesta
contracio da hidra diante da luz — é o centro de sua vida. E isto que, em nivel mais alto de complexidade, nos
seres humanos, é chamado de self. Concebido desta maneira, o self ¢ menos uma abstracdo metafisica do que
o fato bdsico da vida. O self, portanto, ndo tem significado ‘em si mesmo’, porquanto, sem o ambiente para
envolver e testar sua capacidade de responder , ndo teria existéncia viva” (Clark e Holquist,. Op cit, p. 92).
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possivel resgatar todas as visdes sobre o projeto, mas, a releitura que procura por indicios
de vozes, rastros de outros sentidos € a que vale aqui. As enunciagdes expressas nessa tese
sdo consideradas polifénicas, o que nos traz pistas da vivéncia em um processo de
formacao continuada, isto €, uma vivéncia multipla, aberta, em uma palavra, polifonica.

Nao € possivel representar a polifonia em sua expressdo maxima, afinal, € possivel
que esse limite ndo exista. Esse é um trabalho que supde abranger mdltiplas e
(provavelmente) infinitas diferencas/vozes num mesmo tempo. E mesmo reconhecendo que
tal tarefa seria o maximo da coeréncia com algumas idéias de Bakhtin, é importante
reconhecer também a impossibilidade da empreitada.

A polifonia serd resgatada por meio de muitos enunciados produzidos anos atras.
Resgatar essas “falas”, esses documentos, implica colocar na ‘“cadeia da comunicagdo
verbal” enunciados que, em algum momento, receberdo respostas, serdo criticados, serdo
lidos. E isso que esperamos de uma tese e é também Bakhtin que diz:

“Os outros, para os quais meu pensamento se torna, pela primeira vez, um
pensamento real (e, com isso, real para mim), ndo sdo ouvintes passivos, mas
participantes ativos da comunicagdo verbal. Logo de inicio, o locutor espera dele uma
resposta, uma compreensdo responsiva ativa. Todo enunciado se elabora como que

para ir ao encontro dessa resposta.” (p. 320).

As vozes distintas serdo aqui discriminadas, reconhecidas, quando isto for possivel.
Reconhece-se que em diversos momentos o Projeto “monologizou’ algumas representacoes
tomando para si o que originalmente era de outrem, mas, isso se constitui parte da propria
dialogia e ndao nos impede de assumir que as relagdes existentes no Projeto sejam
dial6gicas. Isso € um pressuposto que contorna toda a minha compreensao desse processo
colaborativo. Contudo, um “olhar mais aproximado” revela a qualidade, a marca, o alcance

dessa dialogia.

3.2.2.1 Do olhar de pesquisadora

Qual a postura que o pesquisador, num caso como esse, deve tomar para que
consigamos ultrapassar os relativismos ou dogmatismos com relacdo ao Projeto? Essa
preocupacdo € latente, pois aqui, pensar sobre o Projeto representa pensar sobre uma
vivéncia da qual participei, na qual estive profundamente envolvida e que foi responsavel
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pelas decisdes profissionais tomadas dali em diante. De que maneira observar esse “outro”
que é, na verdade, a unido de pessoas, de instituicdes e, portanto, de lugares e valores
sociais tao distintos? De que maneira o pesquisador se relaciona com seu objeto e, ainda
assim, consegue produzir a sua pesquisa?
Em “O autor e o heréi”*® Bakhtin apresenta uma reflexdo que pode colaborar para
esse questionamento.
“O que na vida, na cognicdo e no ato, designamos como objeto determinado, ndo
recebe sua designagdo, seu rosto, sendo através da nossa relacdo com ele: é nossa

relagcdo que determina o objeto e sua estrutura e néo o contrdrio [...]" (p. 26).

Os sujeitos do Projeto que possuem falas nesse texto estdo representados de modo a
expor ao maximo a fidelidade em relacdo a sua fonte enunciadora. No entanto, € possivel
que tais falas sejam enunciados de uma relacdo que é dominada, quase exclusivamente,
pelo autor — nesse caso, pela pesquisadora. Nesse sentido,

“ O pesquisador ndo nega, naturalmente, sua inser¢do social e histérica, mas tem a
obrigacdo de manter com relacdo a ela e ao seu objeto (que podem ser ‘sujeitos’!)

uma atitude exotdpica.” (Sobral, 2005, p. 116).

O principio da exotopia € descrito por Bakhtin devido a existéncia de um excedente

de visdo que o autor possui em relacio a seu her6i®'. Diz Bakhtin:
“O autor ndo so vé e sabe tudo quanto vé e sabe o herdi em particular e todos os
herdis em conjunto, mas também vé e sabe mais do que eles, vendo e sabendo até o

que é por principio inacessivel aos herdis [...]” (p.32).

No nosso caso, ndo temos um autor de obra literdria ou um herdi. Temos uma
doutoranda buscando compreensdes do seu objeto. No entanto, a minha visdao é sempre
inacabada, por motivos que s@o muitos e variados. Mas esse inacabamento € desconhecido

para mim mesma.

0 Esse é um dos primeiros escritos de Bakhtin datado de 1922-1924.

3 . ~ P L. . L. . ~

' Nesse texto, Bakhtin propde uma andlise estética da obra literdria, jogando com fatores que sdo
determinantes a partir dessa andlise, a saber, a prépria questdo ética. E por isso que estamos a falar da relagdo
do autor com seu her6i em determinada obra.
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“ [...] estamos expostos e quem nos vé, nos vé com o ‘fundo’ da paisagem em que
estamos. A visdo do outro nos vé como um todo com um fundo que ndo dominamos.
Ele tem, relativamente a nds, um excedente de visdo. Ele tem, portanto, uma
experiéncia de mim que eu proprio ndo tenho, mas que posso, por meu turno, ter a

respeito dele.” (Geraldi, 2003, p. 44).

Essa tensdo evidencia um principio de inacabamento do ‘eu’ perante mim mesmo,
mas, evidencia também, o dominio do ‘outro’ perante o meu ‘eu’, na base de uma
completude que, no fundo, € impossivel.

O objeto serd analisado com esse cuidado e essa consideracdo de que o “outro/eu-
pesquisadora” é/sou autorizado(a) a ver algo que € inacessivel para outros sujeitos.

“Enquanto pesquisador, minha tarefa é tentar captar algo do modo como ele se Vé,
para depois assumir plenamente meu lugar exterior e dali configurar o que vejo do

que ele vé” (p. 14).
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CAPITULO 4

Rastros como sentidos produzidos no Projeto

Liberation 1955, M. C. Escher (extraido de http://www.mcescher.com/)

O didlogo fora dificil, com algcapées e portas falsas surgindo a cada passo, o mais pequeno deslize
poderia té-lo arrastado a uma confissdo completa se ndo fosse estar o seu espirito atento aos miltiplos
sentidos das palavras que cautelosamente ia pronunciando, sobretudo aquelas que parecem ter um
sentido s6, com elas é que é preciso mais cuidado. Ao contrdrio do que em geral se cré, sentido e
significado nunca foram a mesma coisa, o significado fica-se logo por ai, é directo, literal, explicito,
fechado em si mesmo, univoco, por assim dizer, ao passo que o sentido ndo é capaz de permanecer
quieto, fervilha de sentidos segundos, terceiros e quartos, de direc¢des irradiantes que se vdo dividindo
e subdividindo em ramos e ramilhos, até se perderem de vista, o sentido de cada palavra parece-se com
uma estrela quando se pde a projectar marés vivas pelo espago fora, ventos cdsmicos, pertubagdes
magnéticas, aflicoes. (José Saramago, Todos os nomes).
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No projeto Geociéncias, as reunides semanais foram necessarias para a instauragao do
processo formativo. Nessas reunides, nomeadas pela equipe de coordenacdo como Prdticas
de Debate e Reflexdo, havia o encontro do grupo completo, sempre verbalizando as
ocorréncias da escola, as leituras, as praticas desenvolvidas com as salas de aula de
aplicacdo do projeto. Ocorriam orientagdes nessas praticas, ocorriam conflitos e discussoes,
ocorriam trocas de experiéncias. Tais reunides estabeleceram-se como o local do praticum
reflexivo de que fala Schon. Os encontros deram a tonalidade do processo formativo pois
era um local consagrado para a tutoria, para o encaminhamento, para a escuta, para o
aprendizado. Era o lugar em que “o outro” ganhava importancia. Parece ter sido nas
reunides que o referencial tedrico metodoldgico da pratica reflexiva ganhou contornos

préticos, produzindo uma metodologia de trabalho de formacdo continuada.

A andlise das Préticas de Debate e Reflexao parte de uma observacdo menos focada,
mais ampla, que nao se desconecta de uma andlise mais particular, que pode ser
representada pelos “produtos” do projeto, isto €, pelos materiais que hoje reconhecemos
como registros de um processo € que, a0 menos formalmente, sdo individuais. Trata-se dos
relatdrios das professoras e dos coordenadores e de artigos escritos pelos atores do projeto.
Essa andlise produziu um conhecimento mais voltado para o aprendizado do professor no

processo de formacao.

Visdo mais ampla: grupo

/'

Projeto Geociéncias

Visdo mais especifica:
producdes individuais

Artificiais se tratadas separadamente, essas possibilidades de andlise surgiram como
um “equalizador de importancia” das agdes grupais e individualizantes e que parecem
conformar processos formativos de filiagdo colaborativa. A importancia dessas duas
observacgdes € que cada qual configura informacdes, reflexdes e observacdes de maneira
diferente. Auxilia-nos na produgdo de reflexao acerca da formagdo continuada a partir de

Oticas distintas (individuo e grupo), mas igualmente privilegiadas.
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4.1 “Prdticas de Debate e Reflexdo” em foco

Essa visdo geral que proponho estd relacionada a possibilidade de buscar uma
referéncia que consiga (ou chegue perto de) abranger o Projeto Geociéncias nas suas
dinamicas praticas de trabalho, quando ocorria a unido do grupo todo. Em outras palavras,
buscar relatar e compreender as préticas de debate e reflexdo traz as vivéncias do grupo
desse Projeto.

Essa visao geral implica “olhar de fora”, conhecer as pessoas envolvidas, suas
produgdes e seu envolvimento com o grupo; implica, sobretudo, ressaltar alguns momentos
em que o grupo se reunia, o que serd auxiliado pelo diario de iniciacdo cientifica.

O “olhar de fora” ou “excedente de visdo” procuram por um certo ‘“acabamento” na
compreensdo desse grupo e possibilitou termos a clareza desse primeiro recorte, muito
embora reconhecamos que o préprio recorte ja €, em si, o inacabamento ou a
impossibilidade do acabamento.

A orientacdo metodolégica seguida nos encontros era a pratica reflexiva que foi
concebida a priori e se fortaleceu durante a ocorréncia do Projeto:

“Adotamos para o projeto a prdtica de debate e reflexdo (o praticum reflexivo segundo
Schon, 1992). E um tipo de prdtica de aprender fazendo, em que os professores
comecam a praticar, juntamente com oS que estdo em idéntica situagdo sem ter uma
compreensdo mais racional do que estdo fazendo. Espera-se praticar o conhecimento
na acdo manifestada no saber-fazer e tendo relacbes com a experiéncia passada.”

(Compiani et al, 1997, p. 23).

Formalmente, essa pratica ganhou o nome de “Espaco de Debate e Reflexao”, cuja
pretensdo era a de que ele fosse um palco privilegiado de discussdes de tudo aquilo que
levasse a pratica critico-reflexiva (Compiani et al, 2001, p. 31).

Esse Espaco representou o espago do didlogo formal do Projeto, ou seja, aquele
didlogo voltado para a comunicacdo em voz alta. Hoje, reconhecemos que esse didlogo foi
importante para o estabelecimento de outro tipo de didlogo a que se refere Bakhtin (2004):

. isto é, ndo apenas como a comunica¢cdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas

toda comunicagdo verbal, de qualquer tipo que seja” (p. 123).
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Nesse espaco, as conversas seguiam diversos rumos, caracteristicos dos processos de
formagdo continuada com o escopo do Projeto Geociéncias. Antes de mostrar tais rumos,
uma discussdo sobre o referencial tedrico da epistemologia da prética foi destacado para
que, em seguida, pudesse apresentar a andlise das ressignificacdes possibilitadas pelo
Projeto a partir desse referencial. Contudo, € importante destacar dois aspectos: essa

discussio €, na realidade, uma apresentacdo sintética das idéias de Schon e ndo uma revisao

acerca do assunto.

4.1.1 A prética reflexiva como referencial teérico

O exercicio do praticum reflexivo foi uma metodologia de trabalho do Projeto.
Cultivava-se a importancia da reflexdao nas reunides, quando as professoras falavam de suas
praticas, de seus problemas, dos alcances com determinados estudantes. Era uma prética do
grupo para solucionar, para pensar sobre os problemas da pratica docente.

Nao s6 o “Geociéncias”, mas uma gama de Projetos foram marcados pela
“epistemologia da préitica” de forma significativa, a partir dos anos 80 e mais
proeminentemente, a partir dos anos 90’2, o que vai ao encontro da publicacio de “The
reflective practitioner”, de Schon, em 1983.

Conforme nos ensina Pimenta (2002),

“ [...] o ensino como prdtica reflexiva tem se estabelecido como uma tendéncia
significativa nas pesquisas em educagdo, apontando para a valorizacdo dos processos
de producdo do saber docente a partir da prdtica e situando a pesquisa como um
instrumento de formagdo de professores, em que o ensino é tomado como ponto de

partida e de chegada da pesquisa.” (p. 22).

Mas, em que constitui a pratica reflexiva? Como podemos compreendé-la? O que se
pode extrair dessa pratica a partir de sua aplicacdo intencional em uma experiéncia de
formacao continuada?

Filia-se em Schon (1983, 1987) a formagdo do profissional reflexivo, baseada numa

epistemologia da prética, que, segundo Pimenta (2002), pressupde uma

32 Alguns exemplos, Pimenta et al. (2000), Mizukami et al. (2000), Marin et al. (2000), Porldn Ariza et al
(1997), Furi6 e Carnicer (2002), Climent e Carrillo (2003), Copello Levy e Sanmarti Puig (2001).
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“ [...] valorizacdo da prdtica profissional como momento de construcdo de
conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e o
reconhecimento do conhecimento tdcito, presente nas solucdes que os profissionais

encontram em ato.” (p. 19).

No entender de Schon (1992), é questionando e modificando o paradigma da
racionalidade técnica que podemos desenvolver uma epistemologia da prética, baseando-se
no processo de reflexdo na acao e no processo de reflexao sobre a acdo”:

“De acuerdo con el modelo de racionalidad técnica [...] la actividad profesional
consiste en la resolucion de problemas instrumentales que se han hecho rigurosos por

la aplicacion de la teoria cientifica y de la técnica.” (Schon, 1998, p-31).

Schon prossegue sua critica enfatizando o cardter dominante desse conhecimento,
pOiS 0 mesmo encontra-se:
[...] implicito en las relaciones institucionalizadas de investigacion y prdctica y en
los curriculos normativos de la educacion profesional. Incluso cuando los
profesionales, los educadores y los investigadores cuestionan el modelo de la

racionalidad técnica, son parte de las instituciones que lo perpetiian.” (Schon, 1998,

p. 35).

Nesse livro, Schon tece a longa histéria do inicio da racionalidade técnica e dos
limites da mesma e diz que, a partir dos anos 60 até os anos 80 o publico e os profissionais
se deram conta dos limites da mesma. Assinala que a verdadeira pritica dos fendmenos,
onde estdo incluidos a complexidade, incerteza, instabilidade, conflito de valores, de fato,
nao se moldam a racionalidade técnica (p. 47).

“Desde la perspectiva de la racionalidad técnica, la prdctica profesional es un
proceso de resolucion de un problema. [...] con este énfasis en la resolucion de
problemas, ignoramos el encuadre del problema, el proceso mediante el cual
definimos la decision que se ha de adoptar, los fines que se han de lograr, los medios
que pueden ser elegidos. En la prdctica del mundo real, los problemas no se

presentam como dados para el profesional. Deben ser construidos a partir de los

3 Essa é a tradugdo espanhola da obra The reflective practitioner, de 1983.
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materiales de las situaciones problemdticas que son incomprensibles, preocupantes e

inciertas.” (p. 47 e 48).

A racionalidade técnica admite a divisdo entre o trabalho dos tedricos — responsaveis
pela producdo do conhecimento que vale e o trabalho dos praticos — que pdem em pratica
os conhecimentos produzidos pelos tedricos.

A critica a0 modelo dominante da racionalidade técnica € feita a partir da nova
epistemologia da prdtica, considerada uma alternativa para o encontro com situacdes
problemadticas do dia a dia profissional. Schon vincula a epistemologia da prética aos
processos artisticos ou intuitivos que diversos profissionais apresentam ao se deparar com
os seus problemas da profissdo. No entanto, tais situagdes sé sdo consideradas
problematicas por um profissional que a reconhe¢a como tal, isto €, que destaque antes de
mais nada a incerteza, o conflito, a divida e, em seguida, a veja como um motivo de
indagacdo ou de reflexao.

“No desempenho profissional hd um conhecimento tdcito que vem a tona diante de
situagoes surpreendentes ou problemdticas. Nestes casos, voltamo-nos para o que
estamos fazendo, perguntando-nos como estamos tentando resolver os problemas e
que critérios poderiamos estar usando para tomar nossas decisoes. Quando nos
detemos para examinar, reestruturar ou dar novo significado as situagées, inventando
novas formas de pensar e de equacionar os problemas, estamos refletindo na a¢do
(reflection in action). E essa reflexdo faz aflorar o nosso conhecimento na agdo

(knowing in action).” (Garrido, 2000, p. 5).

Nas palavras de Schon (1998, p. 55):

“Cuando emprendemos las actuaciones espontaneas e intuitivas de las acciones
propias de la vida diaria, aparentamos ser entendidos de un modo especial. A menudo
no podemos decir qué es lo que sabemos. Cuando tratamos de describirlo no sabemos
qué decir, o hacemos descripciones que son obviamente inapropiadas. Nuestro
conocimiento es de ordinario tacito, estd implicito en nuestros patrones de accion y en
nuestra sensacion respecto a las cosas con las que estamos tratando. Parece correcto

decir que nuestro conocimiento se da desde nuestra accion.”
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Ao refletir em acdo, o profissional reconhece sua maneira ticita de atuar
profissionalmente. Reconhecendo, percebe os limites dessa atuagdo e busca modos e
procedimentos para melhorar essa prética. A perspectiva de mudanga é o reconhecimento
de que algo nado saiu a contento, posiciona-se para o erro de maneira diferente e, em
seguida, reflete sobre as perspectivas de atuagdo. A vida profissional passa a ser tida como
um eterno desafio.

“O profissional reflexivo é consciente do que faz e do porque faz. Dd sentido e leva em
consideragcdo as conseqiiéncias de sua acdo. Acdo liicida, ndo rotineira, atenta,

sensivel. Etica e coerente, pois procura equacionar meios e fins.” (Garrido, 2000, p.

6).

Elza Garrido, em sua tese de livre docéncia, observou que esse enfoque parecia nao
deixar espaco para o conhecimento tedrico na vida pritica € nem mesmo para uma
“reflexdo sobre a acdo”, feita antes ou depois da agdo. Diz ainda que essa nova
epistemologia parece bloquear o didlogo entre a teoria e a prética, entre o pesquisador € 0
profissional. Tais lacunas seriam trabalhadas na obra posterior: Educating the reflective
practitioner, de 1987 e, nesse livro, sim, comecava a aparecer uma reflexao que considera
o trabalho interativo do professor e do pesquisador.

Um foco direcionado para a questdo educacional é encontrado em Schon (1992),
quando fala da formacdo do professor reflexivo. Nesse texto, o autor retoma suas reflexdes
anteriores, porém, preocupa-se com a relagao de professor-aluno:

“ [...] um professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num
segundo momento, reflecte sobre esse facto, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno
disse ou fez e, simultaneamente, procura compreender a razdo porque foi
surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula o problema suscitado pela
situagdo; talvez o aluno ndo seja de aprendizagem lenta, mas pelo contrdrio, seja
eximio no cumprimento das instrucdes. Num quarto momento, efectua uma experiéncia
para testar a sua nova hipotese; por exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelece
uma nova tarefa para testar a hipdtese que formulou sobre o modo de pensar do

aluno...[...] Por outro lado, é possivel olhar retrospectivamente e reflectir sobre a

3 Traduzido para o portugués como: Educando o profissional reflexivo, de 1999.
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reflexdo na acdo. Apés a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que

observou, no significado que lhe deu e na eventual adopg¢do de outros sentidos.”

Muito embora os escritos de Schon tenham sido os precursores de novas perspectivas
de qualificacdo dos programas de formacdo de professores, ndo tardou o aparecimento de
criticas as suas idéias. Garrido (2000) aponta parte dessas criticas encontradas na
publicacdo de Grimmett e Erickson (1988): Reflection in teacher education. Tais autores
criticam, por exemplo, a auséncia de alusdo ao contexto institucional de ensinar e do
aprender:

“Os exemplos de Schon mostraram grandes mestres, profissionais competentes,
dialogando com discipulos atentos. Essas interacdes nem de longe se parecem com as
salas de aula de qualquer escola bdsica. Levantam a necessidade de pesquisas
colaborativas entre a universidade e a escola envolvendo pesquisadores e professores
no ambiente de trabalho. Assinalam ainda que os maiores obstdculos ao ensino
reflexivo e a autonomia do professor tem sido muito mais dependentes das condigcoes
organizacionais do trabalho docente do que de falhas na formagdo.” (Garrido, 2000,

p. 11 e12).

Com base nesses autores, Garrido (op cit) também destaca que o artista ndo precisa
saber explicar a teoria subjacente a sua producdo, mas o mesmo niao se pode dizer do
professor.

Poderiamos nos alongar na discussdo acerca do referencial tedrico de Schon, no
entanto, a partir daqui tentaremos mostrar as contribui¢cdes advindas do Projeto Geociéncias
a partir desse mesmo referencial. Ademais, encontramos uma longa e detalhada discussao

na tese de Maldaner (1997) e uma 6tima releitura sobre o mesmo tema em Garrido (2000).

% Erickson e Shulman (1988 apud Garrido, 2000) citam “atividades que aprimoram a capacidade de anlise e
interpretacdo; curriculos centrados em estudos de caso e problemas concretos, e nfo a partir de disciplinas;
discussdo das experiéncias praticas vividas pelos licenciandos em seus estagios, tendo como ponto de partida
as ‘teorias tacitas’ dos licenciandos sobre ensino e aprendizagem; a problematizaciio e reflexdo sobre a
propria pratica...” (p. 11).
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4.1.2 O grupo como possibilitador do didlogo™®

A prdtica reflexiva executada nas reunides pode ser pensada considerando-se essa
importante ferramenta de trabalho que foi o grupo e acredito que os fragmentos do didrio,
os relatérios e as entrevistas trazem alguns aspectos importantes para essa reflexao.

Parece haver diferentes maneiras de estudar a pratica reflexiva do projeto Geociéncias
e a opcdo de vé-la associada ao grupo de pessoas foi feita por considerar que os distintos
movimentos reflexivos aconteceram a luz da acdo grupalizante, que pode ser ilustrada pelas
reunioes.

O Projeto Geociéncias pode ser visto como um local em que, no limite, dois grupos
sociais (professoras e académicos) e numerosas vozes sdo postos em conflito. Bakhtin
compreende o grupo social como um grupo composto por individuos organizados que
partilham signos.

As reunides semanais geraram o contato fisico entre os membros do Projeto
Geociéncias. Esses quatro anos testemunharam intensas transformacdes na vida desses
grupos heterogéneos. Considerar dois grupos sociais implica num reducionismo que pode
nos conduzir a perigosos riscos. Isso porque, conforme Fontana (2000):

“Por sermos multiplicidade (de papéis e de vozes) na unidade, nossa consciéncia e
identidade se constituem como contradicdo, e ndo como coeréncia; como
multideterminacdo, e ndo como indeterminacdo; como confronto, e ndo como

harmonia.” (p. 67)

O que nos leva a indagar e problematizar a uniformizacdo que estd a frente de um s6
grupo social, uma vez que cada individuo se destaca pela sua vivéncia multipla. Correrei e
assumirei o risco, considerando que, da parte das professoras, o grupo partilhava signos
comuns relacionados a vivéncia da docéncia: trabalho arduo, cansativo, mal remunerado,
mas atrativo, porque quase, sendo todas, gostavam da sua profissdo e estavam no Projeto
em busca de melhoria da sua pratica.

Foi em “Marxismo e Filosofia da Linguagem” que Bakhtin elaborou o papel dos

signos no pensamento humano. Para exprimir essa concepg¢do, a problemadtica do “outro”

36«0 grupo como ferramenta de trabalho” é uma apropriagio que fiz do capitulo 3 do livro de Mizukami et al
(2002), “O grupo como ferramenta interpretativa: consideracdes metodolégicas”, em que as autoras relatam a
importancia da consolidagdo de uma interpretacdo coletiva no desenvolvimento do grupo. Baseiam-se em
Wasser e Bresler (1996), que serdo citadas a seguir, nessa tese.
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como constituidor do “eu” é essencial. Bakhtin diz que o signo € ideoldgico por exceléncia,
pois, “Tudo que é ideologico possui um significado e remete a algo situado fora de si
mesmo. Em outros termos, tudo que é ideologico é um signo” (p. 31). Todo objeto compde
uma certa realidade, mas, para tornar-se ideoldgico, esse material deve refletir e refratar
uma outra realidade, que vem do exterior, isto é, depende do campo de criatividade
ideoldgico a que o sujeito estd submetido. Nasce da interacdo social o conteudo ideolégico
que banhard a minha consciéncia e que € a responsavel pela producdo dos signos:

“A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo

organizado no curso de suas relacées sociais. Os signos sdo o alimento da consciéncia

individual, a matéria de seu desenvolvimento, e ela reflete sua logica e suas leis” (p.

35 ¢ 36).

Nesse sentido, temos dois grupos que compdem realidades concretamente diferentes.
E, de fato, os signos s6 podem aparecer em territorio interindividual (Bakhtin, 2004). No
entanto, a pesquisa colaborativa reine o grupo da universidade e o grupo da escola, o que
corresponde a diferentes organizacdes sociais. Nem de longe o processo assume uma
igualdade, pois cada qual determina os seus signos de maneira diferente, correspondendo
para cada qual, ideologias diferentes. Dentro da 6tica de grupo que se constitui pelos signos
criados, esses ultimos sdo concebidos como a materializagdo da comunicagdo social e isso
autoriza que facamos uma superposicdo dessa compreensdo de signo para os registros
existentes nos relatérios das professoras e dos coordenadores: a linguagem expressa nos
relatdrios representa os signos dos grupos sociais.
Aqui vale o esclarecimento da importincia da linguagem nessa compreensdo do
Projeto. Para Bakhtin,
“ [...] esse aspecto semidtico e esse papel continuo da comunicacdo social como fator
condicionante ndo aparecem em nenhum lugar de maneira mais clara e completa do

que na linguagem. A palavra é o fenomeno ideoldgico por exceléncia.” (p. 36).

Serd por meio da palavra que adentraremos nos signos “criados” pelas professoras
participantes desse processo formativo.

Bakhtin concebe a palavra como o produto ideolégico vivo,
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“ [...] funcionando em qualquer situagdo social (leia-se aqui ideoldgica), tornando-se
signo ideologico porque acumula as entoagées do didlogo vivo dos interlocutores com
os valores sociais, concentrando em seu bojo as lentas modificagcbes ocorridas na base

da sociedade e, ao mesmo tempo, pressionando uma mudanca nas estruturas sociais.”

(Stella, 2005, p. 178).

A seguir, é possivel que o leitor compreenda, em termos praticos, essa “difusdo
signica inicial” existente no Projeto Geociéncias. Ao trazer essa diferenca entre os grupos
sociais, pretendo apresentar um pouco a dinamica das reunides e reflexdes suscitadas no
grupo. O meu objetivo € tornar mais densa a compreensao da constitui¢do do grupo, pois €
nesse nivel que pdde se desenvolver a prética reflexiva. Junto a isso, discutiremos aspectos
do processo formativo de algumas professoras.

Fragmentos do meu didrio de bolsista de iniciagdo cientifica do ano de 1998 foram
usados nesse trecho da tese. Estdo anotadas as datas, a situacdo, isto é, se a fala estd
contextualizada em grupo completo ou menor, e a transcri¢do, antecedida pela letra “D”
(didrio). Logo abaixo encontra-se uma rapida explica¢do, tentando aclarar o sentido da frase
coletada no didrio, antecedida pela letra “E” (explicacdo). Nao hd modificacdo entre aquilo
que foi retirado do didrio (“D”) e o que estd apresentado nessa tese. Também com o intuito

de analisar o processo de instauragao da pratica reflexiva, os relatérios das professoras, dos

coordenadores e as entrevistas feitas com trés professoras foram vistos nessa etapa.

4.1.3 As priticas de debate e reflexao através do didrio de iniciagao cientifica

Vejamos alguns fragmentos retirados do didrio:

16/02/98 (no grupo completo)

1. D: Sugestdo do Mauricio para todo o grupo: fazer levantamento de idéias prévias
dos alunos.

E: O levantamento de idéias prévias foi uma pratica iniciada no ano anterior, em

1997, e prevista desde o projeto submetido. Constituiu-se como uma orientacao sistematica

para o desenvolvimento dos contetidos que acontecia durante o ano todo. Na realidade,

traz-nos a pretensdo destacada no Projeto, de trabalhar-se a partir de estratégia didética
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geral de natureza construtivista e ndo aplicando uma (inexistente) metodologia didatica

construtivista.

2. D: Pedido para que as professoras retomassem o texto da Corinta’.
E: Exemplo de orientacdo que se encaixava ao problema vivenciado naquele
contexto. O texto ja havia sido lido no ano anterior, porém, diante os problemas para a

redacdo do planejamento, os coordenadores orientaram essa leitura.

02/03/98 (no grupo completo)

3. D: Foi pedido as professoras o planejamento das disciplinas do ano.
E: O planejamento, se entregue no comego do ano, auxiliaria os coordenadores a

conhecerem as pretensdes das professoras e a orientar com mais qualidade .

4. D: Os relatorios que devem ser entregues serdo devolvidos as professoras para que
elas vejam as modificacoes. O primeiro relatorio parcial do orientador foi
discutido. Foram discutidos certos pardmetros de comparagdo para que elas
mudassem/enriquecessem seu modo de escrever o relatorio.

E: Os relatorios, para as professoras, foram objetos de preocupacdo constante.
Passavam por um longo processo de producao e por um longo processo avaliativo, em que
os coordenadores liam e propunham modificacdes. Discutia-se muito também os relatorios
dos coordenadores, tanto de uma maneira geral, como pontualmente, quando se referiam a

cada professora.

09/03/98 (no grupo completo)

5. D: Distribuicdo dos resumos dos artigos de Geociéncias da revista ciéncia Hoje.

E: O grupo do projeto, composto pelos bolsistas e a técnica do laboratério
produziram, a partir de 97 até o meio do ano de 1998 uma compilacdo dos artigos com
conteddos geocientificos para que fossem distribuidos as professoras. Foi uma tentativa de
aproximar as professoras das Geociéncias, utilizando uma revista de boa qualidade didatica

e informativa.

37 0 texto da Corinta ja foi citado nesse texto:
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16/03/98 (no grupo completo e grupinho)

6. D: Adriano chamou a atenc¢do para a cultura de pesquisa, que, no final, ela acaba
fazendo parte da interacdo de diversas instancias.

E: Lembro-me, diversas vezes, da tentativa de Adriano reportar-nos a idéia de
pesquisa. A dificuldade existia porque, muito embora as professoras se intitulassem
pesquisadoras, ndo havia uma completa compreensdo das implicagdes dessa formacdao. A
idéia era de que a cultura da pesquisa pudesse ser agregada a vivéncia da sala de aula...

Tornar-se pesquisadora implicaria diferenciar-se em relagdo ao conjunto da escola.

7. D: Genoefa diz estar com medo de pegar todas as quintas séries, pois ela diz ndo
confiar muito nela.

E: Essa frase ilustra, para mim, a diversidade de problemas atingidos pelo grupo, que

ndo se limitava a problemas explicitamente voltados a educacdo. Ilustra os conflitos vividos

por cada um e compartilhado com o grupo todo. O grupo se modelava em fungdo dessas

posturas.

23/03/98 (no grupinho)

8. D: Socorro: vou trabalhar com quatro quintas. Eu gostaria de aplicar o meu
trabalho do ano passado com essas quintas. No projeto eu vou trabalhar com jogos.
Helena: eu vou fazer os aspectos fisicos, humanos, econéomicos. Eu estou pensando
se eu faco so a parte fisica ou econémica do sudeste para o projeto...

Nos (Gloria + Grace + Genoefa) vamos fazer um trabalho com as quintas.
Genoefa: com a 8a. Série eles vao a Pedreira e a colonia Yamaguishi.

Pedro: o que tem a ver com o Projeto tais viagens?

Para Gloria, seria trabalhar com o setor industrial, mas Pedro cobrou o que tem de
ser visto para jd.

Josefa: quase o mesmo trabalho do ano passado, mudando algumas coisas. Vai ser
a 6a. série para o Projeto. Eles jd desenharam seu trajeto até a escola, desenharam

no mapa, localizaram Campinas. Quero trabalhar a regido, bairro deles, queria
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comparar a regido dos DICs com o bairro de cima (menos popular), eles sdo mais
interessados dd para trabalhar assim.
E: Estdvamos no inicio do ano e havia a cobranga, por parte dos coordenadores, sobre
a classe em que a pesquisa seria realizada, assim como, cobrava-se também, a escolha dos
temas. Pelos enunciados, percebemos que havia forte inclinacdo para o desenvolvimento de
temas similares ao ano anterior, para o caso da Socorro e Josefa. Além disso, creio poder
inferir (novamente) sobre o paralelismo entre o que serd feito na escola e no projeto e isso
deixa claro o porque de Adriano frisar (ndo somente uma vez) a importancia da cultura da
pesquisa. Nessa época do ano, ndo havia pesquisa, mas algo ndo sistematizado, semelhante
a uma carta de intengdes que, no momento em que era colocada, ficava a espera da sugestao
dos coordenadores em prosseguir ou ndo. Tal sugestdo era, na verdade, questionamento
sobre o porque, o como, e a inten¢do da proposta das professoras. Hoje consigo ver que os
coordenadores buscavam a compreensao nao s6 deles mesmos, mas também, buscavam
cultivar a reflexdo sobre a atuacdo, em outras palavras, buscavam cultivar entre as

professoras, a problematizacdao dos contetudos.

30/03/98 (no grupo completo)

9. D: Mauricio conversou com todas elas sobre a importdncia de estar escrevendo,
anotando o dia a dia do que estd acontecendo no projeto, ressaltando e valorizando

a diferenca de cada professora, de acordo com a possibilidade de cada uma.
E: Mais um exemplo do que acontecia nas orientagdes mais gerais. Os coordenadores
chamavam a atenc¢ao (e isso transformava-se numa longa conversa) de aspectos essenciais

para o desenvolvimento da pesquisa e da formacao pretendida.

06/04/98 (no grupo completo)
10. D: Mauricio falou sobre o jornal Ciéncia e Ensino, que é semestral, pediu a
colaboragdo das professoras em forma de artigos.
E: A universidade, na voz de Mauricio e os demais coordenadores, forcava a
sistematizagc@o dos trabalhos docentes para que fossem publicados... Era uma atividade de

intenso estimulo e valorizac¢ao ao trabalho.
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11. D: Pedido do planejamento — ainda ndo foi entregue... O curso de construtivismo
serd dado apds a entrega do planejamento diddtico e de pesquisa dos grupinhos...

Foi falado mais uma vez do texto da Corinta.
E: A coordenagdo retornava diversas orientacdes e cobrangas. No entanto, textos nao
eram retomados (como nao foi o da Corinta) e planejamentos e idéias de pesquisas nao

eram entregues na data correta.

12. D: Nancy: hoje foi posto uma dificuldade que é aonde eu vou colocar Geociéncias
nas aulas? “Decidir o que eu vou fazer é critico...”

E: Alguns planejamentos haviam sido entregues, no entanto, sem expressar as
Geociéncias. Por conta disso, destacava-se que o projeto compunha um processo voltado
para uma drea especifica e o que vinha a tona eram reflexdes como essa, exposta pela
Nancy. A preocupacdo com o conteido especifico era gritante, principalmente para
professoras que ndo faziam parte da 4rea cientifica ou geogréfica.

14/05/98 (reunido de coordenagéo”)

13. D: Mauricio: “Escolas ndo estdo engrenando. Comega andar um pouco, acabou o
semestre... Ou as professoras percebem que o ritmo da pesquisa é outro, ou ndo dd
para ter 15 vagas ocupadas...”

E: A coordenacgdo reunia-se constantemente e, durante as épocas mais criticas, eram

comum as apreciacdes mais duras, menos pacientes...

14. D: Mauricio: Professora 1 e professora 2 engrenaram. Professora 1 é uma boa
professora mas muito conservadora... Ela vé problemas em sair da escola com os
alunos!!

Vivian: As duas estdo procurando e querem ajuda dos coordenadores.
E: As apreciagdes, conforme disse antes, eram feitas a todo o momento, mas ¢é

importante destacar que, devido a heterogeneidade do grupo da universidade, diversos

3 e - .. - .
¥ As reunides de coordenagdo contemplavam a participacio dos coordenadores e bolsistas.
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integrantes percebiam aspectos que pareciam escondidos aos olhos de outros. Ao colocar o
“pedido” de ajuda das professoras, Vivian recoloca um certo peso de responsabilidade para
o grupo coordenador, oferecendo-lhes a possibilidade de refletir sobre sua acdo junto ou em

relacdo as professoras

18/05/98 (grupinho)

15. D: Pedro apresentou jogo da velha tradicional para Socorro trabalhar com nogoes
de espaco, nocoes de aresta, vértice, etc... escala.

E: Pedro traz o jogo devido ao desejo manifestado pela Socorro em trabalhar com
jogos. Socorro fecharia entdo, seu tema de pesquisa: Testar a utilizacdo de jogos para a
aquisicdo de conceitos matemadticos que possam contribuir para as Geociéncias. Contudo,
apds sucessivas reunides com Vivian, Adriano e Genir (outra professora de matematica),
Socorro teria mudado sua temdtica de pesquisa para as formas da Terra e as formas

geométricas. Apds algumas semanas, Socorro optou por integrar outro grupinho.

23/06/98 (reunido de coordenagdo)

16. D: O ponto de partida de alguns coordenadores é que as professoras retrocederam.
Os desniveis aumentaram... Silvia acha que elas tem que “tomar uma chamada”. O
grupo coordenador optou por fazer questoes para as professoras, uma a uma: 1)
vocé acha que estd cumprindo o seu papel? 2) como avangar?

E: Esse foi um momento bastante critico... Preocupava os coordenadores a distancia
mantida pelas professoras e o Projeto. Essa distancia reverberava justamente na diminui¢ao
de trabalho realizado, na paralisacdo das pesquisas... Essa preocupagdo revestia-se de um
aparente cansago por parte desses coordenadores em propor orientacdes € estratégias € ndo
observar o retorno por parte das professoras. H4 de se considerar que a essa altura do ano, a

falta da bolsa foi fator determinante na forma de encarar as dificuldades surgidas.

06/07/98 (no grupo completo)
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17. D: Socorro: primeiro passo é o relatorio, depois, quero redimensionar o meu
trabalho e estar mais na Unicamp. De novo, falou da orientacdo do Pedro: disse
que vai pegar mais no pé dele; outro problema é a falta de teoria e a expectativa da
bolsa. Além disso, meu grupo, o ano passado, era mais integrado, entdo, eu peco
para os grupos se ajudarem.

Josefa: eu acho que eu coloquei os pés no chdo agora. Na minha regido eu descobri

que ndo vai funcionar a confeccdo do Atlas, pois os nomes mudaram todos. De

repente, o problema passou a ser o tempo... ndo tenho tempo.

Ana Mara: o que eu tenho feito para caminhar é estudar aos sdbados, junto com a

Santa.

Nancy: parece que nos temos dois times: os coordenadores e nés aqui.

E: Essas sdo respostas a segunda questao colocada pelo grupo. Com a pergunta, uma

série de questdes surgem, por exemplo, relacio com o tutor do grupo, integracdo com o
grupo, problemas de pesquisa, crescimento profissional, reclamacdes da prépria
coordenacdo... As falas expressam desde auto-avaliagOes, até certas tensdes vividas naquele
julho de 1998. Denotam multiplas maneiras de conceber aquele momento do trabalho.
Socorro ndo via seu trabalho progredir tal qual acontecera no ano anterior, tanto que dois
meses depois trocaria de orientador. Demonstra certo saudosismo do grupo do ano passado,
mas, devemos nos lembrar de que o ano anterior seguiu de modo menos sistemético, tanto
no que diz respeito a produgdo/pesquisa das professoras, como também as Geociéncias. Do
qué, afinal, as professoras sentiam falta? Ana Mara salienta a necessidade de se estudar aos
sdbados, produzindo uma rotina de estudos... Nancy reclama da consolidacdo de dois

grupos...
17/08/98 (pés férias, no grupo completo)
18. D: Silvia: “As pessoas ndo aparecem, ndo ligam, ndo se comprometem. Isso so
mostra a incompreensdo do que é o projeto. O projeto é junto com a escola, ndo

sdo duas coisas separadas....”

A maior parte das professoras: o projeto ndo é prioridade.
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Maria José: acha que os coordenadores relaxaram. Algumas reunioes foram perda de
tempo.
Grace: ndo tenho tempo pra desenvolver bons projetos.
E: Esses enunciados mostram uma certa “crise” vivida entre o fim do primeiro

semestre € 0 comego do segundo.

Esses registros retratam, parcialmente, algumas falas e vivéncias nas reunides de
1998. Ocorriam nessas reunides:
® OrientagOes metodoldgicas (enunciados nimero 1, 9, 10, 16)
e Orientacdes de leitura (enunciado nimero 2)
® Acordos necessdrios entre os grupos (enunciados nimero 3, 4, 8, 11, 18, 19)
¢ Producdo de material da universidade visando um aproveitamento pelas
professoras (enunciado nimero 5)
¢ Insercdo da cultura de pesquisa (enunciado nimero 6)
e Falas de desabafo e preocupagdes (enunciados nimero 7, 12)

e Julgamentos e interpretacdes por parte da coordenagdo (enunciados nimero

13, 14,15, 17)

Esse era o segundo ano de projeto e representou uma sintese tanto pratica como
tedrica, devido a escrita dos relatérios, para todos os envolvidos. O segundo ano seria uma
fase de “aplicacdo” e reflexdo das reunides ocorridas em 1997, vem dai o motivo de
retomar, a todo o momento, a importancia das horas de estudo, de leitura, de planejamento,
por parte dos professores.

Os enunciados anteriores sdo compreendidos como circunstancias vividas e
significadas pelo grupo nas intera¢cdes que se constituiram no Projeto. Uma parte dos
enunciados provém de acordos pré estabelecidos, por exemplo, as orientagdes
metodoldgicas, as sugestdes de leitura. Mas alguns deles também representam novidades
vividas pela riqueza do convivio entre os grupos. Dentro dessa riqueza, coloco inclusive os
enunciados que denotam falas de desabafo e preocupagdo por parte das professoras e,
julgamentos e interpretacdes por parte da coordenacdo. Podemos notar que até, mais ou

menos, a metade do ano de 1998, os enunciados sdo da coordenagdo em direcdo as
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professoras, principalmente, cobrangas de leitura. Depois disso, os enunciados ja trazem as
professoras respondendo as cobrancas.

Notamos, ao longo de 1998, a existéncia de conflitos internos nesse inicio de projeto.
Conflitos que se mostram pela dominancia de enunciados da coordenagdo e pelo
posicionamento pouco definido das professoras em relagdo as cobrancas, além desse
mesmo grupo nao lancar criticas para a coordenacgdo. Isso nos lembra de que “A conversa é
segmentada ndo s6 pelos vocdbulos e sentencas, mas também por protocolos que
determinam quem estd falando” (Clark e Holquist, 2004, p. 238), o que nos conduz ainda a
questdo: de que posicao cada grupo enuncia?

“Os lugares sociais que ocupamos nas rela¢oes com os outros marcam o para qué e o
para quem de nossas acoes e de nossos dizeres, delineiam o que podemos (e ndo) dizer
desses lugares, sugere modos de dizer... Essas condicdes explicitam as relacoes de
poder implicadas nas relagcoes sociais. Elas modulam o discurso e o proprio modo de
apresentacdo do sujeito como tal, que vamos produzindo na dindmica interativa’.

(Fontana, op cit, p. 63).

Roseli Fontana auxilia-nos a compreender que, de fato, nao hé igualdade nas relacdes
sociais. E o vinculo entre a universidade e a escola ndo seria, de uma hora para outra,
construido harmonicamente. Na realidade, com a pesquisa colaborativa, retomamos o
“duelo” silencioso, mas histdrico, entre cada uma dessas instituicdes: universidade produz o
conhecimento e a escola o transmite aos alunos — se algo ndo sai a contento nos exames
oficiais, a “caca as bruxas” € revelada através de cursos de capacitacdo e outras maneiras
que ilustram velhos lugares sociais.

Como esse conflito se ameniza? Afinal, isso € possivel? As reunides semanais eram
momentos de interacdo social inéditos na vida de ambos os grupos. Pouco a pouco, as
reunides de reflexdo se tornaram espacos de troca e de construcdo de idéias. Isso pode ser
ilustrado pela propria existéncia do conflito que, se ndo houvesse, daria lugar ao siléncio
que também muito nos diz sobre interacio. E bem possivel que esse siléncio estivesse
presente no ano anterior, em 1997, mas, ndo temos dados para afirmar com certeza. Na
medida que surgem as reclamagdes dos coordenadores, surgem, de modo mais timido (isso
¢ importante dizer), as respostas das professoras a tais reclamacdes/julgamentos. Tais
respostas ndo surgiriam se ndo houvesse a interacdo semanal, que privilegia a interagao
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social. “[...] o desenvolvimento no plano do pensamento ndo é do individual para o
socializado [...], mas, antes, do social para o individual [...]” (Clark e Holquist, op cit, p.
249). Reagir as interpretagdes e aos julgamentos faz parte do processo formativo.
Importante, nesse momento, € o que as professoras externalizam, pois, “Quanto mais
profundamene estiver no sistema psiquico, menos o signo serd capaz de ser compartilhado
com outros como expressdo dos valores da sociedade.” (Clark e Holquist, op cit, p. 249 e
250). E somente pela expressdo que o grupo se reorganiza para se fortalecer.

Se os lugares fossem tdo estdveis, s6lidos e impenetraveis, os conflitos se apagariam e
o siléncio se instauraria: terfamos dominancia de um grupo sobre outro, porém, sem espaco
para desabafos, para julgamentos, para reclamacdes. Pouco a pouco, o “outro” surge nos
individuos, modulando falas e reflexdes. O “outro” comeca a fazer efeito na vida dos
sujeitos.

E a existéncia do outro, mesmo que perturbadora, que desperta a necessidade da
resposta, da expressdo organizada. O conflito faz com que o outro se projete em minha
consciéncia.

“Tudo o que me diz respeito, a comecar por meu nome, e que penetra em minha
consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros (da mde, etc.), e me é
dado com a entonag¢do, com o tom emotivo dos valores deles. Tomo consciéncia de
mim, originalmente, através dos outros: deles recebo a palavra, a forma e o tom que
servirdo para a formacdo original da representacdo que terei de mim mesmo. (...)
Assim como o corpo se forma originalmente dentro do seio (do corpo) materno, a
consciéncia do homem desperta envolta na consciéncia do outro.” (Bakhtin, 1997, p.

378).

O convivio transformaria o sujeito? Na realidade, o convivio permite o
desdobramento do “eu” pelo despertar do “outro” em mim. E na relacdo com o outro que

me (re)defino e me (re)lanco para o mundo.

4.1.4 Conflitos, dificuldades, estranhamentos...
A pesquisa colaborativa no Projeto Geociéncias tem inicio com o conflito
estremecendo as bases sobre as quais alicercavam sujeitos integrantes de grupos com

lugares sociais bem definidos. Professoras, povoadas por numerosas e infinitas vozes cada
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qual de acordo com histérias singulares, somam/multiplicam suas relagdes com membros
doutores do IG/Unicamp que, assim como as professoras também eram/sdo povoados por
numerosas e infinitas vozes.

O conflito nao mostra a inaceita¢dao dos enunciados do grupo acadé€mico por parte das
professoras e/ou vice versa. Recoloca uma tensao que, no fundo, € sempre presente porque,
enquanto sujeitos, somos resultado da submersido profunda naquilo que nos é alheio. Ha
conflito sempre! “Papéis sociais e significados articulam-se e contrapoem-se,
harmonizam-se e se rejeitam, configurando-nos de modos distintos, como sujeitos.”
(Fontana, op cit, p. 63).

As reunides semanais constituiram-se num hdbito algo corriqueiro e necessério.
Legitimava o trabalho coletivo, ao invés do solitirio. De acordo com Wasser e Bresler
(1996) esse reconhecimento do trabalho em grupo dado pelas pesquisas qualitativas faz
parte de um movimento impulsionado nas duas ultimas décadas, cujo foco centra-se mais
nas interacoes entre os pesquisadores e no reconhecimento da natureza coletiva do
conhecimento e das teorias sociais do desenvolvimento. No caso do projeto Geociéncias,
era a aposta na construcdo coletiva do conhecimento que poderia auxiliar o
desenvolvimento de metodologias de trabalho interessantes voltadas para o ensino
fundamental, além da propria remodelagdo conteudistica, de que falaremos adiante.

Falamos em conflito, mas por que ndo falarmos em dificuldade por parte das
professoras em administrar as orientagdes dos coordenadores? Por exemplo: por que, afinal,
as orientagdes construtivistas nao surtiram efeito desde o inicio, fazendo com que as
professoras, apOs as primeiras orientacdes coletivas nas Praticas de Debate e Reflexdo, as
implementassem em suas aulas? Por que, a todo o momento, a coordenacao devia lembrar
da cultura da pesquisa na pratica docente? Por que um planejamento que relacionasse a
escola e o projeto ndo era produzido?

Felizmente, o discurso da incompeténcia hd muito foi posto de lado. Porém, mesmo a
palavra dificuldade, aqui, soa como se a relacdo estabelecida entre o Projeto e a(s)
professora(s) partisse exclusivamente da professora, com a ““sua dificuldade”. Na realidade,
as tentativas ocorreram desde o inicio, mas, justamente, esse inicio fora marcado por um
total estranhamento das professoras em relacdo ao Projeto, em relacdo a equipe da

coordenagcdo, mas, também, da coordenacdo em relacdo as professoras. A palavra
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“dificuldade” nao é apropriada para dar seguimento a discussdao e por isso utilizarei

“estranhamento”. Esse sim parece ter sido dominante ao longo do primeiro e do segundo

anos:
“Ao longo do desenvolvimento da fase exploratéria, nas discusses gerais e
principalmente do texto de Schon (1992a), nos pequenos grupos e no apoio individual,
sempre fomos indicando que escutar os alunos é fundamental, que eles tém idéias
prévias, que devemos refletir sobre os erros, que as confusoes no dia-a-dia da sala de
aula fazem parte do ensino-aprendizagem, etc. Com a apresentacdo dos semindrios e
entrega dos relatorios, percebemos que tudo isso foi muito pouco absorvido.”

(Compiani et al, 1998, p. 17)

“As Unidades Diddticas estavam sendo planejadas convencionalmente e
burocraticamente como os planejamentos iniciais de ano letivo e elas, apesar da
leitura do texto de Moreira (1988), entendiam o termo pesquisa com o sentido

tradicional que muitas ainda aplicam a seus alunos em sala de aula...” (p. 20)

Os enunciados do didrio sdo coerentes com os enunciados presentes nos relatérios da
coordenagdo, isto €, ambos mostram entraves e dificuldades na relacdo das professores com
o Projeto. Quem enuncia a dificuldade, que é das professoras, é a universidade. Se isso
mostra, por um lado, o tonus da pequisa colaborativa, também temos acesso a condi¢do das
professoras ao associar-se a projetos de educagdo continuada que ndo sejam prescricoes
didéticas e atualizag¢des cientificas. Aquilo que para os formadores parece um imobilismo,
explica-se pelo ndo compartilhamento dos signos que a universidade construiu e a pratica
educacional e a prépria universidade pouco compartilhou ao longo do tempo. O
estranhamento por parte da coordenacgdo também existe e é demonstrado pelo julgamento
entre assimilar ou ndo uma leitura e sugere, por seu turno, a dificuldade de estreitar lacos
com uma institui¢ao que foi marcada pelo trabalho individual e autoritario, além da prépria
falta de habilidade para o desenvolvimento das necessidades de um grupo tio particular,
como geralmente € o de professores.

Do lado da coordenagdo, a orientagdo de ‘“‘coletar idéias prévias”, retomar textos
devido as dificuldades vividas na prética, anotar as aulas, etc. representam/representavam

N

procedimentos ligados a pritica académica. Estudantes de pds graduacdo, (sendo
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professores ou ndo) e professores universitirios reconhecem a importancia desses
procedimentos no processo de ensino aprendizagem, no contato com os estudantes, no
crescimento profissional docente. Construimos esses signos na nossa formacao de pesquisa.
Mas, de que maneira isso se traduz numa outra realidade e para um outro grupo?

Os entraves com 0s quais o0 grupo conviveu partem desse estranhamento mutuo inicial
quando a possibilidade de apropriacdo signica e os primeiros estdgios reflexivos de ambos
0s grupos estava, tdo somente, no seu inicio.

As reunides de debate e reflexdo se consagraram como o espago de troca de idéias, de
aprendizado das professoras, mas, também dos coordenadores (avan¢camos pouco no
reconhecimento desse ultimo tipo de aprendizado, e as pesquisas colaborativas ainda nao
trazem dados para tal discussdo). Nessa tese, isso € importante por compreendermos as
apropriacdes que ocorrem no grupo como consolidagao de novos signos ideolégicos na vida
dos participantes.

“Todo signo, como sabemos, resulta de um consenso entre individuos socialmente
organizados no decorrer de um processo de interacdo. Razdo pela qual as formas do
signo sdo condicionadas tanto pela organizacdo social de tais individuos como pelas

condi¢des em que a intera¢do acontece.” (Bakhtin, p. 44).

A coordenagdo, como grupo bem estabelecido, possui e declara um modo de
estabelecer a colaboragdo. E desse modo que transmite e projeta suas crengas e conceitos
nessa acdo. As professoras, no inicio da colaboragdo, véem seu grupo um tanto
desestabilizado, uma vez que passam a integrar uma nova comunidade, passam a habitar o
terreno dessa outra comunidade e passam a “manipular” o signo dessa outra comunidade.
Todo o processo inicial ocorre por conta de forcas sociais, que sdo, inclusive a origem da
apropriacao individual que, pouco a pouco, ocorre no processo.

Ao longo da tese ainda tocaremos nas construcdes signicas como movimentos e
processos de formagdo, mas, até aqui, € importante encaminharmos algumas consideracoes
acerca dos limites do grupo.

A énfase para o conflito ndo é algo que desqualifica uma proposta colaborativa. Os
enunciados mostram esse conflito como algo circunstancial do convivio dos grupos nesse

momento do Projeto. E claro que isso ndo foi agradavel no processo vivido e por isso, o que

132



7z

mostrarei agora é uma superacdo (possivelmente parcial) desses conflitos, a partir dos
conteddos dos relatdrios e por conta do espaco de reflexdo. Parcial porque nao hd como
apreendermos os diferentes e infinitos movimentos que produziram os sentidos e, também,
por estarmos lidando com indicios desses movimentos.

Cabe ainda uma questdo: o conflito seria uma caracteristica de todos 0s projetos
colaborativos? Gostaria de poder afirmar que sim. Os grupos “falam” de lugares sociais
histérica e culturalmente determinados e distintos. A universidade se vincula ao saber
dominante e, conforme Gallo (2002), “O saber e o poder possuem um elo muito intimo de
ligacdo: conhecer é dominar” (p. 24). E, nesse contexto, a escola seria um dos organismos
que se deixa dominar perante aquilo que € legitimado como conhecimento correto.

A prética reflexiva prevé, a partir do grupo e nesse projeto, uma reestrutracao desses
antagonismos. Refletir na e sobre a acdo e refletir sobre a reflexdo na acdo vem
representando uma forma da academia de problematizar a forma de produzir o
conhecimento junto aos professores, mas € importante que se resguardem as diferencas
entre os grupos. Além disso, ao considerarmos cada individuo/contexto unicos,

consideramos também que hd numerosas formas de dar sentido a esse processo.

4.1.5 A evolucao do grupo
A experiéncia vivida por cada professora que passou pelo projeto Geoci€ncias é
pensada a partir da palavra. A partir dos discursos presentes em paginas e paginas que,
nesse texto, retornaram para nova experiéncia:
“Em cada um dos pontos do didlogo que se desenrola, existe uma multiplicidade
inumerdvel, ilimitada de sentidos esquecidos, porém, num determinado ponto, no
desenrolar do didlogo, ao sabor de sua evolugdo, eles serdo rememorados e

renascerdo numa forma renovada (num contexto novo).” (Bakhtin, 2000, p. 414).

Nessas paginas, vemos a referéncia ao “outro” aparecer com desenvoltura, mais
fortemente a partir da metade do segundo ano, intensificando a experiéncia de cada uma,
pois € justamente essas relagdes que conferiram a mais interessante assimilacdo de um
processo de formacdo que apregoava um referencial mas que, ao fim, denotou outras

possibilidades metodoldgicas.
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As notas do didrio possuem o limite de representarem somente 1998 e, nessa época,
as reunides trazem pouca referéncia do outro como elemento participante da formac¢do do
eu. O que podemos perceber € a forte preponderancia das falas da coordenagdo em relagdao
as falas das professoras, uma vez que as notas indicam respostas dessas ultimas feitas pela
coordenagdo. H4 também articulagdo entre as falas da coordenacdo, pois esse grupo se
reunia para refletir sobre os encaminhamentos do Projeto. O que pretendo demonstrar agora
€ a maneira que, pouco a pouco, o grupo tomou uma dimensdo maior, reconhecendo outros
sujeitos na construcao do coletivo e na configuracao de uma pratica de debate e reflexao. E
isso observaremos nos relatorios.

Em termos quantitativos, os relatérios cresceram com o passar do tempo, mas, em
termos qualitativos, o crescimento € ainda maior. A apropriacdo do idedrio construtivista,
associado a drea geocientifica, por parte das professoras, indica uma ‘“‘apropriacdo do
discurso alheio”. Durante o Projeto, essa apropriacao deu-se de maneira interessante, pois
era tanto verbalizado oralmente, como também por email nos espacos de debate e reflexao,
e, posteriormente, acabavam por sofrer uma ‘“elaboracdo formal”, ao serem colocados nos
relatérios semestrais.

Esses relatérios representam a expressdo de diversos quesitos do Projeto e, mesmo
diante das reclamacdes e dificuldades das professoras em elabora-lo, reconhecemos que
fazem parte e colaboraram com a experiéncia fomativa. Diversas falas das professoras, ao
serem entrevistadas, referem-se ao processo reflexivo da escrita como um dos ganhos da
participacdo no Projeto o que pode ser ilustrado por um enunciado da professora Maria

José:

Fernanda: Eu tenho uma outra pergunta: que contribuicdo o Projeto lhe forneceu com relacdo aos
aspectos: relagdo com seus alunos, com os professores, diretores, supervisores, conhecimento, com
o contetido a ser trabalhado em sala de aula. Vocé tem alguma coisa a dizer sobre isso?

Maria José: Tenho sim... Eu lembro que, no ano 2000 eu tive umas turmas muito dificeis de
trabalhar, eu tinha sete 5°. séries e eram criancas, que até por causa dessa bendita progressdo
continuada, eram criangas que tinham chegado para nés com muita dificuldade de escrita e leitura.
Fernanda, quando foi em abril eu entrei em licenca prémio, porque eu jd estava doente, ndo
conseguia avangar [...] Td, mas depois de 2 meses ndo tinha outra alternativa e eu voltei [...] E

nesse encarar eu lembro que um dia eu fui reclamar, ndo era essa diretora agora, eu fui reclamar
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para o vice-diretor, inclusive ele é supervisor ld na diretoria de ensino, o Toninho, ele era vice na
escola e a D. Cida era diretora na escola. E conversando com ele, socializando minha angiistia, né,
e ela chegou na sala e foi tdo desagraddvel, interrompeu minha conversa e foi de uma
indelicadezal...] E aquilo... eu senti a sensacdo ruim como eu senti... E aquilo me travou... Puxa
vida, eu ndo sou uma professora que ndo me envolvo com as coisas, eu sou preocupada, eu me
acho uma profissional envolvida [...] Isso aconteceu numa quarta feira, quando foi no domingo
caiu a ficha. Eu demoro muito para tomar decisées e montar quebra cabecas na minha vida, para
tudo, para decidir. Eu falei, imagina, vocé ndo é analfabeta, sabe ler e escrever, vocé ndo precisa
falar com aquela senhora, mas vocé pode registrar, e foi o que eu fiz. Eu registrei. Eu fiz trés
folhas, tamanho 12, sulfite, e ali eu exponho a situacdo, lamento a maneira como eu fui tratada, e
até porque eu tenho um pouco de formagdo teologica, filosdfica, passei um pouco por essa linha.
Tive o maior cuidado de fazer um texto o mais elegante possivel, mas sem perder a dureza da
critica. E eu chamo todo mundo para a responsabilidade, todos, todos. Olha, aquilo mexeu na
escola de uma tal maneira, que eu ndo imaginava que ia ter a repercussdo que teve. E eu protocolei
na secretaria da escola. Vocé sabe que houve trés reunioes consecutivas, que para mim era muito
claro que o motivo da reunido, de dispensar alunos para poder fazer reuniées com professores era
aquele documento, mas em nenhum momento ela veio conversar comigo. E quando eu fui para
essas reunioes eu fui preparada... Hordrio do trabalho eu tinha que estar ld. Em nenhum momento
ela citou meu nome, nada, ela chegou a citar alguns trechos do documento |[...] Bom, resultado da
historia toda: dez dias depois nos tinhamos a lara, que eu falei para vocé, que é uma pessoa que eu
tenho o maior carinho, maior respeito, ela é ATP de alfabetizacdo da diretoria de ensino, ela é
aquela que capacita os professores alfabetizadores, na formacdo continuada. E essa moga veio
para nos dar suporte, para [ensinar] como trabalhar com essas criangas, e paralelo a isso foi
aberto um precedente para que uma alfabetizadora que era formada em letras, tudo... Viesse para
dar suporte, até como um projeto piloto, para uma classe. Entdo daquela classe, a troca de
experiéncia, a troca de idéias, a aprendizagem daquela classe daria para gente socializar com as
demais. E eu vou dizer para vocé, foi uma das experiéncias mais gratificantes que eu tive na minha
vida. Aprendi, eu ndo tinha nogdo nenhuma de alfabetizacdo. O que eu aprendi nesse segundo
semestre de 2000 é algo que me acompanha para a vida inteira, na sala de aula, em tudo.
Fernanda: Entdo teve um bom efeito esse documento.

Maria José: Teve. Dai foi quando nasceu o projeto ABC, que ainda existe na diretoria de ensino,
em escolas com situagcées muito criticas esse projeto é desenvolvido; tem reunidoes mensais, com as

professoras dessas turmas do ABC... De uma briga registrada, profissional, talvez eu ndo tivesse o
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preparo para isso se eu ndo tivesse passado por um Projeto que tinha que escrever, escrever,

refletir, refletir e escrever...

Recorro ao que diz Bakhtin sobre a expressdo, que para ele, organiza a atividade
mental, a modela e determina sua orientag@o e critica a teoria da expressao fundamentada
no individualismo, que acredita no contrdrio: a atividade mental como organizadora da
expressdo. Para Bakhtin,

“Quando a atividade mental se realiza sob a forma de enunciagdo, a orienta¢do social
a qual ela se submete adquire maior complexidade gragas a exigéncia de adaptac¢do

ao contexto social imediato do ato de fala, e, acima de tudo, aos interlocutores

concretos.” (2004, p. 117).

No caso de Maria José, expressar-se € manifestar-se contra um estado de inoperancia
da administracdo escolar em relacdo ao processo de escolarizacdo de uma turma trouxe
confianca ao seu trabalho docente. Refletir para agir. Trouxe, também, reconhecimento do
seu trabalho em relacdo aos colegas, fazendo-a acreditar nas decisdes e atitudes que
tomamos apds intensa reflexdo. Sua fala desdobra e amplia a importancia da reflexdo e da
escrita no processo formativo docente, o que foi motivado por conta de uma demanda do
proprio Projeto. Esse material revelou possibilidades de atuagdo, de melhoria de ensino
para os estudantes, possivelmente, de melhoria da auto estima profissional docente.

Voltando a questdo que discutiamos, € importante destacar uma diferenca entre as
praticas de debate e reflexdo e os relatérios. Enquanto as reunides assemelham-se a uma
série de idéias ndo muito sistematizadas que sdo ou ndo partilhadas e aceitas pelas
professoras, os relatérios sdo como os locais em que “sedimentam-se” tais idéias. Locais de
ressignificagdo que apresentam, parcialmente, as praticas ocorridas. Embora muito
interessante, ¢ de se notar que € algo esperado. As reunides sdo locais de diversas
tonalidades discursivas, regulamentadas pela idéia do grupo se manifestando
concretamente. A escrita dos relatérios implica selecio e descri¢do do ocorrido. E também
local de encontro de vozes, como mostrarei nos relatérios das professoras, mas € filtrado e
sistematizado, fornecendo dados sobre a escolha feita pelas mesmas. Essa forma de
ressignificar as préticas de debate e reflexdo fornece pistas sobre o desenvolvimento

profissional das professoras, conferindo aos relatérios uma grande importancia no processo
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formativo. Assim, se o segundo relatério de diversas professoras (a maioria) ja apresenta
uma compreensao e uma utilizagdo das idéias prévias, outras professoras nem sequer citam
esse procedimento de trabalho: aquilo que € simples ou comum para uma, ndo € para outra.
Estarmos atentos para o processo de aprendizado do sujeito é essencial nesse tipo de
processo formativo. E uma oportunidade de refletirmos sobre idéias que defendemos na
universidade, como por exemplo, quando dizemos que os estudantes ndo aprendem de
modo uniforme e, por isso, o ensino deve lidar com aquilo que lhes é préprio, de modo
individual. Com a leitura dos relatdrios, percebemos que isso também vale para a educagao
continuada, onde € central a participacdo ativa dos professores no seu processo de ensino
aprendizagem.

Outro aspecto importante a destacar diz respeito a redacdo dos relatérios, quando
havia sempre presente um clima de tensdao. Lembremo-nos, por exemplo, da fala da
professora Nancy, na pagina 82. A entonacdo, que confere a tais relatérios um estatus de
enunciado s6 pode ser aqui suscitada devido aos relatérios dos coordenadores e da minha
vivéncia com as professoras. A entrevista confirma o “tormento”, para usar as palavras de
Nancy, que eram os mesmos. Esse tormento vinha de diversas situagdes: (1) falta de
habilidade no tipo de escrita, afinal, os relatérios supdem um modo sintético, organizado e
formal de redacgdo; (2) falta de tempo para se dedicar a escrita e, (3) ansiedade e receio de
se expor.

A maioria dos relatérios entregues ao fim do primeiro semestre de 1997 pelas
professoras sdo pequenos e segmentados, ndo apresentando um texto fluente. Apesar disso,
ao compreendé-los como enunciados, esses relatérios passam a representar algo que ndo a
falta de familiaridade, por parte das professores, com os relatérios produzidos no mundo

académico. Conforme Clark e Holquist (2004):

“Assim como o mar é todo dgua, de igual modo a logosfera é toda palavras, mas estas
ndo sdo todas iguais. Mesmo quando tém a aparéncia de serem as mesmas, significam

coisas diversas em situagdes diferentes.” (p. 247).

Na realidade, esses relatorios s@o importantes registros dos primeiros ensaios de

professoras que iniciavam um processo colaborativo. Elas enunciavam de sua posi¢do de
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professoras aprendizes, textos/enunciados a partir de uma forma que era novidade no
trabalho docente: o relatério. Além da forma, expressar o conteiido da pratica também nado
era (e ndo parece ser ainda) algo corriqueiro, uma vez que faltam interlocutores para essa
pratica. Quem se coloca a disposi¢do para “escutar” o professor e suas decisdes praticas?
Quem se propde a tarefa de solucionar problemas junto aos professores? Em geral, as
decisdes sdo dos professores e para poucos interessam os dramas, as decisdes, as propostas
dos professores junto ao seu trabalho. Isso se fixou como pratica cultural da atividade
profissional docente, praticamente um signo da profissdo. Vem dai, portanto, a imensa
estranheza em descrever e refletir sobre a atividade. Vejamos alguns trechos dos primeiros

relatérios de algumas professoras:

“O principal ponto foi o trabalho em grupo [junto aos alunos] (experiéncia nova em matemdtica)
Saiu do tradicional
Extracdo dos conteilidos a partir do ambiente escolar”

Maria do Socorro (professora de Matematica, relatério semestral de 1997)

“Tema: A atmosfera e o clima
Porque? O tema ndo foi escolhido, era o que estava previsto para ser dado em Outubro

Descrever: O texto foi datilografado e tirado xérox, entreguei aos alunos para ser colocado no

caderno. Para explicar, eu fazia as perguntas e através das respostas eu explicava cada item”

Maria da Gléria (professora de Geografia, relatério semestral de 1997)

“Atividades desenvolvidas:

As atividades desenvolvidas nas sétimas séries tiveram como objetivos, trabalhar os contetidos
programdticos de uma forma diferente das aulas expositivas ministradas pelo professor. Tendo
como contetidos a trabalhar América Anglo Saxonica (Estados Unidos e Canadd), o trabalho foi
desenvolvido em forma de semindrios. O aluno foi orientado pelo professor a identificar a posigcdo

geogrdfica, politica e cultural do continente americano, fazendo com que o aluno percebesse o
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processo historico dos sistemas economicos, enfatizando também a parte fisica com os processos

geoldgicos...”
O tempo de duracdo desse trabalho foi um bimestre

Ao término de cada apresentagdo o professor fez as colocagoes necessdrias e complementou

quando necessario.”

(Genoefa, professora de Geografia, relatério semestral de 1997)

Nesses pequenos trechos, trés professoras apontam parcialmente o contexto em que o
Projeto se apresentava para cada qual. Socorro ilustra os pontos positivos do Projeto, por té-
la levado a sair do tradicional, auxiliado nos trabalhos de campo e por ter motivado os
trabalhos em grupo. Havia pouco mais de 6 meses que a equipe escola - universidade estava
reunida sistematicamente e, apesar da forma cifrada dos relatérios, as modificagdes citadas
pela professora sdo extremamente interessantes. Para além desse fato, o mais interessante é
observar como as experiéncias sio citadas: hd uma generalizagdo daquilo que a professora
faz para o ensino da drea como um todo. Exemplo pode ser dado ao falar que o trabalho em
grupo € uma experiéncia nova em matemadtica, enquanto na verdade, era nova para ela. Essa
compreensdo da professora nos leva a acreditar que as propostas de formagdo de
professores devem refletir e, sobretudo, apropriarem-se dos dizeres dos professores,
compreendendo-os como signos partilhados pelo préprio grupo. Ainda sobre o trabalho em
grupo, no primeiro relatério cientifico enviado a FINEP, Compiani et al (1997) descrevem
que estd nesse tipo de trabalho uma metodologia cultivada logo no come¢o do projeto.

Afirmam que,

“Sem qualquer prdtica mais sistematizada e sem uma reflexdo, uma parcela dos

professores jd buscava praticar formas alternativas ao ensino tradicional” (p. 11).

Essas formas alternativas eram resultados da propria reflexdo mais coletiva iniciada

nas reunides de que falarei adiante.

As palavras de Gléria e Genoefa ilustram a prética de professores que, ao longo de

sua formacao viram (ou ndo viram) “escorrer das maos” a autonomia docente, colocando-as
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num ciclo pouco critico. Ao dizer que “o tema ndo foi escolhido, foi dado porque estava
previsto”, Gléria ndo nos fala somente da falta de autonomia imposta ao trabalho docente,
mas indica também a falta de uma reflexd@o sistematicamente voltada para a implementacao
do Projeto Geociéncias na sua sala de aula. Isso pode ser complementado pelo enunciado
da professora Genoefa, ao trabalhar América Anglo Saxdnica na sétima série, em acordo
com o indice dos livros didaticos (deve ser assinalado que a sua proposta era chegar ao
estudo politico, cultural e fisico da América Anglo SaxOnica, mas a busca de um
conhecimento contextualizado ficou distante) reconhecendo na ocorréncia dos seminarios
um grande salto metodoldgico de sua parte, muito embora tais semindrios nao resolvessem

os problemas de participacao e aprendizagem dos estudantes.

Esses poucos fragmentos ilustram algo de grande importancia. Cerca de seis meses de
aproximacao da universidade e escola deu inicio a modifica¢des praticas: a atitude coletiva
praticada junto as professoras gerou a atitude coletiva junto aos estudantes. Imita¢do?
Satisfacdo? Gosto? Descoberta? Um misto de cada um? Dificil afirmar exatamente o que as
teria motivado para esse trabalho diferenciado no inicio do Projeto, mas, bem sabemos que
ele surge de uma forma mais reflexiva de atuacao e, junto a isso, de um desejo de praticar

algo diferente.

O Projeto ja havia inserido as leituras e as discussdes na dindmica de todo o grupo e
as elaboracdes a partir dessa formagdo ja estavam acontecendo. Entre os ganhos estaria o
reconhecimento de novas metodologias que ja se configuravam como apropriacoes obtidas

a partir do trabalho coletivo.

Além de tudo isso, o primeiro relatério representou um exercicio inicial, pelo menos
para algumas professoras, de retorno a escrita. Havia a exigéncia de pensar naquilo que foi
feito, no que foi trabalhado, no que foi dito. Nao poderiamos usar a sistematiza¢io
encontrada em Schon, nomeadas como reflexao na acao e reflexao sobre a reflexao na agao,
parece que o que tinhamos era algo como uma reflexdo induzida no/pelo grupo depois da
acdo, exercitada nas reunides. As praticas ocorridas nesse primeiro semestre também
forneceram pistas para a equipe coordenadora acerca dos modos de proceder ao longo do

proximo semestre.
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Sobre 0 ano de 1997 podemos dizer que as a¢cdes em grupo estavam no seu inicio. O
grupo atuava conjuntamente sem uma nocao mais especifica do seu significado. A cultura
do grupo estava comegando a tomar forma, pois nos relatérios o que viamos eram reflexdes
mais individuais, que quase nunca faziam referéncia ao trabalho coletivo como mediador

das reflexdes e do material produzido.

Os relatérios das professoras depois de 1997 apresentam diferencas considerdveis.
Estruturalmente, todos passariam a apresentar a caracterizagcdo dos estudantes e a
caracterizacdo das escolas num tom mais narrativo e pessoal, além de colocarem sua
opinido a respeito da dire¢do da escola, do projeto, de sua atuacdo profissional. Algumas,
num processo de auto critica, passam a ver o Projeto como um dos propulsores do

desenvolvimento profissional. Vejamos alguns exemplos:

“A experiéncia é vidvel, apesar de ser trabalhosa, pois exige mais estudo, pesquisa, acdo e reflexdo
de nossa prdtica docente. E bem interessante porque as nossas conversas com coordenadores e

demais envolvidos sdo normalmente produtivas...”

Maria José (professora de Ciéncias, relatério anual de 1997, p. 1).

“Quando comecei a lecionar, mantinha um método tradicional e tinha medo de tentar coisas novas.
Neste primeiro ano de pesquisa jd houve uma grande mudanga: abri espaco para os meus alunos se
posicionarem, passei a ouvi-los melhor, respeitar suas idéias, permitir que trabalhassem em grupo;
com resultados significativos e juntos passamos a construir conhecimentos e ndo somente impor e

aceitar.” (p. 2)

Maria do Socorro (professora de Matematica, relatdrio parcial de 1998).

Maria José reflete sobre o excesso de trabalho ao conjugar Projeto e escola, muito
embora nao deixe de trazer a viabilidade do processo e as conversas com o pessoal do
Projeto. Socorro, por sua vez, diz ter-se tornado mais sensivel aos alunos, diferentemente
da época que comecou a lecionar. Contendo opinides, esses relatérios passaram a

apresentar “outras faces” além de uma aparente falta de autonomia ou reflex@o. E como se,
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pouco a pouco, 0 convivio trouxesse mais seguranca em se expor, garantindo uma

ressignificacdo no ato de pensar a pratica e associd-la ao Projeto.

“As HTPCs sdo usadas para dar informacdes pertinentes ao funcionamento interno da escola, ndo
ocorre discussoes relativas ao processo pedagdgico... Quanto a direcdo da escola estd
consideravelmente ausente e omissa aos acontecimentos da escola, principalmente quanto ao
comportamento inadequado dos alunos e assuntos pedagogicos. Os professores desempenham seus

trabalhos de forma isolada e quase sem respaldo pedagogico”.

(Maria José, professora de Ciéncias, relatério parcial de 1998)

“O que causou ‘surpresa’/estranheza, foi a constatacdo de haver um tinico e pequeno banheiro

para ser dividido entre os docentes dos dois sexos, sendo que hd um de uso exclusivo da diretora!”

(Nancy, relatério final de 1997, p. 22).

Maria José e Nancy tecem reclamagdes das escolas no espago do Projeto. Ampliam
este espacgo e, também, o escopo do Projeto Geociéncias. Ao trazerem queixas da escola o
Projeto converte-se em local de conversa e desabafo. A participacdo no Projeto pode ser
justificada pela busca de melhoria da prdtica, mas, pouco a pouco, representou a

possibilidade de romper com a aura solitdria da pratica.

O desdobramento dos relatdrios em espaco interlocutivo mais amplo, isto é, que traz
informacdes sobre a escola, sobre a professora, sobre o planejamento, sobre os desejos e

preocupacdes de cada qual, € um passo que representa, a0 meu ver, a apropriacdo do

préprio Projeto para si.

O “estranhamento” em lidar com o universo académico foi marcante até 1998, pelo
menos para a maioria e, nao por coincidéncia, até essa época somente duas parcerias entre
professoras ocorreram efetivamente: Santa e Ana Mara, e Gldria, Genoefa e Gracielzi. A
partir de 1999 as interacOes entre as professoras ocorrem numa freqiiéncia maior. Vejamos

alguns enunciados:
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“No processo de atribuicdo de aulas as professoras de Matemdtica e Geografia escolhemos a
mesma sala para realizarmos um trabalho em conjunto visando um processo mais interdisciplinar”

(Maria do Socorro, professora de Matematica, relatorio parcial de 1999, sem pégina).

“Ao iniciar o ano, eu e a professora de Ciéncias, professora Maria José tivemos a oportunidade de
trabalharmos com (as mesmas) trés quintas séries.”... “Em Ciéncias a professora trabalharia os
conteiidos de Astronomia e em Matemdtica desenvolveria os conteiidos programados para 5°
séries sempre em busca de auxiliar os alunos a compreender melhor os temas trabalhados em
Geociéncias...”

(Genir, professora de Matematica, relatério parcial de 1999, p. 5)

“Nos professoras da Rede Estadual de Ensino, Luzia Mara e Ana Mara lecionamos a disciplina de
portugués hd aproximadamente oito anos...” ... “Pensando nisso, decidimos mesclar historias
narrativas e descritivas, onde o aluno pudesse produzir textos e interpreta-los, com um problema jd
bastante discutido que é a questdo conservacdo/tratamento da dgua, aproveitando e inserindo
temas cientificos no meio aos conhecimentos desses problemas...”

(Luzia Mara, professora de Lingua Portuguesa, relatério parcial de 1999, p. 6).

Em seus enunciados, a referéncia ao “outro” sujeito — no caso, a colega, comecga a
aparecer com mais clareza. Em geral, a referéncia € feita no sentido de explicitar o trabalho
conjunto para a melhoria do ensino e para experimentar o trabalho interdisciplinar.

No que tange aos procedimentos didatico-metodolégicos, algumas professoras

demonstram um desembarago maior:

“No inicio do trabalho fez-se o levantamento das idéias prévias da questdo ‘tempo’. Para os alunos
de quinta série é uma concepg¢do vaga, o conceito ndo foi formulado pelo entendimento do aluno
que, ndo consegue fazer o ‘transporte’ no tempo e no espago, impossibilitando o vai e vem proposto
para a compreensdo das contradi¢des historicas”.

(Santa, professora de Geografia, relatério final de 1999, p. 2)

“A proposta de pesquisa neste ano é o ‘Transporte Alternativo: interferéncia na economia do
bairro, geracdo de empregos, aspectos negativos e positivos’ porque parte considerdvel dos

familiares dos alunos estdo envolvidos indiretamente e/ou diretamente neste contexto de trabalho
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alternativo devido ao desemprego acentuado na regido que a escola estd inserida. A proposta de
pesquisa foi bem aceita pelos alunos porque diz respeito a uma realidade vivenciada pelas
criancas.”

(Maria do Socorro, professora de Matematica, relatorio semestral de 1999, sem pégina)

Como explicar essa mudanca? Como chegamos a uma pritica que busca, pela
reflexdo coletiva, formar cada professor com preocupacdes préprias ao Projeto e, a partir
disso, perceber que tais professores visam uma formacdo mais contextualizada e mais
problematizadora para os seus alunos? Os enunciados expostos demonstram incorporagao
de palavras, preocupagdes e atitudes que antes se escondiam. Trazem o outro, ora referindo-
o explicitamente, ora nem tanto. Santa e Socorro mostram preocupagdes incorporadas ao
seu trabalho, cuja origem encontra-se nos pressupostos do Projeto, quais sejam, o
levantamento de idéias prévias e a importancia da realidade local dos estudantes.

Alguns processos considerados importantes pelo grupo coordenador, como por
exemplo, o levantamento de idéias prévias, a caracterizacdo das escolas, dos estudantes e a
escolha do tema de pesquisa eram ensinados as professoras e, reformulavam-se tais
entendimentos em processos de idas e vindas. E importante esclarecer que essas “escolhas”
iniciais do grupo coordenador eram acdes de formacdo continuada, portanto, previam a
leitura e discuss@o de textos que deveriam fomentar as préticas de reflexdo e estavam
inseridas em conversas sobre a importancia dessas acdes. Tais estudos junto a prépria
pritica configuram, ao meu ver, a atitude reflexiva diante da docéncia, por parte das
professoras, e diante da formacao, por parte dos formadores.

No entanto, esse processo nao foi linear, ja que novos desafios eram colocados dia a
dia. Assim, o “modelo” de levantamento de idéias prévias e caracteriza¢do da escola e dos
estudantes parece ter sido apropriado por algumas professoras, mas a partir de 1998 as
Geociéncias eram cobradas mais vigorosamente como parte do planejamento. Assim, as
tematicas de pesquisas eram, forcosamente, diferentes e estava ai uma das dificuldades
encontradas na experiéncia formativa das professoras: mesclar sua drea a geocientifica,
propondo interagdes que pudessem ser tratadas ao modo de investigacdo, sempre
considerando a participacdo do grupo, ora completo, ora menor (lembremos da colocacdo
da professora Nancy: hoje foi posto uma dificuldade que é aonde eu vou colocar
Geociéncias nas aulas? Decidir o que eu vou fazer é critico..., datada de 16/04/98).
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A relacdo dialégica posta pela acdo formativa do Projeto caracterizava o grupo,
conferindo-lhe a identidade prépria de projeto e de cada pessoa. E como se as relacdes
estabelecidas entre os sujeitos grupalmente fossem (e sdo) fundamentais para a
autoconstituicdo da professora e para a compreensdo do Projeto, segundo o recorte
tedrico/metodoldgico/ideoldgico do mesmo.

Os tltimos relatérios das professoras traziam suas companheiras de trabalho como
participantes ativas da pratica formativa implementada no Projeto. Sobressaltava-se, no
entanto, o préprio trabalho de cada uma, uma vez que pontuavam cuidadosamente o que
cada uma tinha desenvolvido, quais as aproximacoes as areas de cada professora.

A pratica reflexiva foi instituida em conversas presenciais, em trabalhos de campo,
em conversas virtuais, em trabalhos escritos, etc. Estabeleceu-se, portanto, a partir de/com
individuos que, ocupando distintos lugares sociais, desempenham distintos papéis em
(também) distintos contextos. A observacao dos trabalhos coletivos produzidos ao longo do
Projeto (principalmente apdés 1998) € o que nos permite dizer ter havido um
desenvolvimento profissional por parte das professoras, uma vez que as propostas
tornaram-se mais elaboradas para a maioria delas.

Foi assim que, pouco a pouco, ganhou importancia a atividade coletiva. Aquela que
grupaliza para decidir, para refletir, para responsabilizar. Passa a ser perceptivo “aquilo”
que o outro percebe e que eu ndo percebo (necessariamente), mas que tem valor e cria
sentido. A prova mais direta desse processo € a integragdo entre as professoras apds, mais
ou menos, dois anos de trabalho. Passo a sugerir, portanto, que essa integracao enriquece a
propria acdo, o discurso, o trabalho como professora em formacdo no Projeto Geociéncias.

Assumimos a alteridade no Projeto e, junto a ela, como em qualquer idéia alicercada
no pensamento bakhtiniano, assume-se a dialogia. Assumir a relacdo dialdgica nos
intersticios de um convivio ndo significa destitui-lo de conflitos: onde héd dialogia, ha
espaco para o conflito, mas hd, sobretudo, o redimensionamento desse conflito.

Para finalizar, as trés entrevistas ddo mostras da importancia que as professoras
conferem ao trabalho coletivo. Isso constitui reflexo de uma vivéncia incitada no Projeto. O
primeiro fragmento € da professora Maria José, num trecho da entrevista em que a
professora/diretora nos dizia da sua maneira intuitiva de lidar com as pessoas, com a

direcdo dessa escola:
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“Olha, eu tenho uma equipe maravilhosa, temos alguns probleminhas, temos, todo mundo que
convive no coletivo tem sempre um probleminha ou outro que a gente procura conversar e resolver.
Alids, uma coisa que eu valorizo muito na equipe é de conversar: olha a sua atitude que vocé fez eu
ndo gostei, poderia ter sido de uma outra forma, mas eu ougco também a pessoa. Entdo, eu tenho
aqui minha vice diretora, minhas duas coordenadoras, o povo administrativo que trabalha na
secretaria, que é quem a gente estd mais juntinho, o professor vocé estd, mas ndo é tdo assim
Jjuntinho como é o apoio. Eu converso o tempo todo, eu escuto opinido. Porqué? Porque cada um
faz legalzinho a funcdo dele, eu tenho que escutar, porque o olhar dele é um olhar que muitas vezes
eu ndo tenho. Eu tenho uma equipe de professoras festeiras. Tudo elas querem transformar em
festa. Eu ndo levo jeito para isso. Quando a gente vai organizar festas, o que que eu faco? Olha,
Marina, lolanda, Regina, meu bem, vocés assumem, porque esse departamento vocés se viram
muito bem. O que vocés precisarem de mim, o que tiver no meu alcance vocés contam comigo, mas
eu deixo a questdo da organizacdo da festa por conta de vocés, eu ndo sei lidar muito bem com
isso... Eu reconhego que eu tenho limitagoes... eu ndo preciso ser onipotente em tudo. Eu acho que
eu estou aqui para somar, eu tenho uma equipe legal. E olha, todo coletivo tem potenciais
maravilhosos, a gente precisa ter humildade de reconhecer e de escutar as pessoas. E isso a gente

ndo vé nas escolas, Fernanda.

A professora Maria José desenvolveu somente um trabalho em conjunto com a
professora Genir que na época era professora de Matemadtica e, na época da entrevista,
coordenadora pedagodgica da escola. O seu trabalho ndo se constituiu como um trabalho
voltado para o coletivo, mas Maria José tinha um senso de coopera¢do muito forte. Isso a
tornou uma espécie de lider dentre as professoras que lecionavam nas proximidades dos
DICs, que era também a sua area de atuagdo. Deixa-nos clara a importancia do grupo para
que haja cooperacdo, ajuda, vencimento de limites, etc. Seus adjetivos sao fortes,
reafirmam posi¢Oes duras e corajosas, o que pode ser explicado pela histéria de vida dessa
professora™ .

Nesse fragmento, Maria José apresenta um potencial do grupo que € a valorizagao de

pessoas com diferentes habilidades e a conversag¢ao sincera entre os membros da equipe. Na

entrevista, ela ndo leva essa opinido para decisdes pedagdgicas, mas ela mesma vislumbra o

% Dentre os poucos dados que temos das professoras participantes, sabemos que Maria José foi alfabetizada
depois de adulta.
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seu trabalho de diretora como algo profundamente vinculado ao trabalho docente. Nos
recorda, em sua fala, da dimensdo exotdpica do olhar do outro em relagdo ao dela: “[...] o
olhar dele é um olhar que muitas vezes eu ndo tenho.”

A professora Nancy, que na época da entrevista atuava como coordenadora
pedagdgica, ao ser indagada sobre a importancia conferida ao grupo na sua atividade de
coordenadora diz o seguinte:

Nancy: Na formacdo da gente... Nos viemos de uma formacdo totalmente individualista, era
competicdo, entendeu? Era competicdo desigual. Vocé estd ali e o outro é melhor. Ndo tem esse
trabalho em grupo. Hoje ndo, hoje a gente sabe que até para o mundo ir bem, vocé tem campanha,
vocé tem ajuda, pede colaboragdo, trabalho de formiguinha...

Fernanda: Tem a histéria dos projetos...

Nancy: ... E, em grupo... Hoje a fala também é assim. O professor vé também que se ele se isolar
muito... Em grupo jd estd ruim, imagine se a gente se isolar... Entdo, eu acho que isso, eu vejo
muito claramente no ensino médio, sabe, o trabalho que a gente faz ld de manhd é um negocio
fantdstico, sabe. A gente tem uma postura tdo afinada, que é prazeroso... Eu tenho prazer de ver
aquele negocio funcionar e funcionar bem. Ah tenho, porque chega tal, num deu... Por exemplo,
tem coordenador que fica pressionando, porque quer resultado, eu ndo pressiono, o professor tem
que trabalhar livre... A hora que ele apresentar a fala dele, ele mesmo vai sentir e é onde a gente
apara as arestas. Os préprios colegas se incumbem. A gente jd fica pressionado por uma série de
coisas. Num anda, nem eu. Eu vou falar para vocé: eu tenho meu ritmo que é frenético, eu ndo
cobro de ninguém... Eu aprendi ndo cobrar, porque cada um tem... A ndo ser que o cara estd muito
devagar, af eu sou obrigada a dar um chega para ld, mas, assim, tem que deixar a pessoa trabalhar

também...

Nancy também reflete sobre o grupo em seu trabalho como coordenadora. Seu
enunciado demonstra o gosto pelo seu grupo: “[...] o trabalho que a gente faz ld de manha
é um negocio fantdstico, sabe.” A professora se coloca como a autoridade que orienta e
define o rumo do grupo, mas, se mostra flexivel quanto ao quesito “cobranca”.

A entrevista feita com a professora Socorro demonstra, diferentemente, o trabalho em
grupo como uma ferramenta do trabalho docente. Ao ser questionada acerca de uma
possivel pratica do projeto que tenha se consolidado na sua prépria pratica, Socorro

responde o seguinte:
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Olha, sdo anos de experiéncia ai... Eu penso que a gente so tem a ganhar com qualquer projeto,
qualquer estudo que a gente faca. E é verdade tudo o que eu coloquei. Quando a gente sai da
faculdade, a gente, nunca ninguém diz como que a gente tem que fazer em sala de aula. E na sala
de aula vocé acaba reproduzindo como que vocé aprendeu, como os seus professores faziam.
Porque na escola ninguém te ensina. Te entregam o didrio e pumba... a sala é sua e se vira. Ai vocé
comeca a trabalhar pelo modo tradicional mesmo. Ai vocé percebe que vocé ganha muito mais se
vocé diversifica, porque, primeiro, que as vezes ndo pode fugir do tradicional, tem dia que vocé tem
que ser tradicional, tem até que ser ditadora para que as coisas acontecam ld dentro. E em outros
momentos funciona muito vocé fazer trabalhos diversificados, trabalho em grupo. Por exemplo, foi
no Projeto que eu aprendi trabalhar em grupo, trabalho de campo. Hoje a gente tem uma
dificuldade maior para levar para trabalho de campo, financeiramente, ndo tem um projeto que
mantém, e o governo ndo mantém esse tipo de saida da escola, o aluno tem que pagar e
infelizmente, o custo... ndo dd para levar para fora... Mas, eu mudei mesmo, houve uma mudanga
significativa, eu trabalho, sempre trabalhei, quando eu entro numa sala nova, além de me
apresentar fazer toda a minha proposta de trabalho, uma das propostas, eles tem que montar um
grupo, uma equipe, e essa equipe funciona durante o ano inteiro, ndo que eu trabalhe s6 em equipe,
sO0 em grupo, mas o dia que eu chego ld, falo hoje a atividade é em grupo, os grupinhos jd se
Jjuntam. Aqueles grupos sabem que eles tem que ser soliddrios, que o grupo estd trabalhando pelo
grupo, o grupo que deixa de fazer é o grupo que perde. E trabalho muito a questdo da consciéncia,
é que hoje, o mercado de trabalho, as empresas exigem isso, exigem que as pessoas saibam
trabalhar em equipe, e dai, esse grupo... Faz prova em grupo, apresentam trabalho, fazem
semindrio, eles tem que se rebolar, até o final do ano é aquele grupo que se mantém... as vezes tem
alguns atritos que eu tenho que resolver, as vezes até remanejar alguém de um grupo para outro.
Eles tem que ratear a compra de algum material, ir atrds de pesquisa, tudo em grupo. Isso é uma
prdtica que eu faco sempre. E é engracado, para estudar para o concurso, caiu o Perrenoud e o
Perrenoud exige isso, e ndo sé o Perrenoud, esses novos pensadores em educacdo, eles fazem
questdo que trabalhe em grupo, até a LDB, os PCNs exigem isso. Para mim foi bom, porque
antecipou, porque hoje em dia todo professor tem que trabalhar em grupo e foi bom para mim,
porque eu acho que eu ndo sofri essa mudanga, ndo foi forcada, o Projeto me deu essa
oportunidade e hoje é uma caracteristica minha, eu sempre trabalho em grupo, apesar de todas as

dificuldades...

Socorro, diferentemente das demais, fala do lugar de professora, nem diretora, nem

coordenadora. Recorre ao Projeto como sendo o deflagrador da pratica grupal, muito
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embora niao deixe de trazer outros aspectos da sua formacdo continuada (como, por
exemplo, o estudo para o concurso). E interessante a professora Socorro recorrer a
legitimacdo cientifica e oficial para atestar a coeréncia do seu trabalho: Perrenoud, LDB,
PCNs. Nao deixa de nos lembrar da responsabilidade dos formadores iniciais: “E na sala de
aula vocé acaba reproduzindo como que vocé aprendeu, como os seus professores faziam”.

Dentre as professoras entrevistadas temos trés visdes que ndo se confrontam, mas se
complementam. Geram uma compreensdo importante de algo que o Projeto parece ter tao

somente iniciado na vida de Maria, Socorro e Nancy.

4.1.6 A prética reflexiva e o grupo do Projeto: contribui¢cdes para pensar na colaboracio
entre universidade e escola

Ao modo de sintese, gostaria de trazer algumas questdes a fim de fechar o tépico
referente ao recorte da pratica reflexiva coletiva e passarmos para o seguinte. Perguntarmos
se houve reflexdo, ja ndo € necessario. A minha inten¢do ao trazer os enunciados das
professoras era, também, ilustrar o movimento reflexivo que se expressa através dos
relatdrios nos diferentes momentos de redacao.

De fato, a reflexdo, tdo necessdria nos afazeres profissionais, foi melhorando em
qualidade, o que é mostrado pelos relatérios. E interessante observar, por exemplo, que
diferentes professoras descrevem suas atividades iniciais como algo mecénico, porque
estava previsto no planejamento escolar, ou ainda, estava previsto para determinada série.
Acao voluntdria (conhecimento na a¢ao?) que se desenvolve em algo mais reflexivo, com
sentido, algo instigante. No entanto, essa conversdo na forma de atuar/pensar a profissdo €
proveniente, nesse Projeto e pelos enunciados, da delimitacdo do grupo.

E, muito embora pareca natural a consolida¢do do grupo, eu acredito que ele resume
muito mais uma forma de trabalhar e de buscar apoio, do que um surgimento naturalmente
explicavel. Em outras palavras, foi nas reunides que novos problemas eram colocados na
vida profissional (e quem sabe, até, pessoal) das professoras. Ora, a pratica reflexiva nao
era uma alternativa para as situagdes problematicas do dia a dia? E, de uma hora para outra,
lidar com um novo contetido ndo era um problema? Refazer o planejamento de uma forma
sem precedentes ndo seria um outro problema? Reconhecer-se como grupo social — nesse

caso, dotado de problemas construtivos — talvez seja o primeiro passo para que as vozes
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desse grupo se facam ouvir e, quanto mais coletivo o processo, mais rico. Por sorte, a idéia
de se trabalhar em grupo € prazerosa, menos cansativa, ¢ motivadora. Creio que por isso
seja uma pratica que se consolida, como no caso das trés professoras entrevistadas.

A consideragdo do cardter coletivo da producdo dos sentidos expostos pelos
enunciados parece-me uma reflexdo essencial quando falamos em formacao continuada de
professores (e, porque ndo a formacdo inicial também?) e, especialmente, em pesquisa
colaborativa. Nesse sentido, alguns comentdrios sdo importantes.

O primeiro comentério quem traz é Elza Garrido, ao chamar a aten¢do, em sua tese,
para a “ outra face da pesquisa colaborativa” ao destacar avaliacdes mais efetivas das
dificuldades e resisténcias institucionais quando da permanéncia prolongada nas escolas™.
O Projeto Geociéncias ocorreu, somente e de forma direta, entre as professoras e os
professores do IG. Nao houve envolvimento com as escolas, com seus representantes,
muito embora houvesse o convite para que diretores, coordenadores e supervisores
comparecessem aos semindrios do semestre. E isso foi potencializado pelo fato de que
todos os encontros gerais semanais ocorriam na universidade e nunca na escola. Ou seja,
atudvamos — como grupo — “desvinculados” (a0 menos fisicamente) dos problemas reais da
escola.

Entretanto, quando se deseja consolidar a comunidade de aprendizagem, de que fala
Mizukami, todo o processo reflexivo deve ocorrer dentro dos muros da escola, ainda que os
problemas sejam numerosos, como os apontados por Elza Garrido. Nao sé pela
possibilidade de agregar novos interlocutores, mas, também, pela renovacdo da prépria
escola como local de formagao, afinal, muito se diz que a escola € o 16cus da formagdo em
servico. Possivelmente, por isso, ndo seria absurdo pensi-la como local de possivel
instrucdo continua para os profissionais*’. A comunidade académica no interior da escola

também se compromete e vivencia as dificuldades das professoras.

0 Elza Garrido expde fatores como: o questionamento por parte dos pesquisadores em desenvolver projetos
com grupos divididos por dilemas de manuten¢do de empregos e saldrios; incompreensao da hierarquia em
relacdo ao projeto, uma vez que os professores perderam o direito de usar o HTPC para as reunides
quinzenais; houve interferéncia da supervisora nos assuntos cotidianos da escola, o que teria inviabilizado o
trabalho de coordenagdo pedagdgica; a escola ndo liberou linha telefénica para a conexdo da internet,
mudanga de sede do CEFAM, dentre outros.

*I No Projeto Anhumas nas Escolas vemos que isso ndo é s6 uma possibilidade, pois, de fato, toda semana um
mesmo grupo de professores se retne na escola para discussdo de questdes vinculadas ao projeto. Nessa
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O segundo comentédrio se refere ao assinalado por Wasser e Bresler (1995) ao
enfatizarem a importancia da heterogeneidade do grupo e o quanto isso € importante para o
crescimento desse mesmo grupo. Essa riqueza advém da possibilidade das multiplas
vocagdes, areas disciplinares, paixdes que os membros podem trazer para o grupo (p. 10).

Sabemos que a pesquisa colaborativa conduz os seus participantes a produgdo do
conhecimento de acordo com os seus interesses € problemas, o que implica considerar os
participantes como pesquisadores com diferentes enfoques, com diferentes interesses. Isso
coloca na vida do grupo a devida heterogeneidade com a qual o mesmo grupo deve
conviver e, segundo a qual ele se fortalece: diferentes visdes de pesquisa, diferentes visoes
de sala de aula, diferentes disciplinas, diferentes tempos de aprendizagem, diferentes
historias de vida. Aceitar essa complexidade e transformé-la em crescimento para o grupo €
estudar os pontos em que as diferentes visdes podem culminar em estratégias
producentes/condizentes com a proposta de colaboragdo em foco. Wasser e Bresler falam
da necessidade de julgamentos criticos, uma vez que cada sujeito “v€” o mundo a sua
maneira, com a ‘“‘sua lente”.

Nesse artigo, as autoras propdem o conceito de “zona interpretativa”, como:

“[...] o lugar em que miiltiplos pontos de vista sdo considerados em tensdo dindmica,

quando um grupo parece dar sentido a questoes do seu campo de agdo”. (p. 6).

Esse foi um conceito elaborado para se pensar nas pesquisas que prevéem a
colaboracdo entre diferentes pessoas, “ [...] para referir-se a esfera intelectual no qual os
pesquisadores trabalham quando envolvidos no trabalho colaborativo.” (p. 13). Os
interesses das autoras vao ao encontro do que julgo de extrema relevancia pois, nesse local,
“ [...] os investigadores reiinem os seus diferentes tipos de conhecimento, experiéncia e
convicgoes para forjar novos significados ao longo do processo...” (p. 13).

No projeto Geociéncias ndo avancamos na compreensdo do grupo, sua riqueza e suas
debilidades. Isso ndo significa que ndo se tenha compreendido a importincia do grupo e

que nao tenhamos praticado, em muitos aspectos, os destaques de Wasser e Bresler. O que

circunstincia, os professores criaram um espago fisico de reunides, a conhecida “sala do projeto” e um
hordrio comum para todos os envolvidos.
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quero dizer, na realidade, ¢ que ndo houve uma conscientizacdo, uma racionalizacdo da
importancia e do potencial desse grupo.

Houve agdo cooperativa entre professores da universidade e professores da escola
publica que propugnavam reflexdes mais sistematizadas acerca do que ocorria em aula ou
na escola e havia orientacao direcionada para o ensino de Ciéncias. Escola e universidade
sdo os elementos-chave desse processo colaborativo, desde que tenhamos claro que nao
existe igualdade nas relacdes. Ao apontar essa questdo tao essencial, devemos remontar a
importancia de cada instituicdo no processo de producdo do conhecimento: se a
universidade promove a possibilidade da colaboragdo, ao propor pesquisas que angariam
verbas, participacdo de académicos, estrutura e produ¢do de conhecimento sistematizado, a
escola, por sua vez, possibilita a participacdo dos professores, dos alunos, da estrutura
escolar e o interesse na melhoria da prética, considerando, no entanto, que nem tudo ¢é tao
simples assim. Trazer os elementos do didlogo reflexivo € uma tarefa que nao compete
somente ao professor da universidade, mas também, ao professor da escola publica. Ambas
as partes sdo responsdveis pelo didlogo e pela dialogia expressa nesses didlogos e que
significam, em primeira andlise, o crescimento profissional dessas duas partes.

Retomando a importancia do “outro” na constitui¢do do “eu”, devemos nos lembrar
que a reflexdo sobre a acdo a partir da pesquisa colaborativa se produz coletivamente e
dialogicamente, pressupondo, nesse processo, a importancia do meu crescimento em fungdo

de um (s) outro (s) participante.

4.2 A prdtica da pesquisa do professor no Projeto Geociéncias

A opcdo por analisar a pesquisa do professor ocorreu apds muito tempo de reflexao,
ao concluir que esse seria um tema agregador das diversas questdes semeadas no Projeto:
desde as reunides do grupo, como também a prépria elaboracdo dos relatérios que
sintetizam uma série de pressupostos tedricos do Projeto, nesse caso, a metodologia do
ensino de Geociéncias e o construtivismo. A presenga desses temas nos relatérios/pesquisa
das professoras é natural e ja foi explicado. O que farei nas paginas seguintes € ilustrar a
maneira que tais assuntos aparecem nos relatérios das professoras, uma vez que apos
diversas leituras do Projeto e dos relatérios, vejo esses dois aspectos como o fio condutor

de toda a producdo de pesquisa do Projeto. Justamente a compreensdo desses pontos € o
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que nos indica o terreno das pesquisas das professoras, assunto que inicia o presente

capitulo e que finaliza ao modo de sintese geral dos resultados da pesquisa dessa tese.

Os escritos seguintes se propdem a fornecer uma visdo da pesquisa do professor,
intercalando a essa visdo a minha propria concepcio acerca desse idedrio e, em seguida,
tentarei mostrar os aspectos mais pontuais do Projeto e que sdo as fontes de pesquisa das
professoras, quais sejam, os conteidos de Geociéncias e o construtivismo. Em resumo, as

pesquisas docente do Projeto Geociéncias se ramificam em fun¢do desses dois pilares.

4.2.1 A pesquisa docente

No livro O Professor e a Pesquisa, coordenado por Menga Liidke (2001), a autora
lanca diversos questionamentos acerca da pesquisa do professor: pode-se articular pesquisa
e pratica no trabalho e na formacao de professores (Liidke, 1993)? Como se d4 a formacao
do professor pesquisador e a do pesquisador professor (Liidke, 1994)? E vidvel a integracio
da pesquisa no dia a dia do professor das escolas da rede basica? Que tipo de pesquisa seria
essa e como se prepararia para ela o professor (André, 1993, 1994, 1995)? E possivel e
recomenddvel ao professor investigar a sua propria pratica? Que problemas, que cuidados e
que proveito devem ser considerados nessa empreitada (Fazenda, 1989, 1992, 1997)? Que
significados perpassam a constituicdo do professor pesquisador (Geraldi et alii, 1996)?
Cochran Smith e Lytle (2002) propdem temas e questdes a fim de compor uma teoria da
investigacdo do professorado. Algumas questdes mais abrangentes seriam: Qual é a
natureza da investigacdo do professor? Qual seu alcance, tipologia, métodos e temas? Que
relacdo a investigacdo do professor estabelece com a investigagdo do ensino? A
investigacdo do professor é uma forma de constru¢do de conhecimento sobre o ensino, a
aprendizagem e a escolarizacao? O que significa redefinir a docéncia como investigacdo da
vida profissional? Quais contextos apdiam e sustentam as investigacdes dos professores e
dos grupos de professores? Eu acrescentaria ainda outras: Quais concep¢des de pesquisa
traz o professor da escola bdsica? Quem deve reconhecer a pesquisa do professor? Deve-se
considerar alguma parceria ou incentivo? Deve partir da escola? Quais seriam as
caracteristicas dessa investigacdo? Os professores dependeriam da institui¢do académica

para publicar suas pesquisas ou comporiam grupos proprios para essa publicacao?
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O Projeto submetido em 1996 e aqui exposto na parte II, demarca bem a sua inteng¢ao
com relacdo a essa temadtica: “comnstruir uma proposta de formagdo continuada do
professor enquanto pesquisador visando a melhoria do ensino...” (p. 2); “... a proposta
educacional a ser construida implica um projeto de formacdo do professorado em
exercicio, através da investigacdo que o proprio professor faz de seus pressupostos

pedagaogicos, de sua atuagdo e conseqiiéncias” (p. 6 e 7).

A falta de literatura e de estudos tedricos que possam oferecer sustentacio
epistemoldgica para a pesquisa do professor, bem como o distanciamento entre os
pesquisadores académicos e os professores sdao aspectos lembrados como desafios a serem
enfrentados pelo I Simpdsio de Grupos de Pesquisa sobre Formacdo de Professores,
origindrios do GT08, sobre Formacdo de Professores da ANPED. Quase uma pagina inteira
voltada para questionamentos sobre um determinado tema (questionamentos convergentes
ou divergentes entre si) nos sugere a possibilidade de intenso e motivante trabalho que

. ) 42
ainda esta por ser feito .

A pesquisa em educagdo pode colaborar e aproximar-se da pesquisa do professor com
o intuito de melhorar a formagdo de professores, mas também, de fortalecer o poder do
educador, de contribuir para a melhoria da escola publica, transformar a ideologia presente

na sociedade acerca do professorado, desafiar velhas concep¢des sobre teoria e pratica, etc.

Esse conceito € difundido em diferentes partes do mundo e também apresenta posturas
divergentes. Entre os autores que se destacam tanto na formulagdo do conceito como da
divulgacdo e no aprimoramento do mesmo temos: Lawrence Stenhouse®, John Elliot,
Kenneth Zeichner, Wilfred Carr e Stephen Kemmis, Marylin Cochran-Smith e Susan Lytle.
No Brasil, temos seguidores das linhas tedricas anteriores em diversas universidades, para
citar alguns exemplos (e correndo o risco de impor redugdes) temos Galliazi, Liidke,

Dickel, Geraldi, Demo, Leite, dentre muitos outros.

42 Retirado de http://br.geocities.com/gt8anped/arquivos/Grupo_3.pdf, em 11/01/07

# Segundo Andreolla, Bragagnolo e Dickel (2007), o educador inglés Lawrence Stenhouse — cuja producio se
situa nas décadas de 1960 e 1970, na Inglaterra, foi, sem duvida, um dos precursores na defesa do
envolvimento dos professores das escolas nas pesquisas educativas como sujeitos capazes de pesquisar e
produzir conhecimentos. Elliot foi considerado um continuador da luta de Stenhouse, por considerar os
professores e alunos como participantes ativos no processo de investigagao
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Apesar de uma quantidade cada vez maior de pesquisadores se voltarem para esse
tema, ainda ndo é comum a academia e os proprios professores se considerarem como
agentes significativos na construcdo do conhecimento em educagdo. Diante essa situagao,
temos duas posicdes antagdnicas. A primeira coloca o professor e/ou sua sala de aula como
objeto de estudo. Em geral, o pesquisador monta um aparato técnico que busca captar falas,
atitudes, situagdes tipicas de sala de aula e, a partir de um referencial metodoldgico,
interpreta os dados a sua maneira. Nao € antiga e, ao contrério, ainda é muito presente tal
tipo de pesquisa. A outra posi¢do incluiria as pesquisas qualitativas ou interpretativas,
denominado por Shulman (1986a, apud Cochran-Smith e , 2002) como “ecologia da aula”.
Nesse caso, o ensino € abordado como altamente complexo e sensivel ao seu contexto
especifico.

“Por exemplo, muitos estudos interpretativos exploram as perspectivas e as
experiéncias dos professores e seus estudantes utilizando-se de entrevistas e alguns
desses estudos sdo realizados de forma cooperativa entre os professores da escola e os

investigadores académicos.” (Cochran-Smith e Lytle, op cit, p. 31).

Embora tais estudos sejam produzidos em co-autoria entre investigadores académicos
e professores, a maioria € formada exclusivamente por académicos e também dirigidas a
um publico académico. Tanto um paradigma como o outro ndo consideram o professor no
processo de produ¢do do conhecimento pedagégico sobre o ensino e aprendizagem em sala
de aula. Essa atencdo € destacada por diversos autores, por exemplo, Zeichner (1998) e a
grande parte dos autores que compdem a obra em que se encontra esse artigo (Geraldi et al,
1998).

Atualmente, defende-se o desenvolvimento de uma teoria diferente do conhecimento
para o ensino, uma epistemologia que contemple o conhecimento dos professores como
uma forma diferencial e importante do conhecimento sobre o ensino.

Cochran-Smith e Lytle (op cit) argumentam sobre a necessidade de uma
epistemologia diferente na concep¢do da pesquisa educacional, propondo que a pesquisa do
professor representa uma maneira distinta de conceber o ensino. Zeichner (1998) diz que a
questdo ndo € interrogar se a pesquisa académica tem ou nao influenciado o pensamento e a

pratica nas escolas, ou, se a pesquisa dos professores tem influenciado o pensamento na
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academia. Na realidade, o autor defende o apagamento das linhas divisérias entre um
campo de conhecimento e outro, pois ambos, “professores e académicos, percebem suas
perguntas de investigacdo de um e de outro como irrelevantes” (p. 209). Por trds dessas
palavras ha também a possibilidade de uma alteracdo na maneira de conceber e trabalhar
a/na escola.

Perceber/aceitar/incorporar o “produto” da pratica dos professores como producdo de
conhecimento implica, portanto, romper com o0 que conhecemos por producido de
conhecimento estritamente ligada aos centros cientificos, algo moldado pela
instrumentagdo, pela técnica. No entanto, refletir sobre tais referéncias, que sdo tao firmes e
arraigadas, ndo representa uma simples troca simbdlica. Isso esconde, na realidade, um
processo de criacdo de novos referentes, em que o professor ndo € tomado como o
transmissor desse conhecimento sistematizado, mas sim, o produtor de um outro
conhecimento, este segundo, mais flexivel, moldavel, contextualizado, mas que ndo deve
excluir a necessidade de um longo tempo de estudo como também ndo deve excluir o
conhecimento sistematizado.

Deve-se eliminar alguns dos tragos da pesquisa académica, encerrando, dessa forma,
um termo de comparacdo que dificulta qualquer compreensdo mais nitida e verdadeira do
que seja a investigacdo do professor. Cochram Smith e Lytle (op cit) dizem mesmo que
essa comparacdo pode atuar como barreira ao nosso conhecimento pedagdgico sobre o
ensino. Se Cochram Smith e Lytle (op cit) salientam que a pesquisa docente ¢ uma forma
de construir conhecimento sobre o ensino, penso que, além disso, ela pode auxiliar a
construir uma outra maneira de conceber a docéncia, respaldada pelo (auto) conhecimento
da condi¢do do grupo social dos professores e dos alunos, respaldada também numa outra
maneira de encarar o conhecimento construido pela ciéncia, pelo cotidiano dos estudantes e

na sala de aula.

4.2.1.1 Implementacgdes praticas

No Brasil, a maior parte das publicacdes sobre essa temética correspondem a projetos
de parceria entre Universidade e Escola e, também, professores que se embrenharam na
dificil tarefa de analisar sua propria pratica em nivel de pés graduagdo, tomando como

pressuposto de trabalho formar-se um professor pesquisador. Aqueles que seguem no
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anonimato merecem o devido reconhecimento, pois ndo sao poucos e representam modos
inovadores de trabalho, muitas vezes, sem respaldo académico ou financeiro.

Quando falamos em pesquisa, logo nos vem a mente a necessidade do rigor na coleta
e na andlise dos dados. Como se compreende a pesquisa do professor? Seria ela desprovida
de rigor?

Na realidade, acredita-se que ela ndo deva ser desprovida de rigor, no entanto, € a
preocupacdo cientifica do professor pesquisador que sugere a diferenca entre um tipo de
pesquisa e outro. As perguntas de investigacdo do professor surgem em fungdo de sua
pratica, da tomada de consciéncia de que sua prdtica invoca perguntas, conflitos e
problemas que sdo importantes para o seu crescimento e para o conhecimento da educacao.

Esteban e Zaccur (2002) alertam, contudo, que o questionamento inicial ndo se
improvisa:

“Ele ¢é fruto de um processo histdrico vivido pelo leitor critico da realidade em que
estd inserido. Aquela professora que se aplica em reler a sua prdtica, submetendo-a
ao olhar avaliador, questionando as respostas obtidas caminha no sentido de

desnaturalizar o senso comum.” (p. 16).

Garcia e Alves (2002) complementam essa dimensdo do trabalho investigativo
dizendo o seguinte:

“E isso que nds estamos denominando professora-pesquisadora. A professora

inconformada com o fracasso escolar intui que precisa criar alternativas pedagégicas

favordveis aos alunos e alunas que ndo estdo avancando como ela esperava. Ela quer

saber o que efetivamente acontece quando ensina e alguns aprendem e outros ndo. Ela

quer saber porqué.” (p. 118).

O livro de Cochran-Smith e Lytle (op cit) reserva praticamente metade de seu espago
para textos de professores-pesquisadores. A partir desses trabalhos, é possivel inferir
algumas idéias sobre o valor epistemoldgico do conhecimento que produz o professor.
Esses textos, com cardter tinico, trazem a compreensao de como se constitui a pesquisa do
professor, de como o professor registra os dados inerentes a essa pesquisa, de como surgem
as perguntas de investigacdo de salas de aula, etc. Para isso, enfatiza-se, capitulo a capitulo,

um breve historico dos professores responsaveis por cada sessao, incluindo nesse historico
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o tempo de docéncia, o instituto de pesquisa ao qual estd vinculado, o que os teria motivado
para iniciar a pesquisa docente. A maioria dos textos sdo apresentados como narrativas de
experiéncias:
“Soy una maestra. Escribo sobre mi trabajo, sobre la ensefianza, sobre la
investigacion de mi ensefianza a través de mi diario. Me gusta escribir, pero la
ensefianza deve ser prioritaria frente a otras cosas que hago; mi investigacion y mi
escritura tienem que nutrir directamenter a mi ensefianza. Tener un diario ha sido una
forma muy prdctica de poder aprender, investigar, recoger datos y poder mejorar mi

prdctica asi como aprender de los nifios y poder programar para ellos.” (p. 179).

A pesquisa docente surge como uma opcao para rediscutir-se a dicotomia pratica e
teoria da formagao docente. Se a nossa tradi¢do crivou esse processo (basta lembrar-se das
disciplinas de licenciatura envolvidas com a pritica, que se encontravam distantes do
conjunto de matérias ditas tedricas), a possibilidade da pesquisa interpreta essa relacao de
modo a conceber a pritica como ponto de partida e como finalidade.

“Dela [da prdtica], emergem as questdes, as necessidades e as possibilidades, ou seja,
a prdtica esboca os caminhos a percorrer... A prdtica, igualmente, é a finalidade da
teoria. Partindo-se dos problemas concretos que sdo formulados, o aprofundamento
teorico tem o sentido de busca da superacdo dos limites encontrados, sendo a andlise
do real a fundamentacdo da acdo a ser implementada. Refletir e buscar solucoes ndo

sdo meros exercicios abstratos.” (Esteban e Zaccur, 2002, p. 21).

Teoria e pratica sdo, aqui, revalorizados. A prética inspira o questionamento e €, ao
mesmo tempo, objeto de questionamento. A teoria redimensiona essa pratica, fazendo
brotar uma pratica revista.

“A prdtica é local de questionamento, do mesmo modo que é objeto deste
questionamento, sempre mediado pela teoria. Desta perspectiva, a prdtica se

transforma em prdxis, ou seja, sintese teoria-prdtica.” (Esteban e Zaccur, 2002, p.

22).

O caminho para o desenvolvimento da pesquisa é longo e ndo € simples. Se da parte

da academia ela ainda € estranha no terreno da produ¢do do conhecimento, o0 mesmo ocorre
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por parte dos professores. Ja foi tocado nesse ponto, mas é importante retomar: um signo é
provido de histéria e de um coletivo humano que lhe confere o estatus de signo. A profissao
docente ¢ marcada por um ‘“consumo” do saber cientifico, porque este é privilegiado, €
correto, € quase inquestiondvel, porque a universidade € enunciadora histérica de verdades.
Esse é um dos signos que marcam a docéncia. Pensar na produ¢do docente como pesquisa
implica alterar o lugar do enunciador. Seria, entdo, o professor quem enunciaria sobre as
relagdes estabelecidas na sua vivéncia com os estudantes.

Para mim, essa é a primeira grande altera¢ao da pratica que pode levar a producao do
conhecimento por parte dos professores. Enunciar do seu lugar social ndo é, por sua vez,
algo que possa seguir um curriculo normativo, pré existente. Enunciar do seu lugar e sobre
o seu lugar social converte o ensino em acontecimento inédito, porque traz a tona sujeitos,
lugares, em uma palavra, relacdes sociais verdadeiras. E conseqiiéncia (quase natural) que a
concepcdo de curriculo também sofra modificagdes, porque € a base das relacdes entre a
academia e a escola.

Acredito nisso e assim venho trabalhando junto a um grupo de professores. No
entanto, algo que nao podemos perder de vista € que a prépria palavra “pesquisa” nos
remete a0 mundo académico; mundo que acaba por converter-se em uma espécie de
referéncia quando nos submetemos a trabalhos colaborativos. E essa foi a base sobre a qual
se sustentou a pesquisa docente no Projeto Geoci€ncias. A seguir, adentraremos nesse

universo.

4.2.1.2 A pesquisa docente no Projeto Geociéncias

Quais compreensdes podemos extrair das pesquisas realizadas no Projeto
Geociéncias, considerando o conteddo dos relatérios? A questdo anterior exige um olhar
para os dois pilares privilegiados nessa tese, quais sejam, o construtivismo € as

Geociéncias.

Os primeiros passos para auxiliar a compreensdo da pesquisa do professor foi dado ao
fim do primeiro semestre de Projeto. Naquela época, teve inicio uma série de leituras
voltadas para dois aspectos: a fundamentacdo metodolégica do Projeto, cuja leitura
determinante seria Schon e textos voltados para a constru¢do do conhecimento mediado,

com leituras de alguns textos de Vygotsky e autores que o interpretaram. Outro tipo de
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leitura baseada nas escolhas iniciais da coordenac@o, mas também ligadas a fundamentacao:

Geraldi (1980): “Roteiro de planejamento de ensino para professores” e Moreira (1988),

com o texto “O professor pesquisador como instrumento de melhoria do ensino de ciéncia”.

Ambos os textos (Geraldi e Moreira) lidos ao fim do primeiro semestre de 1997 sdo

justificados pela coordenagdo. Ao perceberem que a concep¢do de planejamento das

professoras era uma resposta a um aparelho burocratico criado na escola, os coordenadores

optaram pelo texto de Geraldi:

“Como a pesquisa ndo é linear e segiiencial, percebemos que as professoras
planejavam mal suas aulas durante o planejamento das UDPs e praticamente com os
planejamentos finalizados é que vimos a importdncia do texto de Geraldi (1980) e,
assim, a sua discussdo acabou sendo de grande utilidade para uma auto avaliacdo

delas e para o planejamento das UDs do segundo semestre.” (Compiani et al, 1998,

p. 15).

O texto de Moreira forneceu uma compreensao inicial acerca da pesquisa do

professor:

“Para instigd-las a investigacdo educativa, comecamos com um texto de apoio que
gerou discussdes interessantes. Parece que o texto de Moreira (1988) as despertou
para a possibilidade, para o alcance de serem professoras-pesquisadoras. Parece que
adicionou conhecimentos para a ruptura com a mistica de que so os mais dotados sdo

capazes de produzir escritos, textos, de investigar, de serem pesquisadores.” (p. 18).

Outras notas da equipe de formadores mostram a percepcdo deste grupo perante a

dificuldade inicial e claramente assumida das professoras com relacdo a pesquisa do

professor:

“Tentamos de todos os modos levd-las a formularem um tema de pesquisa, um
problema a ser investigado que lhes motivasse, que auxiliasse no proprio
desenvolvimento das UDs. Esse intento ndo foi conseguido com todas, como podemos

observar na apresentacdo dos semindrios e nos relatorios individuais ora
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apresentados a FINEP, algumas professoras ainda ndo sabem fazer uma investigacdo

educativa.” (Compiani et al, 1998, p. 20).

“Se apds o I Semindrio as professoras apresentaram relatorios com descrigdo de cada
UDP aplicada sem a exigéncia de uma padronizacdo, o relatério individual do
segundo semestre foi iniciado jd em setembro, quando solicitamos o primeiro relatério
parcial de cada professora. Tinhamos que dar continuidade a construgdo,
conjuntamente com elas, de uma metodologia de pesquisa, que implica um
aprendizado de sistematizacd@o, descrigcdo e redacdo, bem como um apreender critico

e reflexivo da prdtica experimentada.” (p. 22).

Alguns indicios de como se configurou a producao de pesquisa docente nos sdo dados
com esses enunciados da coordenacdo. Mesmo reconhecendo que esse enunciado ndo €
uma acao isolada da coordenacgdo, posto que, j4 nesse momento, as professoras ja teriam
“influenciado” bastante a coordenag¢dao do Projeto gerando falas que sdo, na realidade,
frutos de uma interacdo complexa, vemos, por exemplo, que postulam um modo rigido de
compreender a instauragdo da pesquisa no Projeto. Quem preside o significado da pesquisa
nessa interagdo? Nao ha duvida de que a coordenacdo “governa” com prontiddo os signos
referentes a pesquisa docente e é reconhecendo esse argumento que se permite e se propde
a analisar o material das professoras e orientar leituras condizentes com 0 processo

formativo.

Assim, “ndo saber fazer uma investigacdo”, ou ainda, “planejar mal as aulas” sdo
julgamentos rigidos de um grupo social para outro. Isso clarifica, ao menos parcialmente, a
impossibilidade de “um equilibrio” ou de “acdes totalmente compativeis” entre tais grupos.
Novo “estranhamento” teria, entdo, se mostrado, no inicio do processo de pensar-se

pesquisadora.

Logo no seu segundo relatério algumas professoras ja se intitulavam pesquisadoras,

citando o texto de Moreira como um dos deflagradores dessa concepg¢ao:
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“Através da participagdo no Projeto nos é dada a oportunidade de leituras especialmente
escolhidas e preparadas para dar embasamento nas atividades em classe. Alguns desses textos
foram decisivos para o nosso esclarecimento e tomada de posicdo. O texto de Moreira (1988)
mostra como transformar o professor em pesquisador. Essas palavras sdo extremamente
importantes, pois os professores ndo se acham capazes de realizar pesquisa. Pesquisa para o

professor é algo distante, quase intocdvel e irrealizdvel.”.

(Santa, relatdrio anual de 1997, p. 7).

“Diante da escola passei a ter uma postura de professor pesquisador (Moreira, 1988), passei a
enxergar o aluno como pega chave no processo do avanco no ensino, observar, investigar, passei a
defendé-los como parte deste processo. Adquiri melhores condigcdes para posicionar-me diante das

dificuldades encontradas no ambiente escolar.
Passei a ver a Universidade como fonte de apoio e auxilio no processo educacional.”

“Em sala de aula, entro com mais seguranca, proponho debates, abro discussoes, estou aberta a

criticas, aplico atividades em grupo, os alunos se ajudam e nés nos ajudamos.

Os alunos passaram a dar mais credibilidade a Matemdtica e as minhas aulas, uma vez que a
dindmica é diferenciada e os conceitos sdo construidos a partir de materiais concretos e tdo
visiveis, bem proximos da sua realidade, que além de facilitar a aquisi¢cdo dos conceitos passa a ser

um ponto de referéncia na sua memoria.” (p. 13 e 14).

(Maria do Socorro, relatdrio final de 1998, sem pagina)

“Foi a partir da leitura deste texto [Moreira] e de outros que comecei a analisar as dificuldades de
realizar uma pesquisa muitas vezes sem uma ajuda mais intensa de um todo, mas ndo é impossivel,
a partir do momento que temos conhecimento que a pesquisa pode ser realizada em sala de aula,
quando o professor passa a analisar sua propria prdtica profissional e o aprendizado do aluno
como um todo. Mesmo com uma sobrecarga de trabalho é possivel fazer uma andlise do trabalho

realizado em sala de aula.”

(Josefa, relatério final de 1997, p. 13).
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“Através da participac¢do do Projeto, nos é dada a oportunidade de leitura especialmente escolhida
e preparadas para dar embasamento nas atividades em classe. Alguns desses textos foram decisivos
para o nosso esclarecimento e tomada de posicdo. O texto ‘o professor pesquisador como
instrumento de melhoria do ensino de ciéncias’ mostra como transformar o professor em
pesquisador. Essas palavras sdo extremamente importantes, pois os professores ndo se acham seres
capazes de realizar pesquisa. Pesquisa para nds professores é algo distante, quase intocdvel e
irrealizdvel. Refletindo sobre a leitura, pude perceber que a pesquisa precisa fazer parte do meu
dia a dia como professora. Se realmente desejo que meu trabalho seja sério e de conteiido
relevante para os meus alunos, devo pensar em aplicar ‘qualidade’, ou seja, tépicos que facam
parte da realidade e cotidiano deles, aproximando assim o fazer do pensar e com isso evitando
receitas prontas (passar o ano letivo inteiro baseando-se apenas em textos e exercicios do livro
diddtico). Considerando sempre a individualidade, a capacidade e o conhecimento prévio dos

alunos.”

“Um trecho muito interessante desse texto diz que o professor ‘bem sucedido’ (comprometido com
a educagdo) pesquisa inconscientemente, pois através de suas respostas se torna um profissional
melhor. Um exemplo disso ocorreu quando por ocasido da leitura dos textos trabalhados por mim,
percebi que, se transformasse as questoes mais polémicas colocadas pelos alunos ‘em perguntas
escritas’, eles sistematizariam e aprenderiam mais. Aprendi também a tornar os alunos mais
autonomos, fazendo com que eles montem, escrevam, relatem, corrijam e distirubuam os trabalhos

entre si”’

(Ana Mara, professora de Lingua Portuguesa, relatdrio final de 1997, p. 11).

Ha outras citacdes do texto de Moreira, mas essas ja bastam para ilustrar a forca de
certos textos no movimento formativo do professor. Interessante assinalar que nesse texto, €
nitida a preocupacdo do autor em tratar a pesquisa como algo acessivel. No entanto, o texto
mostra-se, as vezes, incoerente: “Provavelmente, o fator isolado mais importante na
pesquisa em ensino (ou em qualquer outra drea) é obter bons dados” (p. 44),
argumentando que o professor estd em melhor condi¢do de obté-los. De fato, esse € um
fator importante em qualquer pesquisa, mas, a coleta de dados pode ser considerada
somente a “ponta do iceberg”, uma vez que o procedimento de andlise € tdo importante

quanto a coleta desses dados.
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Além disso, em meio a tantas atividades desenvolvidas por professores e estudantes, o
que deve ser considerado “dado” e o que deve ser descartado como tal? H4 uma
complexidade nesse quesito que ndo pode ser mascarada. Refletir sobre os dados a serem
coletados nos conduz a clarificagdo do conceito de pesquisa do professor. Lembremos que
sujeito e objeto mesclam-se e trocam de lugar na pesquisa qualitativa. O sujeito da
pesquisa, em muitos casos, torna-se o proprio objeto, se a inten¢do for (também) a melhoria
da pratica. Para isso, os dados que podem colaborar para essa reflexdo sdo registros de
atividades que necessitam da reflexao posterior. Lembro-me, entdo, do “texto da professora
Flora” que, apesar de ndo ter sido escrito pela propria professora, apresenta fragmentos do
didrio da mesma. Nesse texto, a intencdo de Daniela Sudan, Denise de Freitas e Alberto
Vilani (2006) parece ser apresentar o percurso reflexivo da professora Flora, tragando
alguns passos dados pela mesma em funcdo da sua prética que era, também e por ela

mesma, investigada. Alguns fragmentos sdo mostrados:

“Assim que a professora escolheu a escola e a sala de aula, no inicio do ano, se pds a
pensar no que iria fazer no primeiro dia de aula e a se questionar se devia ouvir as

expectativas de seus alunos.

[...] aplico um questiondrio para conhecer melhor meus alunos? Para saber como
concebem a escola? O que esperam dela? Me adiantard isto?... Darei conta de
atender estas expectativas? Devo levantd-las mesmo considerando que posso ndo

atendé-las? (Didrio, 06 fev.)”

Em outro trecho, outro exemplo:
“Sua escuta dos eventos em sala de aula tornou-se mais refinada:

O professor tem que aprender a enxergar os pequenos resultados. Tudo é processual,
lento e as mudangas e inovagdes ocorrem no ambito local, muitas vezes, quase
imperceptiveis. O resultado estd numa mudanca de postura de uma aluna, que pede
para sair da sala quando é filmada e depois pede para filmar seus amigos em sala e se
oferece para ser parceira da professora para mostrar uma dindmica para o resto dos
alunos... Estd nos alunos pobres que fotografam o rio que foram visitar, mesmo a
professora ndo pedindo este tipo de registro para o trabalho; estd numa leitura extra,

de um livro sobre engenharia genética que levei e emprestei para a ROL, depressiva,
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que dizia ndo entender os comentdrios de sala de aula; estd numa andlise mais

elaborada de um aluno quando responde uma questdo. (Didrio, 22 out.)”.

No caso da pesquisa do professor, um misto dos fatores como coleta e andlise dos
dados pode ser o que regulamenta a boa pesquisa, afinal, tudo é dependente da maneira que
o professor concebe a educagdo, a ciéncia, o ensino aprendizagem, etc. Considerar a
docéncia um posicionamento politico-ideolégico faz com que o professor se lance no
caminho da investigagdo-acao. Bem sabemos que a docéncia sempre € um posicionamento
politico ideoldgico, mas termos a clareza dessa finalidade é o que faz a diferenca. Para
mim, o texto de Moreira é problematico por apontar compreensodes facilitadas sobre a

pesquisa do professor.

Apesar da critica, o texto de Moreira aproximou-as do universo investigativo e,
segundo o0 que as mesmas enunciam, foi um texto que langou a preocupagdo da prética
investigativa das professoras. De fato, é um texto que compartilha a visdo aqui expressa

acerca da marginalizacdo do professor em relacao a produgdo de conhecimento.

Além disso, penso que a leitura sugerida pela coordenacdo fez surgir alguns
enunciados significativos. Por exemplo, quando Santa fala em transformacgdo do professor
em pesquisador, € possivel inferir que a formagdo para a pesquisa se dé a partir de etapas
bem definidas, enquanto, na realidade, sabe-se que a pesquisa nasce pela prépria histéria do
sujeito envolvido. O Projeto teria possibilitado essa reflexdo? Socorro nos fala da sua
maneira de compreender o texto associando-o a mudancga na prética: “...entro com mais
segurancga, proponho debates, abro discussoes, estou aberta a criticas, aplico atividades em grupo,
os alunos se ajudam e nds nos ajudamos”. Ana Mara, como Santa, também traz a idéia de
transformag¢ao, muito embora Ana aponte exemplos de mudanga na sua postura, ao refletir

sobre um determinado exercicio em sala de aula.
4.2.1.3 O inicio da pesquisa docente no Projeto Geociéncias: o ano de 1997
A idéia de produzir uma pesquisa da prética foi logo aceita pelo grupo e, portanto,

incorporada ao trabalho e ao discurso das professoras. Justamente por ser discurso, o sujeito
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que enuncia aparece e, por indicios que se constroem pela linguagem, sugere e permite

compreender o valor da pesquisa docente.
Vejamos as citagdes ao longo do primeiro ano de pesquisa:

“Durante o desenvolvimento dos trabalhos fui estruturando minha pesquisa de acordo
com as dificuldades que foram surgindo tais como: estrutura da escola, adequagdo do
tema tratado, dificuldades dos alunos, queda na qualidade das apresentacoes em relagdo
ao ano anterior, a organiza¢do das equipes em grupos e ndo individualmente e também
procurando ouvir as sugestoes dos alunos através de um questiondrio informativo a

respeito das dificuldades encontradas por eles na montagem dos semindrios.

Um objetivo acredito ter conseguido com isso. Todo aluno que preparou seu semindrio

realmente aprendeu um pouco mais sobre seu pais, localizando-o no mapa.”

(Genoefa, professora de Geografia, relatério final de 1997, p. 5)

“Como estd estruturada a pesquisa:

Para o ano de 98 quero continuar com esta série, eles mesmos pediram para apresentarem
os semindrios que ndo foram desenvolvidos em 97. E também para ndo ficarem com
defasagem de conteiidos. Como jd citei anteriormente, essa classe tem dificuldade na
assimilagcdo. Provavelmente para o Projeto os contelidos desenvolvidos sejam minimos,

mas vale salientar que sua duragdo foi de um semestre.”

(Gléria, professora de Geografia, relatério final de 1997, p.10)

“Preferi trabalhar em grupo, pois achei melhor, mais produtivo e mais participativo por
parte dos alunos se o trabalho fosse em grupo, ao invés de trabalhar somente com a aula
expositiva. O texto foi produzido pelos proprios alunos, para que isso fosse uma motivacdo
a mais para que eles se interesassem e ficassem orgulhosos por poderem construir seu

proprio texto.”
(Denise, professora de Ciéncias, relatério final de 1997, p. 6)
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“As dificuldades encontradas [nas etapas da pesquisa] para interpretar os desenhos sdo
devidas a simplicidade dos mesmos que possuem poucos detalhes e mais conteilidos nos

baloes.”

(Helena, professora de Geografia, relatério final de 1997, p. 11).

Nesses quatro fragmentos vemos que as observagdes das professoras as excluem dos
fatos relatados. Normalmente, o que se analisa sdo os alunos, a aprendizagem e o
comportamento/disciplina desses estudantes. Nao se recobre essa andlise de uma alteracdo
ou um olhar para a propria pritica docente. As dificuldades relatadas por Genoefa, por
exemplo, ndo incluem as suas dificuldades em lidar com a pesquisa do professor, tdo falada
no Projeto. Gléria também relata o problema de assimila¢do dos alunos. Enfim, todos esses
fatores sdo tomados como externos a pratica das professoras. Os enunciados mostram
preocupacdes com o aprendizado dos estudantes, ndo ha divida, mas, descentraliza-se a
propria pratica: o professor ensina, mas, se nao ha aprendizado, algo esta errado com o

estudante.

Houve também um grupo de professoras que logo percebeu a proposta de se trabalhar
com a pesquisa como uma possibilidade de melhoria no ensino aprendizagem dos

estudantes associado a prética:

“Um exemplo disso [refere-se a pesquisa como algo voltado para a reflexdo] ocorreu quando por
ocasido da leitura dos textos trabalhados por mim, percebi que, se transformasse as questdoes mais
polémicas colocadas pelos alunos ‘em perguntas escritas’, eles sistematizariam e aprenderiam
mais. Aprendi também a tornar os alunos mais autonomos, fazendo com que eles montem, relatem,

corrijam e distribuam os trabalhos entre si”.

Ana Mara, professora de Lingua Portuguesa, relatério final de 1997).

“Este Projeto me permitiu o acesso a livros e textos, a cursos, palestras, semindrios, etc. Tudo
enriquecendo os meus conhecimentos e minha formagdo. Este acesso é raramente possivel aos

professores da rede piiblica, uma vez que faltam incentivos e projetos como este que se preocupam
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com a formagdo e qualificacdo dos professores. Passei a refletir sobre minha atuacdo como

professor, uma responsabilidade imensa que deve ser exercida com muita seriedade e dedicacdo.

Hoje ndo sou apenas uma professora de Matemdtica, mas um profissional da educacdo com erros e
acertos, que busca se aprimorar, que pede ajuda para os mais experientes, que vé a Universidade

como aliada do meu trabalho.”

(Maria do Socorro, professora de Matematica, relatorio final de 1997).

Ana Mara e Maria do Socorro nos dizem do seu aprendizado. Para cada uma, um
aspecto diferente as teria surpreendido. De fato, as experi€ncias passam pelo social, mas, no
filtro das funcdes interiores, as apropriacdes sdo distintas e dificeis de mensurar. A mesma

experiéncia sendo dita de modos muito diferentes.

Enquanto Ana Mara aproxima as suas descobertas a possiveis metodologias de
trabalho em sala de aula que repercutem na sua forma de ver-se professora, Socorro fala do
Projeto por ter permitido acesso a processos que deveriam ser basicos e corriqueiros no dia
a dia do professor, reconhecendo nesses processos possibilidades de melhoria que

modificam a pratica: passei a refletir sobre minha atuacdo como professor.

“No meu caso, ndo imaginava como romper com o livro diddtico. Como abandonar a muleta que
me apoiou e esteve presente durante todos estes anos de minha vida profissional? Seria justo
desprezar aquele que muitas vezes inspirou-me, foi fiel a todas as minhas consultas nele
realizadas? Suportou até a minha descrenga nele proprio... Seria eu a mais nova traidora do
Sistema Escolar? Serd que tenho condi¢oes profissionais para me distanciar daquele meu fiel

companheiro? Somando-se a isso a minha inseguranca por ndo saber por onde comegar.”

“Paralelamente, nas reunioes semanais do Projeto, foi indicada uma leitura do relatério cientifico
parcial do projeto, apresentado no més de junho e uma leitura do texto ‘O professor pesquisador
como instrumento de melhoria do Ensino de Ciéncias’, de Moreira. Li e estudei estes documentos
que, além de informativos e preciosos, foram providenciais naquele momento. Encontro neste texto
a direcdo que devo tomar. Para mim foi a bussola que me norteou pois pude esclarecer algumas
idéias e através de suas sugestoes, no final do texto, pude situar-me tomar a decisdo com mais

seguranga.”
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(Nancy, professora de ciéncias, relatério final de 1997, p. 52 e 53).

Nancy, por sua vez, apresenta longa e dramaticamente a sua relacdo com o livro
didético. A sua inseguranca se resolvia com/pela existéncia dos livros didaticos. Isso nao é
inédito, afinal, o livro didético representa, de fato — e aqui concordando com Nancy — o
mais fiel companheiro da professora, se compreendermos que ele faz a “transposi¢do
didética” de forma eficiente e objetiva, enunciador do conhecimento cientifico e, portanto,
representante daquilo que deve ser ensinado. Os seus questionamentos procedem: como
colocar abaixo tudo o que aprendemos na universidade e na profissao em favor do
desconhecido, do que ndo estd prescrito? A dificuldade se apresentou e Nancy utilizou-se

do relatério, da sua pesquisa para a reflexao.

“Outro aspecto que merece ser considerado ¢é a dificuldade que tenho de me ver como professora
pesquisadora da minha prdtica docente, pois normalmente me envolvo emocionalmente e
afetivamente com meus alunos. ‘O papel do professor pesquisador é de observador que delibera
dentro do cendrio de acdo’ (Moreira, 1988). Também criar o hdbito de refletir e sistematizar
minhas aulas é um desafio, pois no campo do magistério ndo somos motivados a refletir sobre

nossas acoes e suas interferéncias dentro do processo de ensino aprendizagem na sala de aula.”

“Para mim, as caracterisiticas principais de um professor sdo estar sempre investindo em sua
formacdo visando melhorar sua qualificacdo profissional, ter a preocupacdo de construir uma

relacdo baseada no respeito miituo, na justica e confianga de seus alunos.”

(Maria José, professora de Ciéncias, relatorio final de 1997, p. 7 e 8)

A existéncia do envolvimento afetivo com os alunos afasta Maria José do idedrio da
pesquisa. A concepg¢do reinante de pesquisa neutra se apresentava claramente no grupo e
definia, possivelmente, os caminhos seguidos por diversas professoras (e nio s6 Maria
José) ao longo de sua participacdo no Projeto. Longe de se configurar como um pequeno
problema, tal concepcao esconde marcas profundas da relacdo entre a educagdo e a ciéncia
e recoloca um problema ji mencionado nessa tese: o professor como enunciador de suas

escolhas “pedagdgicas” ou como portador do conhecimento enunciado por outrem... Sendo
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0 sujeito que enuncia, o professor rompe com o paradigma clédssico da ciéncia e da forma
que se estrutura o curriculo. Se for esse o caso, o envolvimento afetivo com os alunos
“pode” acontecer sem prejuizo, alids, tal envolvimento seria um parametro a mais a favor

da pesquisa desse professor que se volta para o seu estudante.

4.2.1.4 A pesquisa docente pds 1997

Os relatdrios posteriores ilustram certas modificacdes nas concepgdes da maioria das

professoras. Para algumas isso ocorre no ano de 1998 e para outras, no ano de 1999.

“O trabalho me fez refletir sobre minhas aulas em busca de melhoria da prdtica educacional.
Tivemos algumas aulas expositivas, mas procurei também desenvolver com os alunos algumas
atividades prdticas tendo em vista que os professores que inserem como diddtica ndo apenas aulas
expositivas, aplicando-se somente os conteiidos pré determinados ndo estdo se comprometendo com
seu educando, nem com o processo de ensino aprendizagen. Durante as aulas procurei sempre
dialogar e fazer questionamentos que levassem os alunos a pensar estimulando-os para uma
participagdo ativa das aulas. Senti a necessidade de ler e analisar melhor os conteiidos de outras
disciplinas como Ciéncias e Geografia, uma vez que nosso objetivo era fazer com que a

Matemdtica auxiliasse os alunos a compreender melhor os temas de Geociéncias.”

(Genir, professora de Matematica, relatério final de 1998).

Genir mostra reflexdes voltadas para a sua pratica, relatando a necessdria incursao

para a disciplina de Ciéncias.

“Analisando o meu trabalho hoje, depois de trés anos de projeto percebo muito claro o meu
desenvolvimento durante todo este tempo. Na escola anterior E.E. Anna Calvo de Godoy, bem
pouco caminhei principalmente os dois primeiros anos. [...] No meu caso o entedimento do que a
professora Silvia orientava no primeiro ano do Projeto sé foi compreendido no final do ano

passado. [...]

A forma de observacdo dos alunos, a clareza dos dados observados, a qualidade do que é dado e
ndo a quantidade, o niimero de aulas utilizadas, fez com que eu repensasse porque ainda me

preocupava muito a demora de um determinado assunto fazendo muitas vezes ir em frente sem uma
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andlise mais aprofundada dos resultados obtidos. Na escola estou caminhando para trabalhar e
envolver outros professores, como a professora de Matemdtica, o professor de Ciéncias e a
professora de Educagcdo Artistica que estdo dispostos a trabalhar a interdisciplinaridade em
Geociéncias, que em determinado momento dd para integrar os trabalhos. A dificuldade existe, mas

a vontade de aprender, tentar, prevalece.”

(Genoefa, professora de Geografia, relatério semestral de 1999, p. 10).

Genoefa passou a ter clareza do Projeto no seu ultimo ano de participacao, sugerindo
percursos complicados e, quem sabe, desmotivadores ao longo de todo o seu processo.
Algo como estar num lugar, sem compreender o seu modo de funcionamento, a sua logica.
Ou, fisicamente presente, mas, sem ser envolvida nos aspectos sociais do Projeto.
Problemas nessa relagdo com o Projeto? Para a professora, possivelmente, sim. No entanto,
a insisténcia da mesma em prosseguir no caminho da formagao resultou em compreensao
desejavel explicitada nos seus relatérios. Para um Projeto que se mantém com recursos da
Universidade e da FAPESP, FINEP e CNPq tivemos resultados positivos. Penso, no
entanto, que fomos além. Genoefa expde os seus saltos/avangos a partir da interlocugcao
com a Universidade e com as colegas. Quantos estudantes ganham quando um professor diz
ter alterado a sua préitica: “A forma de observagcdo dos alunos, a clareza dos dados
observados, a qualidade do que é dado e ndo a quantidade, o niimero de aulas utilizadas
fez com que eu repensasse porque ainda me preocupava muito a demora de um
determinado assunto fazendo muitas vezes ir em frente sem uma andlise mais aprofundada

dos resultados obtidos.”.

(194

Ao dissertar sobre uma atividade sobre o tema “dgua”, a professora Gléria diz que,
ap6s lancar diversas questdes para os alunos, ela ocupou-se em expor diversas frases.
Dentre tais frases, a que mais teria chamado a atencao foi a seguinte: ““/...] todos nos temos
um pouco do Jaguari no corpo”. Dentre os alunos, essa frase teria gerado uma grande
polémica, pois muitos alunos se recusam em aceitar essa idéia. Ela entdo relata as

participacdes e suas decisoes:

“Professora, eu ndo bebo dgua aqui na escola;
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Na minha casa a dgua é de pogo;
Na minha casa a dgua é de nascente, dentre outras.

Essas colocagoes foram interessantes e a medida que iam falando eram anotadas, assim como, os

comentdrios que iam surgindo.
Ficamos aproximadamente 04 aulas coletando as frases, idéias, as colocagées e até as criticas.

O contelido foi passado na lousa, aproveitando o conhecimento da sua vivéncia para o

conhecimento cientifico, mostrando a relacdo que existe.

Essas aulas seguiam-se com mais perguntas e surgiram algumas colocagoes interessantes, como: a

mina perto da chdcara onde eu moro secou.

Para esse tema pensei numa aula de campo, conversei com o Prof. Pedro W. Gongalves, que visitou

o local e forneceu as orientacées necessdrias para o desenvolvimento do roteiro.”

(Relatério final de 1999, p. 4 € 5).

Os conteddos dos relatérios de pesquisa mostram que as aulas passaram a conter um
didlogo, se é que antes este ndo houvesse, mas, sobretudo, os didlogos passaram a ser
valorizados e passaram também a indicar caminhos e fornecer informagdes para o

prosseguimento da aula.

Até aqui, apesar dos relatdrios serem qualitativamente superiores, ainda parece dificil
tecer conclusdes acerca da caracterizacdo da pesquisa docente do projeto Geociéncias. Se €
verdade que a necessidade de tornar um assunto uma investigacdo as tornou mais sensivel
aos seus alunos, por outro, a busca por uma sistematizacdo, como algo proveniente da
pesquisa ocorreu com poucas. Bons exemplos acerca disso apresentam as professoras

Nancy e Maria José.

“A minha atuacdo como professor pesquisador neste Projeto de pesquisa tem contribuido
sensivelmente para o meu aprimoramento profissional. As vdrias leituras que tenho realizado tem
me acrescentado um embasamento pedagdgico cientifico muito grande, a ponto de me fazer
organizar melhor as minhas idéias, além de compreender e discernir as vdrias pedagogias e
metodologias aplicadas em sala de aula. Paralelamente ao processo de organizacdo das idéias

constatei o desenvolvimento da minha percep¢do.” |[...]
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“Os conhecimentos que tenho adquirido me permitiram aprofundar a observacdo que realizava,
que era superficial. Esta superficialidade ndo me levava a posterior sistematizacdo e reflexdo na

agdo, pois ndo atuava como professor pesquisador.” (p. 82).

(Nancy, professora de Ciéncias, relatorio parcial — e final — de 1998).

No préximo relatério, a professora apresenta um pouco dessa sistematizacdo. Um dos

exemplos:

“O levantamento das idéias prévias foi aplicado no dia 28/04/98, na 5°. série D. Apds a aplicagdo

estudei as respostas dadas pelos alunos e as categorizei.

Em relagdo a primeira questdo (De onde vem dgua mineral?) selecionei as respostas em duas
categorias: superficial e profundo. 93,6% (29 alunos) acham que a dgua mineral vem das minas,
rios, cachoeiras que sdo as dguas superficiais e 6,4% (02 alunos) acham que a dgua vem dos pogos

artesianos - lencol fredtico.” (p. 25).

[...]

“O importante nessa questdo foi ressaltar aos alunos que a dgua percorre um caminho, isto é, o
lengol fredtico, embora profundo, vem a superficie, originando as minas e as nascentes. Também
pode, através da intervencdo humana, ser perfurado, utilizando-se mdquinas surgindo os pogos
artesianos, que poderdo abastecer cidades, usada para irrigar plantacées, produzindo alimentos e
beneficios que melhoram a qualidade de vida das pessoas. Neste momento foi mostrada uma
transparéncia sobre a formacdo do lengol de dgua e evidenciando a formagdo das nascentes, lagos

e rios.

A professora explicou aos alunos que a dgua mineral ndo é tratada e sim natural. A dgua que
consumimos, principalmente nos grandes centros urbanos, sdo provenientes de reservatorios

superficiais como rios e/ou lagos artificiais, por isso necessitam de passar pelas ETAs...”

(Nancy, professora de Ciéncias, relatorio final de 1998).

E possivel notarmos que, de fato, ao distinguir dois grupos de respostas que
abarcavam a compreensdo dos estudantes acerca do assunto Nancy dd um salto de

qualidade na relacdo dela com seus alunos, propiciando uma maneira bastante interessante
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de trabalhar os conceitos em sala de aula. E importante situar que essa discussao
pedagégica ocorreu numa escola de periferia, que também inseriu uma situagdo
problemadtica a ser vencida pela professora, mas essa reflexdo surgiria somente no ano

posterior:

“A atribui¢do realizada na delegacia de ensino, no ano de 1998 ocasionou a minha mudanga de
unidade escolar. Sai de uma escola central onde os alunos eram de classe média e fui para uma
onde os alunos pouco se preocupavam com a freqiiéncia, com aprendizagem [...] , enfim, causou
em mim um choque imediato por constatar diferencgas culturais acentuadas. A partir desta situacdo
passei a construir um clima amistoso com os alunos e a criar lacos mais fortes reafirmando o meu
compromisso e responsabilidade de educadora em formar cidaddos criticos e prepard-los para a
vida. Outra implicacdo foi a mudanga de linguagem e adaptacdo da diddtica e metodologia no

desenvolvimento dos contelidos de Ciéncias, em funcdo das condi¢cdes detectadas.”

(Nancy, professora de Ciéncias, relatério parcial de 1999, sem péaginagao).

Nancy percebia que diante um novo problema, uma nova pratica seria necessaria. O

choque inicial deu lugar a uma prética que procurou criar lagos mais fortes com os alunos.
Outros exemplos ilustram a sistematizacdo da professora Maria José:

“A temdtica do Projeto é como ensinar Geociéncias nos diversos temas de Ciéncias referentes ao
1°. Grau desenvolvendo uma metodologia construtivista para pesquisar o desenvolvimento

cognitivo dos alunos.”

“A sistematiza¢do da caracterizacdo dos alunos através de aplicacdo de questiondrio com vdrias
perguntas auxiliou para que eu tivesse informacoes mais concretas proxima da realidade dos
alunos. Fica mais fdcil de trabalhar quando a gente conhece melhor a clientela com quem se

trabalha.

A sistematizacdo das idéias prévias dos alunos facilitou o trabalho pedagogico porque permitiu um
melhor aproveitamento das informagdes que eles trazem de suas experiéncias pessoais, também
permite a cada topico retomar e analisar se as dividas estdo sendo esclarecidas durante as aulas e

se estd havendo avangos cognitivos na construgdo de conhecimentos.”

(Maria José, professora de Ciéncias, relatorio final de 1998, sem paginacdo).
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Foram essas duas professoras que nos trouxeram enunciados trocados entre elas e os
estudantes, em sala de aula. Esses enunciados sdo indicios das leituras que essas
professoras vinham fazendo durante a participacdo no projeto, voltadas para a elaboragdo
conceitual das criangcas no aprendizado escolar. Na tentativa de continuar essa andlise de
modo mais especifico, partiremos para um aprofundamento dos referenciais que

alicercaram o Projeto Geociéncias.

4.2.2 As concepcoes de Geociéncias produzidas no Projeto

Dentro dessa temadtica, os objetivos do Projeto foram: 4) Incentivar que os
professores desenvolvam temas relevantes de Geociéncias (incluindo campos de
Geociéncias, histéria e filosofia da Ciéncia, relacdes entre diferentes ciéncias) que
envolvam trabalhos conceituais, experimentais e atividades de campo, acompanhando as
Propostas Curriculares do Estado de Sao Paulo, selecionando tais temas com base em sua
importancia social e cultural em acordo com nosso contexto histérico; 5) Incentivar a
adogao, pelos professores, de temas que trabalhem com uma variedade de processos em
diferentes escalas de tempo e espagco, bem como com uma diversidade de relacdes de causa
e efeito, desde a linear até explicagdes causais multiplas; 6) Incentivar a adog¢do, pelos
professores, de temas que trabalhem com analogias, padrdes espaco temporais, modelos,
narrativas sucessivo-causais e o argumentar histérico; 10) Contribuir para a construcio de
uma metodologia de ensino aplicada a temas de Geociéncias voltados para alunos nas
faixas de 10 a 16 anos de idade

Inicialmente, proponho uma interpretacdo daquilo que foi privilegiado no Projeto

referente ao conhecimento geocientifico.
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4.2.2.1 As Geociéncias no ensino: hd possibilidades**?

Ja mostrei no capitulo 2 com Paschoale et al (1981) os rumos do ensino de
Geociéncias desde as décadas de 50, 60 e 70. Tais a¢des sao coerentes com o conhecimento
das Ciéncias da Terra em nossa sociedade, concordando com Fantinel (2000) ao dizer que o
conteddo geoldgico ndo € deficiente apenas nos niveis educacionais basicos, é também
inexpressiva sua divulgagdo social, o que impossibilita um conhecimento mais direto sobre
essa Ciéncia. A¢des promissoras em nivel mundial destinadas a aumentar o prestigio das
Ciéncias da Terra foram abordadas apds a proclamac¢do do Ano Internacional do Planeta
Terra (AIPT)*, promulgado na Assembléia Geral das Organizacdes das Nacdes Unidas,
cujas agOes visam a constru¢do de conhecimento no campo das Ciéncias da Terra e a

divulgacdo desse conhecimento.

No Departamento de Geociéncias Aplicadas ao Ensino, do IG'UNICAMP um rol de
preocupacdes que inclui as apresentadas pelo AIPT sdo tratadas como temas de pesquisas

pelos professores e seus orientandos.

A concepcdo desses professores, que € também defendida nessa tese, compreende a
Geologia como uma ciéncia histérica da natureza, cujo objeto de investigacdo € o processo
histérico geoldgico, pensado e investigado através das “formas fixadas” que se preservam

na litosfera (Potapova, 1968).

Diz Potapova:

* Nio raro, os termos Geologia e Geociéncias aparecerdo como sinénimos. Alerto que isso tem um sentido
prético, mas, em termos tedricos dois artigos auxiliam na distingdo. Paschoale et al (1981), por exemplo,
dizem que da Geociéncia derivam as seguintes especializagdes: geologia, agronomia, meteorologia,
limnologia, oceanografia, alguns ramos da engenharia, além das especializacdes interdisicplinares, como
geofifsica e geoquimica, conferindo um sentido mais amplo a Geologia como sendo a prépria Geociéncia.
Gongalves (1999), por sua vez, determina que houve um novo enfoque, a partir da década de 1960 para o que
se conhecia como geologia. Primeiramente, ela passaria a incluir os estudos relativos ao espago estelar,
atmosfera e hisdrosfera e, em segundo lugar, o quadro descritivo da distribui¢do de rochas e minerais dos
continentes cedeu lugar a um estudo dindmico do planeta como um todo.

* 0 AIPT conta com o apoio de 191 paises, e foi comemorado desde de janeiro de 2007 com término
previsto para dezembro de 2009, e énfase no ano de 2008. Seus objetivos sdo: 1. Demonstrar o grande
potencial das Ciéncias da Terra na constru¢cdo de uma sociedade mais segura, sadia e sustentada; 2. Encorajar
a sociedade a aplicar este potencial mais eficientemente, em seu préprio beneficio. A lideranca mundial das
atividades esta sob a IUGS e a Unesco, além do Programa Internacional de Geociéncias (antigo IGCP) e
apoio de cerca de 40 Institui¢des Cientificas Internacionais, dos paises membros da Unido e membros da
Unesco. O AIPT se concentrard em dois focos principais: Ciéncia e Divulgacao. (Berbert, Carlos Oiti.

Retirado de http://www.unb.br/ig/sigep/destaques/AIPT.pdf, em 11 de marco de 2008)
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“A Geologia investiga todos os processos naturais em suas inter-relagcoes historicas.
Processos contempordneos ndo sdo mais do que um elemento no infinitamente longo

processo de evolugdo...” (p. 3).

A frase € breve, mas traz em si uma enorme complexidade. Potapova vincula a
constru¢do de conhecimento de cada uma das esferas terrestres a questdo temporal.
Formulam-se modelos explicativos para o passado a partir de caracteristicas e
conhecimentos atuais — o que nomeamos de “atualismo”, e a base de tais conhecimentos

permite a producdo de progndsticos acerca do planeta®.

A questdo historica, nessa citagdo, remete-nos a propria caracteristica histérica dessa
Ciéncia. Para Paschoale (1989, p. 22 e 23) o cardter histérico € o fato mais marcante da

Geologia. Sua natureza histérica advém da inclusdo do fator tempo,

“[...] implicada pelo reconhecimento do vestigio, ou seja, objeto identificado na

superficie terrestre como documento, nas explicacdes que esta ciéncia produz” (apud

Silva, 2002, p. 49).

Nao se parte da causa para explicar o efeito, mas o contrdrio é o que vale. Dentre
alguns trabalhos de grande importancia implicados na construcdo da epistemologia da

Geologia, temos Frodeman (1995), Paschoale (1989), Potapova (1968), dentre outros.

A discussdo epistemoldgica da Geologia foi muito interessante no meu modo de (re)
ver a minha 4rea de formacdo. Os estudos que fiz desde o meu encontro com o DGAE
permitiram que eu pudesse reorientar o meu olhar perante as Cié€ncias Bioldgicas. Foi
somente apds ter passado pelo mestrado que pude valorizar a discussao histérica do homem
em interacdo com o planeta Terra. Pude compreender que o estudo do ambiente ndo pode

ocorrer se nao considerar o homem e a prépria historia ambiental. E essa histéria ambiental

“ E inevitavel ndo pensar na questio do aquecimento global. De caréter eminentemente geobioldgico, esse
tema integra ndo s6 as condi¢des atmosféricas planetarias, mas, também a intensa participa¢cdo humana na
evolucdo do quadro climético. Para alguns, o homem ¢ vildo, para outros, esse seria um “ciclo” terrestre ao
qual o homem se expds. Diferentemente, ndo se pode negligenciar o aumento absurdo de gases poluentes pés
revolucdo industrial, mas é também inegédvel o papel dos ciclos terrestres na evolugdo do planeta. Ambas as
consideracdes se articulam, podendo melhorar uma compreensdo parcial.
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¢ consistente na Geologia, porque — como ja disse Potapova: A Geologia investiga os
processos naturais em suas inter-relagcoes historicas, sendo que os processos contempordneos sdo

mais um elemento no infinitamente longo processo de evolucdo... .

Ernst Mayr (2005), em sua bela obra sobre a Biologia, ndo deixa de contemplar o viés
histérico da Biologia evolucionista, cuja metodologia, assim como grande parte da
Geologia, é descrita pela narrativa histérica. Ele caracteriza essa peculiaridade pouco
lembrada no campo cientifico biolégico e pouco trabalhada no ensino de Biologia, sendo,
portanto, uma leitura interessante durante o curso de graduagﬁo“. Além disso, essa leitura
nos permite reconhecer que, tanto na Biologia como na Geologia, hd temas com grande

potencial interdisciplinar.

.

Caminhando para o fechamento dessa discussdo, € importante esclarecer que o
Projeto ndo tinha por objetivo uma melhoria do conteudo geoldgico. Naturalmente, os
objetivos do Projeto passavam pelo conteido, mas isso ndo era explicitado nos
documentos. No entanto, havia a valorizagao dos contetidos geocientificos para o ensino
fundamental, acreditando-se que o Projeto poderia contribuir para as discussdes
metodoldgicas de ensino de Geociéncias e, também, na formacdo de professores da drea de
Ciéncias. Nesse sentido, mesmo criticando a predominancia do conhecimento cientifico na
sala de aula e seus métodos fortemente marcados pela racionalidade positivista, a
coordenagdo enfatizava e valorizava os contetidos geocientificos. Seria isso um paradoxo
do Projeto Geociéncias? Pode até ser, mas, nesse caso, acreditava-se que 0 mesmo possui
potencial para se trabalhar interdisciplinarmente. Além disso, valorizavam-se os
referenciais epistemoldgicos da Geologia, marcados por métodos narrativos e hipotéticos
na propria explicagdo da Ciéncia, e isso garante habilidades e cognicdes pouco enfatizadas

na escola basica.

4.2.2.2 Geociéncias e ensino fundamental

Segundo Compiani et al (1996b),

7 A mesma questdo ambiental ndo se encerra com a condi¢io humana somente sob o enfoque biogeoldgico.
No terreno das relacdes culturais o homem adentra para tornar-se um ser histérico cultural, o que vai,
evidentemente, além do biogeolégico.

178



“ [...] de um ponto de vista estritamente pedagdgico, a importéncia das Geociéncias
relaciona-se a natureza mesma de seu conteiido, que implica o uso e amplia as nogoes
de espago e tempo|...], de relacdes de causalidades, do argumentar e do narrar

historicos e de uma visdo menos antropocéntrica de natureza.” (p. 4).

Subjcente a cada um desses aspectos encontram-se metodologias de ensino altamente
peculiares e instigantes para os estudantes. Algo parecido reconhece Orion et al (1996), ao
defenderem a apresentacdo das Ciéncias da Terra aos estudantes de todos os nives de

ensino, abordando os seguintes pontos:

v' O pensamento cientifico: as Ciéncias da Terra estimulam os alunos a se
tornarem os detetives cientificos, devido ao desenvolvimento de habilidades
intelectuais e praticas e, atitudes e metodologias para resolu¢do de problemas]...]
Para solucionar processos que ocorreram hd milhdes de anos, o gedlogo
desenvolve um tipo de pensamento diferente. Nesse pensamento, envolve-se a
retrospeccdo, isto &, utiliza-se conhecimento do presente para produzir
conclusdes a partir de pistas e partes de informagdo sobre as rochas do passado
do planeta [...], a fim de criar uma imagem clara dos materiais, processos e
ambientes dos tempos remotos. Além dessa habilidade, o desenvolvimento da
habilidade de uma visualizacdo espacial € quase unica das Ciéncias da Terra.

v' As dimensdes espaciais e temporais: as Ciéncias da Terra utilizam e
desenvolvem conceitos comuns as ciéncias tradicionais e alguns dos quais sdo
unicamente seus, como a estrutura conceitual que abrange o local até o global e
envolve as profundezas temporais e a vastidao espacial.

v Educagdo ambiental: As Ciéncias da Terra oferecem aos estudantes (futuros
cidaddos) o conhecimento e a habilidade para pensar sobre a importancia e as
interrelacdes da litosfera, atmosfera e hidrosfera e, também, a utilizacdo e
conservacgao da energia, 4gua e recursos materiais [...].

v" Natureza interdisciplinar das Ciéncias da Terra: a prépria natureza das Ciéncias
da Terra permite formular uma maneira interdisciplinar de compreender os

problemas.

179



Isso ndo é pouco e ndo € simples. Indicaria impossibilidade? Parece provavel que a
inser¢do dos conhecimentos geoldgicos no curriculo do ensino fundamental deve partir de
uma nova abordagem curricular, algo que tenha em vista o ambiente, 0 homem, suas
relacdes e acdes de preservacdo, o que ndo € vidvel através dos curriculos dos cursos de

formacao profissional que tivemos até o momento.

A inser¢do do conhecimento geoldgico no ensino basico (seja fundamental ou médio)
deve, com certeza, amplificar o valor, a importancia da compreensdo geocientifica no
planeta Terra, o que pode surgir tanto de uma melhoria/valorizacdo dos cursos de Geologia
Introdutdria para as licenciaturas, como também pela participacao do gedlogo nas questdes
educacionais (Fantinel, 2000). Sabemos que toda essa preocupacdo foi chave para a
implantacdo da Licenciatura em Geociéncias e Educagdo Ambiental (LiGEA) na USP,
desde 2003*. Outra iniciativa de destaque e que prevé abordagens geocientificas no ensino
€ o curso de Licenciatura em Ciéncias da Naureza, da EACH — Escola de Artes, Ciéncias e

Humanidades, também da USP, onde a graduacao foi implantada a partir de 2005.

Tradicionalmente, no ensino fundamental as Geociéncias sao tratadas em duas
disciplinas: Ciéncias, com a maioria dos contetidos geocientificos abordados na quinta série
e o mesmo ocorrendo em Geografia. Atualmente, a Proposta Curricular de Ciéncias do
Estado de Sao Paulo, recém lancada pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
(implantada para o ano letivo de 2008), propde uma remodelacio dos conteudos
geocientificos levando a um tratamento mais articulado com as demais dreas e com o
préprio conteido geocientifico ao longo de todo o ensino fundamental (e ainda ndo
sabemos do alcance desses documentos nas nossas escolas, muito embora se reconheca que
representam mais uma imposi¢do aos professores e alunos). Antes, porém, os documentos

predominantes eram os Pardmetros Curriculares Nacionais (que ndo surtiram efeito no

* Segundo os idealizadores, “O curso de Licenciatura em Geociéncias e Educacdo Ambiental pretende formar
profissionais educadores que possam contribuir ativamente para o efetivo alcance dos objetivos dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil 1999), e complementa o ensino de Ciéncias Naturais com
conteddos geocientificos, somados aos conteidos de Geografia e de Biociéncias, para formar cidadios
conscientes, criticos e responsdveis, comprometidos com o futuro da Sociedade.” [...] “Este curso formara
professores/educadores para atuagdo ampla na educacdo formal e informal; na educacido formal estardo
contemplados o ensino fundamental, médio e o ensino técnico, em disciplinas da 4rea de Ciéncias da Terra e
da Natureza e em Educacdo Ambiental, em estreita interacio com as outras Cié€ncias... Com relagdo a
educag@o ndo-escolar, o licenciado atuard em organizagdes que privilegiem a divulgacdo cientifica como
museus, centros de ciéncia, bibliotecas, parques, associagdes civis, organizacdes nao-governamentais e
empresas com programas de educagdo ambiental.” (Toledo et al, 2003).
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Projeto, uma vez que estavam tdo somente ensaiando os primeiros alcances nas escolas), a
Proposta Curricular do Ensino de Ciéncias do Estado de Sdo Paulo, datada de 1988, e,

finalmente, a propria estrutura existente nos livros didaticos.

No primeiro caso, os parametros de Ci€ncias apresentam quatro grandes blocos de
conteido: Ambiente, Ser Humano e Sadde, Recursos Tecnoldgicos, Terra e Universo.
Muito embora tais blocos conteudisticos refletissem as tendéncias metodoldgicas sugeridas
pelas pesquisas da drea de ensino de Ciéncias, os parametros foram alvo de intensa critica
sendo que um dos motivos era a propria dificuldade em atender suas propostas
metodoldgicas. A divisao de todo o conteido nos quatro eixos sugere uma abordagem

articulada de conteidos que estejam inseridos no eixo maior.

4.2.2.3 Os trabalhos de campo
Do quadro de professoras que acompanharam o Projeto desde o inicio, somente uma
delas ndo concretizou nenhum trabalho de campo. Isso € bastante significativo, se
considerarmos que essa prdtica ndo € comum nas nossas escolas, por implicar certos
problemas que vao desde a questdo financeira, esbarrando em problemas operacionais da
escola, e chegam até a falta do costume de se praticar a atividade de campo na formacao do
professor.
Por estarem envolvidas num Projeto de Geociéncias, essa ferramenta didatica era um
passo inevitavel da formacao, pois, a atividade de campo
“[...] implica em aproximacdo com os objetos geoldgicos e com os problemas
ambientais geodependentes.|[...], o estudante entra em contato com o principal e mais
imediato objeto de investigacdo da ciéncia geologica — a litosfera, onde estdo
registradas, ‘fixadas’, as transformacées histéricas da matéria que resistiram a erosdao

e a reciclagem tectéonica” (Fantinel, 1997, p. 12 apud Zambrano, 2000)

Paschoale (1984), preocupado com o ensino superior da Geologia, chega a afirmar
que aprender Geologia € fazer Geologia, porque as observacgdes feitas pelos alunos devem
se associar a descrigdes/interpretacdes a fim de formularem explicagdes sobre a regido
visitada. Diz isso ao criticar a busca de justificativas para modelos idealizados em aula

tedrica. Compiani (1991) diz que “A geracdo de conhecimento, no caso das Ciéncias
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Geologicas, nasce das observacdes da natureza, ou melhor, do estudo principalmente da
crosta terrestre.” (p. 10).

Se ndo hd duvidas acerca de uma certa especificidade do papel dos trabalhos de
campo na Geologia®, também é verdade que muitas das argumentacdes dos geocientistas
tem extremo interesse para o ensino das Ciéncias Naturais e, possivelmente, outras dreas. O
elemento ilustrativo do campo € algo a ser problematizado, uma vez que a experiéncia no
proprio meio pode e deve transcender a ilustragdo ou a exemplificacdo de uma certa teoria.
Na realidade, o campo pode ser local de produgdo de conhecimento.

Diversas concepg¢des sobre o campo como estratégia de ensino podem ser encontradas
na dissertacdo de Maryorie Zambrano (2000), que faz uma boa revisdo sobre o assunto. Ela
destaca que existem autores que definem o meio ambiente como um laboratério natural,
outros, como Del Carmem e Pedrinaci (1997, p. 135 apud Zambrano op cit) o definem
como ““ [...] todas aquelas atividades que se realizam fora de aula com a finalidade de
poder acessar de maneira direta o objeto de estudo”.

A autora ndo deixa de destacar algo muito importante, acerca do papel do professor
como mediador em situacdo de campo, ou seja, o processo de aprendizagem em campo
deve ter como referéncia um aluno “ativo”, mas, o processo também depende de um
professor mediador entre 0 meio, o estudante e o assunto que se deseja abordar.

Zambrano (op cit, p. 28 e 29) destaca uma lista de aspectos que o campo possibilita
no ensino:

® desenvolver habilidades e destrezas no manejo de instrumentos e técnicas de
amostragem;

® propiciar a formagdo de equipes interdisciplinares de trabalho;

e estabelecer boas relacoes de trabalho entre os participantes da atividade;

® coletar informagdo in situ para a obtengcdo de um produto cientifico;

® promover a autonomia do estudante na hora de desenvolver as atividades no
campo e, por conseqiiéncia, na investigagdo;

e desenvolver a capacidade de observagdo, andlise e sintese;

¥ Muitos textos podem auxiliar nessa compreensdo: Compiani (1991); Paschoale (1984); Compiani e
Gongalves (1984) no campo da Geologia. Corréa (1996); Pontuschka (1984); Suertegaray (1996) no campo
da Geografia. Todas essas sdo referéncias importantes dentro desse assunto.
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® despertar inquietudes até o estudo da disciplina e o desenvolvimento da
investigacdo

® desenvolver no estudante a capacidade de apresentar novas situacoes
problemdicas em torno de um topico e resolver problemas;

® valorizar o produto da dindmica do planeta.

A discuss@o sobre os trabalhos de campo € longa e extremamente instigante no campo

das Ciéncias, mas ja € hora de apresentar as producdes das professoras. Algumas perguntas

norteadoras: quais os alcances possibilitados pela pritica do campo? De que modo as

professoras ressignificaram essa estratégia, na sua pratica? Foi possivel aprofundar o

conhecimento especifico geocientifico? O que revelam as entrevistas, com relagdo ao

trabalho de campo? Tentarei abordar tais questdes nos textos seguintes, salientando,

contudo, que ndo trouxe enunciados das professoras de Geografia sobre o campo.

4.2.2.4 Um pouco das producdes das professoras

De um modo sintético, podemos elencar alguns resultados bastante interessantes a

partir da insercdo das Geociéncias nos conteudos dos relatérios das professoras.

a ligacdo entre diferentes disciplinas. Observa-se esse ponto nos trabalhos de
algumas professoras, por exemplo, Socorro (Matemética) e Helena (Geografia),
com o tema “Transportes Alternativos” em 1999, Ana Mara (Portugués) e Santa
(Geografia), com o tema “Agua” em 1999, Genir (Matematica) e Maria José
(Ciéncias), com o tema Astronomia e Geociéncias em 1998.

a inser¢do da cultura cientifica em disciplinas que nao possuem tradi¢do com a drea
como ¢ o caso de Portugués, Geografia, Matemadtica, cujas professoras produziram
interessantes trabalhos de inser¢ao das Geocié€ncias em seus planejamentos.

o foco de ensino voltado para o ‘local’. Nesse caso, os exemplos sao bem
numerosos, pois, a partir do momento que as professoras perceberam os alcances
dos trabalhos de campo, todas elas embrenharam-se em pelo menos uma tentativa
de experimentd-lo. Conforme ja citado, Socorro (Matematica) partiu de um

problema vivenciado por estudantes de sua sala de aula para fazer um trabalho de
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conscientizacdo visando a compreensdo da localidade espacial e social de seus
estudantes. Algumas professoras de Geografia, que antes estariam extremamente
centradas nos livros diddticos, propuseram a produg¢do do Atlas de Jaguariina
(Gléria, Genoefa e Graci), enquanto outras envolveram-se com problematicas socio

ambientais da regido da escola (Helena e Josefa).

Muito embora retratem ricas experi€ncias, esses exemplos diferem muito no que
tange ao aprofundamento, encaminhamento e envolvimento da professora responsavel ao
projeto. A seguir, tentarei apresentar alguns exemplos para formularmos uma compreensao
das possibilidades tragadas pelo Projeto Geociéncias a respeito da sua peculiaridade

conteudista.

Para fins analiticos, o tépico seguinte divide-se entre o grupo das professoras que ja
abordavam as Geociéncias em aula, o que envolve as professoras de Ciéncias e Geografia, e
o grupo das professoras que nunca abordaram o tema (Matemaética, Portugués e Historia).

Os professores que sairam do projeto até 1998 ndo fardo parte da anélise que segueSO:

4.2.2.4.1 Professoras de disciplinas vinculadas as Geociéncias: Ciéncias e Geografia
e (iéncias:

Trabalhamos ao longo dos quatro anos de Projeto com as seguintes professoras de

Ciéncias.

Professoras | Unidades Didaticas

(relatério parcial de 97) Sistema solar e movimentos de rotacio e translacio, 6. A e

—
(relatério final de 97) Sistema solar e movimentos de rotacdo e translacdo, 7. A, B
ray F

Denise (relatério parcial de 98) Planeta Terra, 8. A ¢ B

(relatorio final de 98) Planeta Terra, 8. Ae B

0 Trata-se das professoras: Clarete (saiu em 1997), Graci (saiu no fim de 1998), Josefa (saiu no fim de 1998),
Marcia (saiu em 1997) , Selma (saiu em 1997) e Teresa (saiu no meio do ano de 1998).
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(relatdrio parcial de 99) Sistema solar, 5% A

(relatdrio parcial de 97) Astronomia, 5* E

(relatério final de 97) Energia, 6. E,Fe G

Maria José (relatério parcial de 98) Botinica com enfoque em Geociéncias, 6°. C

(relatério final de 98) Botanica com enfoque em Geociéncias, 6. C

(relatdrio parcial de 99) Astronomia, 5*. Ae C

(relatdrio final de 99) Astronomia, 5% C

(relatério parcial de 97) Sistema Solar, 7°.

(relatdrio final de 97) Sistema Solar, 5*. E

Nancy (relatério parcial de 98) Agua mineral e o ciclo da dgua, 5. D

(relatério final de 98) Solo, 5. D

(relatdrio parcial de 99) Sistema Solar, 5% A

(relatério final de 99) Sistema Solar, 5% A

Tabela 10: Dados dos relatérios das professoras de Ciéncias

Nos relatorios, percebemos que os assuntos abordados pelas professoras de Ciéncias
aproximavam-se estreitamente dos assuntos geocientificos presentes nos livros didaticos.
Observa-se isso através da leitura dos titulos das UDPs das professoras Denise, Maria José

e Nancy, além de alguns trechos retirados dos relatdrios.

Muito embora as professoras de Cié€ncias tenham compartilhado a confeccdo de
material com outras professoras do Projeto ou da escola, ndo houve a constru¢do de uma
temdtica inovadora em termos disciplinares, uma vez que as Geociéncias representam boa
parte do conteido das Ciéncias Naturais. Assim, principalmente nos primeiros relatérios, o

que observamos € uma total correspondéncia entre os conteidos abordados pelas

professoras e os conteidos presentes nos livros didaticos.

Um exemplo pode ser um trecho do relatério da professora Denise que no item

“Descri¢ao das atividades desenvolvidas”, coloca-se da seguinte forma:

“Preparacdo dos alunos pela professora de Geografia (profa. Sandra), que deu uma aula

expositiva aos alunos relacionado com a Deriva Continentall...] Neste ano de 1997, continuando
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com as mesmas turmas [do ano passado] pude dar continuidade na seqiiéncia dos meus trabalhos,
tendo como tema central a Terra. A partir da Terra, os temas referentes a ela sdo a sua formagdo,
deriva continental (Pangéia), as camadas da Terra enfocando somente trés partes, que sdo a
litosfera, atmosfera e hidrosfera. Também trabalhei com os continuos movimentos que a Terra
ainda sofre, a formacgdo e os tipos de rochas e alguns problemas que a Terra vem sofrendo, que

acabam por modificar as suas partes.”

(relatério final de 1997, p. 6).

Ao dizer que “A partir da Terra, os temas referentes a ela sdo a sua formagdo, deriva
continental...”, a professora Denise nos diz os temas abordados pelos livros didéticos, pois

¢ exatamente dessa forma, nessa ordem, que os livros apresentam tais assuntos.

O primeiro semestre de atividades da professora Maria José junto ao projeto também

manteve vinculos com o livro didatico. Vejamos a sua descri¢ao das aulas:

“Para desenvolver todo o assunto Sistema Solar foi necessdrio 12 aulas. As 4 primeiras aulas
foram expositivas com os seguintes itens: localizacdo da Terra no Sistema solar, Sol, Os planetas
[incluindo nesse item todos os planetas e a lua], cometas, relacoes entre as estacdes do ano e os

movimentos da Terra, o aquecimento do planeta pelo sol”.

(relatério semestral de 1997, p. 2)

Por fim, segue o exemplo da professora Nancy:

“Para preparar adequadamente a seqiiéncia dos conteiidos atentei para a fala do referido

autor [Robert Gagné]. Assim, os contetidos foram distribuidos da seguinte maneira:

- origem do universo

- estrelas

- 0 zodiaco

- estrelas e nebulosas

- buracos negros

- constelacoes

- as galdxias

- além da via ldctea

- 0 sistema solar

- asterdides, cometas e meteoroides”

(Relatério final de 1997, p. 20)
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De fato, o universo geocientifico das professoras parecia limitado aos contetidos
apresentados pelos livros didaticos. Esses mesmos livros eram o guia do proprio

planejamento, segundo as palavras de Denise’':

“Porqué do tema [Sistema solar]:

- faz parte do planejamento

- matéria estd ‘fresca’

- apoio dos professores da Unicamp.”

(Denise, relatorio parcial de 1997)

Mas, a mesma tabela anterior mostra que os relatdrios posteriores possuem exemplos
mais interessantes vinculados aos temas geocientificos, ao menos no ano de 1998 para o
caso das professoras Maria José e Nancy: A botanica com enfoque em Geociéncias e Agua
mineral e ciclo da dgua e solos, respectivamente. Ao proporem uma releitura dos contetdos
tradicionais, tais professoras mostram suas apropriagdes das preocupacdes do Projeto

Geociéncias.

Os ultimos relatérios das professoras Nancy e Maria José trazem descricdes mais
detalhadas que endossam o proprio processo reflexivo/formativo de cada uma, visando em
primeira andlise, produzir um melhor conhecimento para os alunos. Nesses relatorios,
percebemos uma dedicacdo maior de cada uma em relacdo as idéias dos estudantes, posto
que partem da categorizacdo das suas concepcdes para dar continuidade aos conteudos
(veremos isso melhor no tépico seguinte). H4, também, uma diferenca qualitativa nos

conteddos geocientificos. Vejamos alguns trechos dos relatdrios das professoras:
“Inicio das atividades:

As atividades comegcaram no inicio do ano letivo. No inicio do 1°. bimestre houve 03 dias de
reunido na escola para discutir, analisar, preparar e planejar o trabalho para o ano letivo de 1999.

Os professores das dreas afins se reuniram para decidir organizar e planejar o contetido que

3! Sobre isso, a professora Genoefa (Geografia) assim se posiciona: “As atividades tiveram inicio em meados
de agosto com o conteido Continente Europeu: ‘Europa Ocidental e Europa Oriental’, que faz parte do
planejamento das quatro séries. Isso tornou-se necessario pela mudanca ocorrida em 1996/1997, pois no ano
de 1996 nosso planejamento (meu e de outro professor) estava baseado no livro ‘Geografia e Participagdo’ de
autoria de Celso Antunes.” (relatério final de 1997, p. 5 e 6).
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iriamos desenvolver durante o ano. Os professores da drea de ciéncias que participaram do
planejamento decidiram acatar a minha sugestdo de organizar o conteiido de ciéncias referente a
5% série partindo de uma visdo geral para uma visdo mais especifica do contetido, ou seja

iniciariamos com os seguintes temas:

- Astronomia (Formacdo do Universo, formacdo das galdxias e formagdo do sistema solar, com

estudos dos planetas e, principalmente, da Terra)
- Atmosfera (estudo das camadas da atmosfera e sua composi¢do)

- Agua (composicdo da dgua, dgua doce e salgada, dgua subterrdnea e as necessidades do uso da

dgua para os seres vivos)
- Formagdo da Terra (tipos de rochas, formagdo do solo e camadas da Terra).

Comecei as aulas usando o livro diddtico da editora Atica do autor Carlos Barros, mas constatei
que o modo que conceitos estavam apresentados no livro ndo me satisfaziam, pois gostaria de
trabalhar o assunto com uma abordagem diferenciada. Achei que em alguns topicos a abordagem
era muito superficial. Foi necessdrio ter um contato maior com os alunos (durante 3 semanas de
aula) para eu decidir como preparar uma apostila sobre Astronomia com uma abordagem mais
direcionada sobre os conceitos que eu gostaria de aprofundar mais. Para preparar a apostila sobre
Astronomia pesquisei alguns livros especificos e na Internet. Parte do contetido da apostila (Teoria
do Big Bang e Formagdo do Sistema Solar) foi preparada em conjunto com a professora Denise
(participante do mesmo projeto de pesquisa) e o restante pesquisei e escrevi sozinha (sobre os

cometas).”

(Maria José, relatério semestral de 1999, p. 19).

Outro trecho da professora Nancy:

“Depois do LIP, estudo e categorizacdo das idéias prévias, leu-se o texto (livro diddtico) sobre as
galdxias e alguns livros paradiddticos. Pediu-se aos alunos que representassem a forma da nossa
galdxia. Avaliou-se a aquisicdo dos seguintes conhecimentos: Nome da galdxia, forma da galdxia e
a variedade de formas das galdxias... Em seguida, trabalhou-se o tema sobre os planetas. Optou-se
por ler e identificar as palavras desconhecidas... Apds a busca do significado no diciondrio, fez
outra leitura... Aplicou-se um questiondrio envolvendo o tema estudado... Em seguida apresentou-
se 05 transparéncias previamente selecionadas em algumas categorias de desenho sobre a

formagdo do Universo e pediu-se que os alunos identificassem o tamanho, trajetoria, movimentos
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dos planetas, composicdo dos planetas... Primeiramente os alunos ficaram receosos de analisarem
o trabalho dos colegas, mas depois tudo foi visto como um estudo prazeroso e, acabaram falando e
o interessante que eles préprios chegaram a conclusdo que em tudo podemos verificar os aspectos
positivos e que nada esta totalmente errado... Foi uma aula dialogada e participativa onde foi

possivel gravar a aula...”

(Nancy, relatorio semestral de 1999, p. 42).

Nesses dois trechos, é possivel notar um processo de ressignificacdo metodolégica,
mais que do proprio contetido. Parece claro que ainda hd uma seqiiéncia definida,
possivelmente, pelo livro didatico, mas, pouco a pouco, as professoras passaram a agregar

uma preocupacao mais especifica com a metodologia de trabalho na sala de aula.

No caso da professora Maria José, o que notamos ¢ uma situagdo mais desenvolta
para o preparo das proprias aulas, uma vez que o livro didético ja ndo consegue trazer tudo
o que ela julga necessdrio. Além disso, ela apresenta um discurso que envolve outros
sujeitos, além dela e dos alunos: envolve-se outros professores, outros livros e outros

suportes para produzir uma aula interessante.

No que tange aos trabalhos de campo, nada foi encontrado que indicasse que a
professora Denise praticou essa estratégia. Por outro lado, Nancy realizou duas saidas a

campo e Maria José uma s6 ao longo de todo o projeto.

Professora Local e data (se houver) Publico
1%, visita: Planet4rio Municipal, 1999 5. AeC
Maria José 2%, visita: Pedreira Basalto VI, shopping center Galeria | 5% C
e Aeroporto Viracopos, 1999
1%. visita: Planetdrio Municipal, 01/12/97 5%.série
Nancy 2%, visita: proximidades da escola, para abordar o solo, | 5% série
19/10/98

Tabela 11: Trabalhos de campo das professoras de Ciéncias
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Vemos que as duas professoras realizaram uma saida a campo ao Planetédrio. Nancy
fez essa saida no primeiro ano de Projeto e Maria José a realizou no tltimo ano do Projeto.
Se Nancy ndo problematiza uma saida a campo que prevé uma atitude mais “passiva” dos
estudantes, Maria José demonstra que essa condi¢do também faz parte daquilo que as

professoras compreendem como um trabalho de campo:

“Por mais enfadonho que possa ser ouvir as explicagcdes de conceitos cientificos e matemdticos
quando o assunto abordado permite o estudo do meio, torna-se mais produtivo do que ouvir o
discurso de sala de aula. O estudo do meio propicia a criacdo de momentos onde possibilita-se aos
alunos a observagdo do mundo com seus préprios olhos, e de modo que enxerguem o que quiserem

apesar das descricoes e interpretacoes dos professores...” (p. 14)

Tém lugar, na pratica, os momentos de ilustracdo da teoria ou ilustracdo do que foi
dito na sala de aula. Mas, quando um trabalho de campo ilustrativo torna-se uma opcao da
professora, a atitude reflexiva permeia cada passo do planejamento, dando-nos indicios de
que a professora sabia exatamente onde queria chegar com uma aula de campo ilustrativa.
A minha argumentagdo € valida se considerarmos o tempo transcorrido entre o trabalho de
Nancy e o de Maria José, quando o seu processo formativo, junto ao Projeto, j4 estaria no
final. A falta de acesso aos enunciados da professora Maria José poderia nos levar a uma
interpretacdo erronea da sua atividade, posto que a mesma se mostrou tradicional porque
meramente ilustrativa. Sendo opg¢ao justificada nos enunciados, o trabalho ganha outros

contornos além de simples ilustragdo.
Em outra atividade de campo, Maria José€ estaria trabalhando junto a colega Genir:

“A aula de campo realizada com a 5°. série C para as disciplinas de Ciéncias e Matemdtica teve
como objetivo finalizar o tema referente a Geociéncias ‘As interacbes solo-planta’ de modo
ilustrativo numa perspectiva construtivista e interdisciplinar porque teve como objetivo a retomada

dos conceitos cientificos jd ensinados durante a aula.” [...]

“Faremos a discussdo seis elaborada no roteiro para a atividade prdtica do estudo do meio (Como
ocorre a formagdo do solo? Desenhe e comente). A pergunta é bem direcionada para o contetido de

Ciéncias, mas no local do estudo do meio a professora de Matemdtica aproveitou a pergunta para
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direcionar e orientar os alunos para fazerem os desenhos do espago natural observado, conforme o

solicitado na pergunta, o mais proximo possivel em escala.”

Maria José comenta o potencial interdisciplinar de um estudo do meio™*, porque, na
ocasido, ela e a professora Genir estariam trabalhando juntas, com as mesmas salas,
desenvolvendo o tema Solo-Planta. Ela categoriza o seu trabalho como ilustrativo,
possivelmente, fazendo referéncia ao artigo de Compiani e Carneiro (1993), quando os
autores classificam as excursdes geoldgicas quanto ao seu papel didatico como ilustrativo,
indutivo, motivador e treinador. No caso, quando o campo possui funcdo ilustrativa, o
campo mostra ou refor¢a os conceitos ja vistos na sala de aula. Mas, além de ilustrativo,
Maria José mostra o didlogo com a professora de Matemaética, dizendo onde essa professora

auxiliaria e como esse trabalho pode ser compreendido como interdisciplinar.

Com relagdo ao trabalho de campo da professora Nancy, o solo fazia parte do seu
planejamento para o segundo semestre e o campo foi o elemento essencial para a

abordagem do mesmo tema.

“A visita ao local ocorreu mais ou menos 20 dias antes, onde o professor Mauricio e a Professora

puderam colher material e estudar as possibilidades de se realizar o estudo do meio.

O roteiro foi elaborado com 15 dias de antecedéncia. O orientador do Projeto e do grupo
Professor Mauricio e as estagidrias Gabriela, Fernanda e Maryorie acompanharam a professora e

juntos elaboraram o roteiro e as paradas para execugdo das atividades programadas”

(Professora Nancy, relatério final de 1998, p. 44).

O campo representava uma novidade para os alunos, mas, também para a professora.
Nancy descreve em seu relatorio a necessidade de se conhecer o local de visita, das coletas
e dos pontos exatos de parada. A atividade de campo depende desses fatores. Mas, no caso

de uma pesquisa colaborativa, ele depende também de um preparo coletivo. Isso Nancy

32 Segundo Candiotto (1999), “Podemos colocar que os estudos de meio sdo essencialmente interdisciplinares,
pois procuram conhecer as varidveis que transformam determinado espaco na sua totalidade, bem como
formular novas atividades pedagégicas que fudamentem o trabalho entre disciplinas. J4 os trabalhos de campo
ndo sdo necessariamente interdisciplinares, porém sdo os mais utilizados para a juncdo do conhecimento
geografico, o que geralmente caracteriza-se em praticas multi ou pluridisciplinares.” (p. 16).

191



mostra com clareza: o roteiro foi elaborado a “10 maos” e se tornou instrumento de grande
complexidade para abordar o assunto, pois exigia observacdo, discussdo, comparagdo.

Vejamos esse roteiro a seguir:
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1 UNICAMP - Instituto de Geociéncias
Geociéncias e a Formacio Continuada de Professores em Exercicio do Ensino Fundamental
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Figura 2: Roteiro de campo de estudante da professora Nancy
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2 UNICAMP - Instituto de Geociéncias
Geociéncias e a Formagiio Continuada de Professores em Exercicio do Ensino Fundamental
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Figura 3: Roteiro de campo de estudante da professora Nancy
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No aspecto referente ao conhecimento geocientifico, ambos os trabalhos de campo
das duas professoras (desconsiderando as idas ao Planetdrio) apresentam roteiros
interessantes e respostas ainda mais interessantes por parte dos alunos, sendo que o
tratamento dado a tais respostas e por essas professoras, foi de continuidade do assunto

abordado em aula.
® Professoras de Geografia

As professoras seguintes estiveram os quatro anos no projeto:

(rel. parcial de 97) Europa ocidental e Europa oriental, 7*. Ae B

Genoef | (relat. final de 97) Europa ocidental e Europa oriental, 7°. Ae B; 8. Ae B

a (relat. parcial de 98) Montagem de um Atlas do municipio de Jaguaritna, 5°

(relat. final de 98) Montagem de um Atlas do municipio de Jaguaritina, 5°

(relat. parcial de 99) A localidade no ensino de Geografia, 5°. B

(relat. final de 99) A localidade no ensino de Geografia, 5*. B

(relat. parcial de 97) A atmosfera e o clima, 5°

(relat. final de 97) A natureza como fonte de vida, 5% C

Gloéria (relat. parcial de 98) Montagem de um Atlas do municipio de Jaguaritna, 5. A

(relat. final de 98) Montagem de um Atlas do municipio de Jaguaritina, 5*

(relat. parcial de 99) Agua, 5°. D

(relat. final de 99) As atividades econdmicas no municipio de Jaguaridna, 5% D

(relat. parcial de 97) Histéria da ocupacdo de Campinas, 8. A

(relatério final de 97) Processo de ocupagdo de Campinas; as caracteristicas da natureza e o

0 1 processo de ocupagdo e a formagdo do espago campineiro como processo histérico, §°. A
croni

da

(relatério parcial de 98) Introduzir temas de Geociéncias na 5. série com estratégias de ensino
que propiciassem a participagdo ativa dos alunos, 5*. A e B.

(relatério final de 98) Introduzir temas de Geociéncias na 5% série com estratégias de ensino
que propiciassem a participagdo ativa dos alunos, 5*. A e B.

(relatdrio parcial de 99) nao h4 relatério

(relatério final de 99) ndo se encontra sua unidade didética no seu relatério, 6.

Helena | (relatério parcial de 97) Estudo do relevo da regido Sudeste, dando maior énfase para a regido
de Campinas, 6*. D e E.

(relatério final de 97) Rochas, relevo, hidrografia e vegetacdo no Brasil, 5% G.
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(relatério parcial de 98) As regides do Brasil, 6*. H

(relatério final de 98) As regides do Brasil, 6* H.

(relatério parcial de 99) Localidade, 6. F.

(relatorio final de 99) Localidade, 6°. F.

Santa (relatério parcial de 97) Industrializacdo, 5. A.

(relatdrio final de 97) Industrializacdo, 5% A e B.

(relatério parcial de 98) A industrializacdo e a urbanizacdo de Campinas sob o ponto de vista
do uso da dgua, 7°. A.

(relatério final de 98) A industrializacdo e a urbanizacdo de Campinas sob o ponto de vista do
uso da dgua, 7*. A.

(relatério parcial de 99) Conceito de tempo no estudo de histéria, 5%. C

(relatério final de 99) Conceito de tempo no estudo de histéria, 5% C.

Tabela 12: Dados dos relatérios das professoras de Geografia

Os temas trabalhados pelas professoras de Geografia chamam atencdo pela
preocupacio das professoras em voltar-se para o estudo do contexto local e o meio fisico
desse local. A leitura dos relatérios nos revela que todas elas procuram introduzir os
estudantes na linguagem cartografica. A seguir, alguns enunciados elucidam as relacdes
estabelecidas pelas professoras entre a drea de formacdo de cada qual e os conteddos

geoldgico/geocientificos.

“As atividades desenvolvidas nas sétimas séries tiveram como objetivos, trabalhar os contelidos

programadticos de uma forma diferente das aulas expositivas ministradas pelo professor.

Tendo como contetidos a trabalhar a América Anglo Saxénica (Estados Unidos e Canadd), o

trabalho foi desenvolvido em forma de semindrios.”

(Genoefa, relatério parcial de 1997, descrevendo as atividades desenvolvidas, P. 1).

Os semindrios ja foram abordados anteriormente. Com relagdo aos contetdos, eles
ndo se aproximam de conteddos geocientificos, representando uma réplica da abordagem
do ensino de Geografia dos livros didaticos. Isso pode ser comprovado por um outro

enunciado, retirado do Relatorio final de 1997:
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“As atividades tiveram inicio em meados de agosto com o conteiido Continente Europeu ‘Europa
Ocidental e Europa Oriental’, que faz parte do planejamento das quatro séries. Isso tornou-se
necessdrio pela mudanca ocorrida em 1996/1997, pois no ano de 1996 nosso planejamento, meu e
de outro professor de Geografia estava baseado no livro ‘Geografia e Participagcdo’ de autoria de
Celso Antunes... Este ano recebemos os livros da FAE “Geografia Critica’ de autoria de José
William Vesentini e Vania Vlach, onde na sétima série o contetido é o inverso, estuda-se ‘Geografia
do Mundo Industrializado’, com Estados Unidos, Canadd, Europa e Japdo, e na oitava série

‘Geografia do Terceiro Mundo’, com América Latina, Africa e Asia.” (p. 6).

No caso dessa professora, seu planejamento alterou-se um pouco nos outros anos
passando a incorporar aspectos locais, como se pode observar pelo quadro anterior. Essa
adequacdo de conteudos geocientificos foi facilitada por tratar-se de quinta série,

justamente o nivel de ensino que a professora trabalharia com o Projeto dali em diante.

Gloéria foi uma professora que se manteve com classes de quinta série ao longo do
Projeto. Ela parte de um primeiro relatdrio bastante econdmico, pois ndo apresenta nenhum

processo de reflexdo mais pessoal.
“Tema: A atmosfera e o clima
Porque? O tema ndo foi escolhido, era o que estava previsto para ser dado em outubro.

Descrever: O texto foi datilografado e tirado xérox, entreguei aos alunos para ser
colocado no caderno. Para explicar, eu fazia as perguntas e através das respostas eu

explicava cada item.” (p. 1).

Em 1998, Genoefa e Gléria envolveram-se na producdo de um Atlas do municipio de
Jaguaritina, o que seria uma experiéncia bastante inusitada e interessante para os fins do
Projeto (a professora Grace também participou dessa atividade, mas ndo se encontra nessa
andlise por ter permanecido no Projeto somente durante o ano de 1998). Como nio havia
material pronto, isto €, ndo havia um atlas do municipio, a atividade exigia muita pesquisa e

envolvimento. Alguns trechos do relatorio de Gloria ilustram o quanto as duas trabalharam
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para o projeto de construcdo de um Atlas, que, até o fim de 1998, ndo se concretizou

completamente:

“Para preparar essa aula, eu e a profa. Genoefa, saimos em um domingo tirando foto de diversas
dreas, fizemos uma selecdo das melhores e montamos o croqui. O objetivo desse trabalho era

Justamente mostrar aos alunos outras formas de representagdo.” (Relatério final de 1998, p. 6)

Helena, em seu relatério final de 1998, descreve os conteddos trabalhados ao longo

desse ano:

1. A fomacdo geogrdfica do Brasil
1.1 Tudo comegou pelo Nordeste
1.2 Exploragdo do pau brasil
1.3 Pecudria ao longo do rio Sdo Francisco
1.4 Mapas da regido
2. Regido Sudeste — seqiiéncia da pecudria no Nordeste
2.1 Mineragdo nos séculos XVI e XVII
2.2 Colonizador no Sudeste
2.3 Metalurgia e siderurgia no Brasil
2.4 Relevo da regido de Campinas
2.5 Tipos de terrenos do bairro Dic Il
2.6 Relevo do estado de SP e regido Sudeste
2.7 Pesquisa na E.E. Reverendo Eliseu Narciso
3. A colonizagdo da regido Sul
3.1 Aspectos humanos e economicos
4. O povoamento da regido Centro QOeste
5. Regido Norte

5.1 O extrativismo na regido Norte

A seqii€ncia representa um “meio termo” entre a seqiiéncia dos livros didaticos e a
preocupacdo de trazer o conhecimento do local. Conhecer o local da escola estava

comegando a se tornar uma atividade corriqueira por entre as professoras de Geografia.
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Helena, com seu relatério, mostra-nos apropriacdes iniciais um pouco desconexas, uma vez

que mistura o livro didético a esse conhecimento “ndo livresco”.

O primeiro relatério das professoras ilustra, entdo, uma tendéncia em abordar o
ensino de Geografia segundo a forma e o conteido dos livros didaticos. Excecao deve ser
considerado o trabalho da professora Heronilda, que logo no primeiro ano envolveu-se com
a histéria de ocupacdo do municipio de Campinas e regido e conseguiu preparar esse
trabalho com a professora Clarete, que ministrava histéria mas que, logo no inicio do
Projeto afastou-se da docéncia para cursar o mestrado. E possivel afirmar que a professora
Heronilda teria sido a tinica que conciliou o trabalho escolar e o trabalho do Projeto logo no

primeiro ano.

Com o passar do tempo, as atividades a serem desenvolvidas no Projeto, a partir da
sala de aula, deixou de ser algo tao conflituoso. O primeiro ano (para algumas) e o segundo
(para outras) foi importante para situar professores e coordenadores quanto a forma de
trabalhar de cada um. Pouco a pouco, entdo, a coordenacdo do Projeto apresentava a
necessidade da incorporacdo de temas geocientificos e, para as professoras de Geografia,
isso ocorreu pelo estudo de aspectos fisicos, como relevo, solo, sistema hidrico e, com forte

preocupacio para a questao da localidade.

A coordenacdo interagia muito com as professoras, chegando a direcionar
possibilidades de conexdes entre a Geografia e as Geoci€ncias. A leitura dos relatdrios
mostrou que 1997 e 1998 foram anos fundamentais para as professoras se aproximarem dos
assuntos de pesquisa e de ensino defendidos pela coordenacdo. Foi uma época de
aprendizado prético-tedrico intenso, caracterizando um aprendizado que “ndo para o

tempo” para acontecer: aprende-se fazendo e faz-se aprendendo.

Frutos dessa interacdo sdao os trabalhos desenvolvidos por Helena e Socorro
(professora de Matemadtica) e Santa e Ana Mara (professora de Portugués). Se no primeiro
ano as duas professoras de Geografia demonstram um jeito bastante tradicional de abordar
sua area, o ano de 1998 (no caso de Santa) € o ano de 1999 (no caso de Helena) foram
importantes para observarmos algumas apropriagdes bastante interessantes dessas

professoras. No caso da professora Helena:
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“O tema pesquisado é interdisciplinar e estd sendo desenvolvido em Geografia e
Matemdtica, envolvendo com mais profundidade a localidade e sua importdncia fisica e

econdmica, assim como seu potencial de absorver a populagdo ativa. [...]” (p. 1).

“A pesquisa estd sendo desenvolvida em etapas para atingir os objetivos propostos: 1.
Levantar dados sobre o conhecimento dos alunos a respeito do conteiido; 2. Apos o
levantamento dos primeiros dados pedimos para os alunos fazerem a planta da escola ou
de sua casa, logo percebemos que muitos ndo possuem a no¢do de escala métrica decimal;
3. Andlise global do grupo mostrando que para chegar ao objetivo (planta da casa) houve
uma reducdo da escala de metros para centimetros para caber nas folhas de papel; 4.
Superado o aprendizado da escala métrica decimal pedimos aos alunos para fazerem uma
figura, ampliando seu tamanho de Icm para 2cm, mostrando que podemos reduzir ou
aumentar figuras e mapas na medida que desejarmos, e confeccionarmos uma planta do
trajeto principal dos meios de transporte [...] englobando também o tipo de relevo da
regido; 6. Dividimos a sala em 5 grupos de 8 alunos cada, levamos em conta o
conhecimento de cada aluno a respeito da localidade, confeccionamos o trajeto na escala
de: cada 10cm corresponde a lkm; 7. Estamos completando a planta com o tipo de relevo

até a chegada da urbanizacdo a partir de 1970 e o loteamento da regido sudoeste.” (p. 3).

A professora Santa, ao abordar a industrializacdo e a urbanizacdo do municipio de

Campinas sob o ponto de vista do uso da dgua, diz o seguinte:

“Em reunido com as professoras de Portugués e Geografia do grupo de estudo da
Unicamp sob a coordenacdo da professora Dra. Silvia Fernanda Figueréa discutimos o
planejamento a ser desenvolvido, questionando a melhor maneira de comecarmos o
trabalho. Concluimos que o mais acertado para chegarmos aos objetivos propostos, de
acordo com a Proposta Curricular para o Ensino de Geografia de Primeiro Grau seria

partir do local onde o aluno vive” (p. S)

Essa preocupacdo permeou o trabalho de Santa, que iniciou seu ano de 1998 com

atividades de localizacdo e escala, culminando com os registros individuais dos estudantes
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sobre as transformacdes ocorridas no bairro e que serviram de mote para o trabalho de

campo que seria feito nas proximidades da escola, em torno de um cérrego poluido.

4.2.2.4.1.1 Pequena sintese sobre as producdes das professoras de Ciéncias e Geografia

Sobre a aproximacdo das professoras ao conteido geocientifico, a coordenacdo

expressou-se da seguinte forma:

“As professoras sentem necessidade de aprofundar, muitas vezes de aprender pela
primeira vez, uma série de temas ligados as Geociéncias que estdo presentes nos livros
diddticos e nas propostas curriculares. O aprender pela primeira vez deveria estar restrito
apenas as professoras de Portugués, Matemdtica e Historia, mas também as professoras de
Geografia e Ciéncias durante sua formagdo ndo tiveram vdrios dos assuntos tipicos de

Geociéncias” (Compiani et al, 1998, p. 17).

Porém, como ndo dizer que a temadtica tratada pelas professoras de Ciéncias e
Geografia ndo se aproxima do conhecimento geoldgico tradicionalmente abordado pelo
ensino de Ciéncias? De fato, essa compreensdo aproxima-se daquela existente nos livros
didaticos e pode ser explicada também pelas constatacdes de Paschoale et al (1981) ao
apreciarem o ocorrido com o conteido geoldgico nas décadas de 50, 60 e 70: 1) a Geologia
nunca contou com uma disciplina prépria nos niveis de escolaridade considerados; 2) a
Geologia foi progressivamente sendo retirada dos conteidos programéticos das diversas
disciplinas de Ciéncias e Geografia e, 3) diminuiu, com o correr dos anos, a carga horaria
de Geologia nas diversas licenciaturas correspondentes.

A compreensio ilustrada pelas professoras de Ciéncias e Geografia parece distante
daquela pretendida pelo Projeto. No entanto, a marca de um processo historicamente
construido sobre a Geologia se deixa aparecer nos conteidos de Ciéncias e Geografia
(cujos assuntos tratem das Geociéncias) e se localizam no interior dos enunciados
apresentados: um conjunto de conceitos que, normalmente, trata a Ciéncia como algo
distante e impraticidvel e que deve ser cumprido no tempo previsto e determinado pelo

planejamento. No que toca especialmente o ensino de Geociéncias, o planeta Terra é
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tomado de forma segmentada e formado por partes bem delimitadas. Normalmente, o
estudo proposto pelos livros didaticos desconecta a participagdo do homem no estudo da
Geologia e esta acaba sendo uma drea do conhecimento que aborda as partes constituintes e
relacionadas a Terra, quais sejam: o solo, a 4gua e o ar.

Dessa forma, especialmente para as professoras de Cié€ncias e Geografia, ndo havia
aprendizagem pela primeira vez, discordando da argumentagdo inicial da coordenacdo. A
nossa palavra é sempre marcada pelo outro. Se a sua formacao inicial ndo contemplou as
Geociéncias, a formacg@o em servigo acabou por ensinar-lhes algo da Geologia/Geociéncias.
E a formagdo em servico que ensina, meio a forca, os rituais dos professores que se
sobrecarregam em hordrios e que se utilizam dos livros diddticos para elaborar o
planejamento e para preparar suas aulas.

Além disso, ainda € importante considerar que o trabalho de campo foi uma
metodologia que inovou o tratamento disciplinar dos contetidos. Ele foi experimentado por,
praticamente, todas as professoras de Ciéncias e Geografia e acabou se tornando uma
metodologia para o ensino de aspectos geocientificos.

Novamente, a questdo do signo ressurge. A concepcdo inicial de Geociéncias
representava os signos partilhados pelo grande grupo de professoras que “devem” ensinar
Geociéncias, sem que tenham tido a formacao adequada para isso. O caminhar do processo
foi interessante por agregar novo repertdrio a tais professoras, mas, deve ficar claro que
esse novo repertério nao representou copia do pressuposto da coordenacdo. Fontana diz
“Elaboramos o mundo e nos elaboramos no mundo pela palavra do outro, da qual
inicialmente nos apropriamos” (p. 63). Lembrando aqui a fala de Bakhtin, de que o locutor

nao € o Adao biblico, bem sabemos que as palavras que proferimos provém de outrem. ,

4.2.2.4.2 Professoras de disciplinas que, tradicionalmente, ndo sdo vinculadas as
Geociéncias

Uma qualidade diferente toca o trabalho das professoras de Portugués, Matemética e
Histéria, uma vez que essas ndo possuiam a mesma heranca formativa das professoras de
Ciéncias e de Geografia. Logo no inicio houve aproximacdes mais ligadas a certas
caracteristicas das Geociéncias, diferente da abordagem dos contetidos expressa pelas

professoras de Ciéncias e Geografia. Nesse caso, parece-nos que as ressignificagdes nao
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partiam de um conhecimento escolarizado ou didatizado acerca das Geociéncias. Partia do

proprio conhecimento construido nas vivéncias do Projeto Geociéncias. Vejamos

novamente as UDs dessas professoras.

Ana Mara

(relatorio final de 97) Amor e sexualidade na adolescéncia, 8°.

(relatério parcial de 98) Agua, 7°. A

(relatdrio final de 98) Agua, 7°. A - um trabalho campo

(relatério parcial de 99) Interpretacéio de textos, descr¢éo e narrativas com temas de
Geociéncias, 5% B

(relatério final de 99) Interpretagdo de textos, descr¢do e narrativas com temas de
Geociéncias, 5°. B

Genir

(relatério parcial de 97) Aprender fragdes relacionando-as ao cotidiano, 5*. H

(relatorio final de 97) Geometria, 5*. H - um trabalho campo

(relatério parcial de 98) Geometria e os movimentos da Terra, 7. B

(relatorio final de 98) Geometria e os movimentos da Terra, 7*. B

(relatério parcial de 99) Astronomia, Matemadtica e Geociéncias, 5. A e C

(relatério final de 99) Astronomia, Matematica e Geociéncias, 5°. A e C - um
trabalho campo

Luzia Mara

(relatdrio parcial de 97) --

(relatorio final de 97) --

(relatério parcial de 98) Interpretacdo de textos, descri¢do e narrativa com temas de
Geociéncias, 6% A

(relatério final de 98) Interpretacdo de textos, descri¢do e narrativa com temas de
Geociéncias, 6% A

(relatério parcial de 99) Interpretacdo de textos, descricdo e narrativa com temas de
Geociéncias, 5% C

(relatério final de 99) Interpretacdo de textos, descri¢do e narrativa com temas de
Geociéncias, 5% C

Maria
Socorro

do

(relatério parcial de 97) Confecgdo de mapas do ambiente escolar, a partir de
figuras geométricas, 5°. L

(relatério final de 97) Confecgdo de mapas e maquetes do ambiente escolar, a partir
de figuras geométricas, nocdes de espago, 5% J - um trabalho campo

(relatério parcial de 98) O estudo das figuras e formas geométricas — aquisi¢@o e
construcdo de conceitos matemdticos que possam organizar ou formar nogoes de
Geociéncias, 5% H.
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(relatério final de 98) O estudo das figuras e formas geométricas — aquisi¢do e
construcdio de conceitos matematicos que possam organizar ou formar nogoes de
Geociéncias, 5% H.. - um trabalho campo

(relatério parcial de 99) Localidade e sua importincia fisica e econdmica, 6. F.

(relatério final de 99) Localidade e sua importancia fisica e econdmica, 6°. F. - um
trabalho campo

Tabela 13: Dados dos relatérios das professoras de Matemadtica, Portugués e Histéria

Um trabalho muito interessante desenvolvido por Ana Mara, no ano de 1998
apresenta sua preocupacdo com tematicas geocientificas:

“Qual a contribui¢do que a disciplina de Portugués, em um trabalho conjunto com a disciplina de
Geografia pode trazer para que o aluno, por meio de exercicios de diferentes textos, linguagens e
vocabuldrios, possa, perceber melhor a regido em que vive e dessa maneira, produzir textos com
contetidos cientificos? [...]”

“O andamento do meu trabalho em 1997 serviu como experiéncia para mostrar que eu desejava
que o aluno e eu avangdssemos em termos de um aprendizado mais significativo. Mais significativo
em trés momentos: primeiro, pelo fato de poder estar desenvolvendo meu trabalho juntamente com
outra disciplina; segundo porque poderia abordar assuntos relacionados ao local onde vivem os
alunos e que seria de extrema importdncia para eles, tratar de problemas sérios e delicados como o
corrego proximo as suas casas; terceiro, tinha o desafio das produgées de texto, uma vez que, de
acordo com o questiondrio aplicado no inicio do ano, a leitura preferida pelas classes era gibi.”
(Relatério final de 1998, p. 3,4 e 5)

O relatério dessa professora € rico em demonstragdes do quanto a disciplina de
Portugués esteve conjugada a preocupagdes que, tradicionalmente, ndo parecem
“pertencer” a disciplina. Uma das atividades descrita pela professora de Portugués e
Geografia previa o treinamento para a observacdo que seria feita em campo e foi pedido aos
estudantes que contassem sobre as transformagdes ocorridas nos bairros proximos.

“Em seguida, com o objetivo de treinar a observagdo dos alunos para o trabalho de campo,
solicitei trés exercicios de produgdo de texto. Utilizei 10 aulas. No primeiro, os alunos deveriam
contar sobre as transformagées ocorridas nos bairros proximos.[...] Observei que as
transformacdes mais marcantes para eles foram a constru¢do e habitacdo da Vila Unido, onde hd
aproximadamente seis anos toda a drea era um vasto campo de pastagem.|...] Outro aspecto citado

unanimemente pelos alunos, foi a constru¢do e funcionamento do Hipermercado Extra que,
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segundo eles, trouxe beneficios como valoriza¢do, comodidade e ocupagdo da drea, que em outros
tempos era lugar de crimes...

Dos vinte e quatro textos, dez deles citam o corrego que fica localizado nas proximidades da Av.
Carlos Lacerda, abrangendo o Jardim Yeda e o Jardim Santa Liicia... [...] Para os alunos, de todas

as transformagoes ocorridas, a tinica considerada negativa é a degradacdo do cérrego”.

Ana Mara fez diversas atividades com os textos produzidos pelos alunos a partir das
questdes propostas e, logo apds, desenvolveu o trabalho de campo.
“Fizemos uma visita prévia ao corrego proximo a escola onde seria realizado o trabalho de campo,
para isso, contamos com a ajuda de um aluno que nos acompanhou e jd havia conversado com o
presidente da associacdo de moradores.” |[...]
“Em seguida demos inicio a preparagcdodo roteiro, onde elaboramos questdes, solicitacoes de
desenhos e orientagoes para que tirassem fotos e fizessem entrevistas com os moradores do local,
com a fungdo de coletar dados para a preparagdo das producdes dos textos, dos semindrios e dos

painéis.”

Dados mais detalhados sobre o campo e seus resultados foi encontrado em um texto
produzido pelas professoras e publicado no sitio do projeto (Veja o sitio

http://www.ige.unicamp.br/~Irdg/anamarasanta.html, acessado em 29/11/08). A seguir, um

trecho desse texto, mostrando as produgdes dos alunos e as argumentacgdes das professoras.
“5. Os textos finais dos alunos: avaliacdo da produgdo sob a dtica de Portugués

A seguir passo a analisar a produgdo textual de cada grupo.

5.1- "A historia do bairro a partir do corrego”

Na introdugdo, o grupo de alunos responsdvel por esse tema explica de que maneira se deu a
ocupagdo do bairro.

2

O texto é narrativo porque, como o proprio titulo sugere, conta a historia do bairro, e
argumentativo porque os alunos dialogam com ele, formulando hipoteses de acordo com o material
coletado em campo.

Os alunos estabelecem um fato: "As casas (ou terrenos) do Bairro J. S. Liicia que contornam o
corrego ndo foram doados, foram todos comprados.” Levantam uma hipotese. "Mas quem
compraria uma casa de frente com um corrego tdo sujo e fedido?" Argumentam sobre a mesma. "O

caso é que, o corrego, ou seja, a dgua do corrego era limpa, segundo os moradores limpissima’.

Partindo do acontecimento (a poluicdo do corrego), ... e " foi sujando com o tempo" , buscam as
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causas: "Com a falta de conscientizacdo dos moradores e com a falta de ajuda da prefeitura
porque o lixeiro ndo passa nessa rua para pegar o lixo e porque a lixeira fica muito longe. De
acordo com suas observagoes eles concluem: "Os moradores sdo muito prejudicados por ter
contato bem préximo com o corrego, isso causa doengas, cheiro ruim insuportdvel e muitos bichos

e insetos."

5.2- "Poluigdo e contaminagdo dos rios e o aumento do uso da dgua."

Este texto foi produzido, segundo nossa andlise, com base nas observacoes do trabalho de campo e
nas experiéncias pessoais do grupo, pois hd um aluno que mora bem proximo ao corrego e veio
para o bairro quando crianga.

Eles comegcam o texto chamando a atengdo para a degradagdo do corrego e a convivéncia pacifica
das pessoas com a dgua suja. "A falta de conscientizacdo dos moradores é tanta que tem lixo tipo
alimentos, legumes e frutas estragadas ... "Para nos o fato mais importante é que observamos o
corrego totalmente poluido por lixos domésticos como pedacos de pau, pneus, alimentos, mas
antigamente a dgua era limpa, tinha peixe e algumas pessoas pescava'.

O grupo busca nas anotagoes dos roteiros, explicacdes para a transformagdo da drea estudada e
faz uma narrativa da historia do bairro, buscando as causas atuais de sua degradagdo e poluicdo.
"O bairro estava apenas comegando e com ele a populagdo. ... Apesar do corrego ter tido dgua
limpa ndo deixava de ser um corrego [local de baixo valor comercial e consequentemente
desvalorizado pelas pessoas], e por esse motivo as pessoas que vinham de outras cidades em busca

de empregos e terrenos baratos, acabavam conseguindo um lugar por ali."[...]

Tematicas geocientificas se encadearam a conteuidos ligados a géneros textuais e que
possibilitaram trabalho com ortografia e gramadtica. As professoras concluem com imensa
clareza os resultados do seu trabalho:

“Concluimos, com essa experiéncia, que obtivemos avancos diversos tais como: trabalhar dentro
da sala de aula e fora dela, conseguir uma maior participacdo dos alunos, fazendo-os sentir mais
proximos do contexto proposto. Poder vivenciar a drea objeto de estudo fez uma grande diferenca.
A observagdo e contato com a drea estudada tornou possivel a comparagdo das diferencas do
local, possibilitou perceber o impacto ambiental sofrido pelo tipo de ocupagdo feita... A professora
de Portugués conseguiu com este trabalho desenvolver a narrativa e a argumentacdo geogrdfica,
pois esta se faz através da andlise do local e do bairro. A professora de Geografia potencializou
uma das caracteristicas dos PCNs que é trabalhar com o local e fazer pontes com historia da

urbanizagdo, dguas subterrdneas, bacia hidrogrdfica, etc.
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A interdisciplinaridade contribuiu para os avangos porque uma disciplina sem a outra ndo teria
conseguido a realizacdo idealizada para o trabalho e o grande integrador foi o trabalho de

campo’.

Luzia Mara, professora de Portugués, produziu um tema interessante no segundo
semestre de 1998: “Como promover a melhoria da leitura e a producdo de texto do aluno
por meio de expressdes graficas ou representagcdes visuais?” Segundo a professora, o ponto
de partida da pesquisa foi a constatacdo da dificuldade da escrita por parte dos alunos, o
que a motivou a lancgar a hipdtese de que a utilizacdo de uma imagem elevaria o interesse
dos mesmos na elaboracdo da escrita. Tratava-se de uma representacdo geocientifica em
que a professora categorizou as diversas descricdes dos alunos e tais descri¢des
conectaram-se a uma abordagem geocientifica. Alguns fragmentos do relatério de 1998:
“Vejamos os textos das alunas Viviane e Edna:

‘Posso ver que tem dois rio e que um dos rio passa de baixo da ponte na direita do desenho e posso
ver também que tem muitas plantacdes e muito verde e é so isso que eu vejo’.

‘Com o encontro de nacente que formou lagos e com algum tempo se transformou em vdrios rio,
que foi decendo o terreno até chegar no mar.’

Nestas primeiras descrigcdes destacadas podemos observar que as autoras sdo bastante sintéticas.
Percebe-se que essas alunas ainda apresentam dificuldades em concorddncia e de se expressarem
pela linguagem escrita, pois elas continuam presas na oralidade |[...]

E, por iiltimo, 13% dos aprendizes observaram a expressdo grdfica como enumerativa, ou seja, eles
a classificaram conforme iam observando.

‘Nesse desenho percebo que temos florestas, rios, lagos, montanhas, nascentes, morrotes, ponte de
pedra, o rio comega ld na montanha na sua nascente e ele vai desabar no mar [...] temos uma
lagoa na beira do mar, uma das lagoas é aberta, como é que essa lagoa surgiu? Serd que foi uma
erosdo ou serd que choveu muito?’

Nessa iltima apresentacdo podemos perceber que o aluno Lucas jd tem um maior dominio da
linguagem escrita, apesar de ainda aparecer alguns erros gramaticais mas por enquanto essa ndo

é minha preocupagdo, pois quero analisar o seu raciocinio como um todo...”

No relatério, a professora diz ter solicitado a descri¢do da imagem aos alunos.
Efetivamente, pouca andlise foi feita no relatério, entdo, recorri ao sitio do LRDG onde é

possivel encontrar o texto da professora (Para ter acesso a esse trabalho veja:
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http://www.ige.unicamp.br/~Irdg/leitprod.htm). Nesse sitio encontramos o trabalho

desenvolvido por Luzia Mara mais detalhado, de onde percebe-se que, muito embora a
professora tenha solicitado a descricdio da imagem, diversas narrativas apareceram,
sugerindo que a “narracd@o surgiu de uma necessidade cotidiana de buscar explicacdes para
o observado, ou ainda, pode ser que o objeto geocientifico suscitou o leitor/redator a
constituir explicacdes de causalidade e narrativas...”

Constatacdo como essa sugere um aprofundamento de extremo interesse no campo da
pesquisa em ensino de Ciéncias/Geociéncias e refinaria a importancia da utilizagdo da
imagem no ensino dessa mesma area. Além disso, observa-se que Luzia prossegue seu
relatorio ensaiando uma tentativa de sistematizagdo na sua reflexdo dos trabalhos dos
estudantes.

A professora Socorro, que leciona Matemadtica e que, em 1999 trabalhou junto a
professora Helena, de Geografia, desenvolveu um “trabalho voltado para acolhimento e
motivagcdo dos alunos no processo pedagogico...”. Novamente, é no sitio do LRDG que
encontramos um detalhamento maior das atividades.

“O trabalho foi desenvolvido pelas professoras de Geografia e Matemdtica em uma 6° série,
buscando uma prdtica interdisciplinar unificadora estrutural. Procurou valorizar as disciplinas
envolvidas, havendo uma troca reciproca e um crescimento miituo, desenvolvendo-se um trabalho a
partir da localidade. O estudo da localidade leva em conta a compreensdo espacial da regido, o
que pode propiciar a aprendizagem mais significativa dos conceitos.

O tema desenvolvido centrou-se nas nogoes de "escala”, normalmente abordado em Geografia. A
novidade foi buscar trabalhar esse tema de modo interativo pelas duas disciplinas.

Houve um trabalho de campo, que foi uma atividade central para a integracdo entre as duas
disciplinas, partindo da localidade e da moradia dos alunos usando a questdo do transporte
alternativo como um elemento motivador e facilitador do ensino de Geografia e Matemdtica.
Planejou-se trabalhar a questdo do "Transporte Alternativo” da regido sudoeste de Campinas
devido a constatacdo de um significativo aumento na evasdo escolar dos alunos para irem
trabalhar nos meios de transportes alternativos. Este problema nos motivou a ir em busca de mais
informagdes sobre as causas e conseqiiéncias na comunidade escolar. Resolvemos trabalhar com
esse tema porque poderiamos estar contribuindo na construcdo de uma melhor conscientizagdo dos
alunos e seus familiares a respeito dos beneficios e possiveis prejuizos que o transporte alternativo

poderia inferir em suas vidas. Um beneficio é o aumento da renda familiar acrescida do dinheiro
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que o aluno ganha no transporte alternativo, porém isso ndo deveria ser motivo para o aluno

deixar de estudar.”

A escolha do tema é decorrente de um problema social dos arredores da escola e
possibilitou o tratamento de conteidos de Matematica e Geografia, a partir de um conceito
que podemos dizer, estruturante: a escala.

Considerando os contetidos abordados, as professoras relatam o seguinte:

“As nogoes de ESCALA foram trabalhadas nas disciplinas de Geografia e Matemdtica porque era
um assunto que poderia, assim, ser desenvolvido pelas disciplinas envolvidas de modo mais
integrado [...]

Na disciplina de Geografia os alunos construiram, ampliaram e reduziram a planta do trajeto que
foi retirada das pdginas 39 e 41 da lista telefénica da TELESP de 1998, da regido de Campinas SP.
Em Matemadtica, durante uma semana, os alunos desenvolveram a referida atividade usando réguas
e cdlculos, ampliaram e reduziram vdrios desenhos até compreenderem como a planta utilizada no
trajeto deveria ser construida.

A professora de Geografia achou pertinente a construcdo da planta do trajeto, visto que as
criancas estavam estudando os problemas do transporte alternativo na localidade e também porque
os conceitos (relevo, ocupacdo do espaco) ensinados nesta atividade faziam parte do planejamento
para o ensino de Geografia na 6° série. [...] Nesta atividade constatou-se que os alunos
aprenderam a usar mapas e plantas para sua devida localizacdo. Esta atividade possibilitou

também o estudo do relevo relativo a planta construida do trajeto estudado.”

Tais atividades foram acompanhadas por trabalhos de campo cuja finalidade era
coletar dados para a continuidade dos estudos. Assim, aten¢do especial foi dada a regido da
escola, aos funciondrios e proprietarios dos transportes e dos usudrios desses transportes:
“Os alunos foram orientados pela professora de Matemdtica para a realizacdo de uma pesquisa
com a populagdo do bairro para obtencdo de dados sobre o transporte alternativo |[...].
Posteriormente fizeram o levantamento no ponto de onibus proximo a escola, quanto ao niimero de
peruas por hora, nitmero de passageiros atendidos, tempo necessdrio para ida e volta ao centro da
cidade e para os demais bairros e valor da passagem. Os dados coletados foram usados para a
elaboragdo e resolucdo de exercicios matemdticos [...].

Posteriormente os alunos entrevistaram as pessoas envolvidas no transporte alternativo [...] sobre

os gastos na manutengcdo da perua por dia e més, niimero de pessoas empregadas, lucros mensais,
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horas de trabalho. Toda atividade desenvolvida para a coleta de dados foi acompanhada pelas
professoras em forma de trabalho de campo.

Foi realizada uma excursdo visando pesquisar e observar o trajeto feito pelas peruas do bairro
proximo a escola até ao centro de Campinas. A disciplina de Geografia aproveitou a excursdo feita
para estudar, aclarar e reforcar os conceitos de relevos que apareceram durante o trajeto. Outro
aspecto ressaltado foi a ocupacdo, as possiveis formas de utilizacbes sociais e econdomica do
espaco, bem como os principais pontos comerciais. Durante o trajeto, em Matemdtica, retomou-se
os conceitos ensinados em classe sobre a distdncia, medidas (trajeto percorrido, quantidade de

pontos de paradas, distancia dentre os pontos de paradas).”

Com essa atividade, Socorro e Helena circularam por conhecimentos escolares
matematicos e geograficos de um modo bastante inovador, problematizando um contexto
que estava retirando os alunos da escola pela promessa do emprego.

A andlise do relatério da professora Genir, de Matematica, é também interessante.
Muito embora a professora desejasse chegar a discussdo dos movimentos da Terra, a
temdtica de sua pesquisa foi a constru¢do de escala geométrica, utilizando-se da
Matemitica como intermedidria no processo de construcdo de conhecimentos em temas de
Geociéncias. Seu relatério é extremamente descritivo, mas carente na auto avaliagdo.
Daquilo que foi possivel produzir, percebe-se um esfor¢o imenso da professora em articular
conceitos proprios as Geociéncias, que nesse caso foi a idéia de localiza¢do (préprio da
Geografia) e camadas da Terra.

Genir ressalta o auxilio recebido da colega Maria José, para fins de estudo do tema
geoldgico/geocientifico. O exemplo dessa professora ilustra mais uma situacdo dentro dos
processos de formagdo continuada. Nao ha dividas de que essa professora apresentou-se
mais proxima a realidade e as dificuldades dos estudantes, mas, o lampejo de um trabalho
conjunto ficaria para o proximo ano, com o tema Astronomia a ser trabalhado por ela e pela
colega Maria José.

Mais do que inovagdo no modo de tratar o conteido (o que parece ter sido o exemplo
inicial das professoras de Ciéncias), esse segundo grupo de professoras demonstrou uma
inovacdo no proprio contetido, na medida em que experimentou novas maneiras de
conectar o trabalho, ao inserirem as Geoci€ncias em seus campos de formag¢do. Em um

documento escrito no outono de 2000, referente a construcdo de critérios de avaliacdo do
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projeto, Adriano Nogueira™ descreve, para um outro contexto, que as Geociéncias
permanecem como um corrimao pluritematico. E interessante essa imagem que postula algo
em que nos amparamos para mudarmos de degrau e nesse caso, com movimento
ascendente. De fato, a partir do conteido geocientifico, teve inicio toda a série dos
pressupostos tedricos do Projeto e de modificacao da prética.

Os enunciados presentes nos relatérios convidam-nos a questionar alguns aspectos
pontuados pelo Projeto Geociéncias, referentes ao conhecimento sistematizado
geocientifico como base para a pesquisa elaborada pelas professoras.

Sem a exigida interlocucdo com as Geociéncias, a reflexdo prevista como
metodologia do processo formativo ndao ocorreria, porém, o que nos chama a atencio é que
as re-elaboracdes escolarizadas geocientificas produzidas e expressas nos relatorios
mostram apreensoes lingiiistico-cientificas cujo sentido concreto pode ser representado
como prolongamentos do projeto inicial. Penso que as Geociéncias surgem no Projeto
como apropriagoes de uma cultura geoldgica/geocientifica adotada/iniciada pelos/nos
coordenadores.

Se observarmos os relatérios buscando unicamente indicios de uma visao histérica da
Geologia, poderiamos desqualificd-los, uma vez que em boa parte dos trabalhos ndo a
encontramos desenvolvida segundo a referéncia académica. No entanto, as integracdes
entre diferentes professoras, as “fugas” ao conteido de origem e as relagdes que diversas
professoras propuseram ao tratar do seu contetido e das Geociéncias demonstram, ao meu
ver, interlocu¢cdo e reorientacdes proporcionadas pela vivéncia com o outro, nesse caso,
representado por uma equipe. E bem verdade que esses enunciados nio mostram um
planejamento ou uma seqiiéncia de aulas linearmente estruturados. Ao contrdrio, as
descricoes das aulas mostram-se fragmentadas e entrecortadas por um conteido
geocientifico que ora € afinado com o livro didético, ora é mais localizado, mais real.

De que maneira esse conteido ressurge na vida profissional das professoras,
atualmente? Maria José foi a tinica que retratou o conteido especifico:

Fernanda: E as Geociéncias? Vocé lembra disso? Ainda retoma aqueles conteiidos?

53 . . . ~ .
Adriano Nogueira tinha a fung@o de acompanhar os diferentes grupos e trazer um olhar colaborador externo
quanto as vivéncias ocorridas no grupo.
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Maria José: Vocé sabe de uma coisa Fernanda... Eu tinha pavor de trabalhar com 5°.
s ~ ~ a s . a s .

série, ndo porque eu ndo gosto de 5°. série, mas, porque o assunto de 5°. série, quando

perpassava por Geociéncias... eu ndo aprendi... Entdo, é dificil vocé trabalhar coisas que

vocé ndo tem dominio. E o projeto me deu um embasamento muito bom na parte de

Geociéncias, para levar isso para sala de aula. Hoje, eu ndo troco as 5°. séries ou 6.,

olha, de jeito nenhum...
Fernanda: Sdo assuntos bem interessantes, né?

Maria José: E ai, como a gente tem dominio do assunto, tem conhecimento, fala com
propriedade, a aula se torna interessante. Eu acabei trabalhando com 6°. série, que a
principio ndo estava programado, tectonica de placas. E eles ficaram tdo encantados que
eu tive que me virar para poder achar um video que mostrava alguma coisa naquela linha,

para eles poderem entender de tdo entusiasmado que eles ficaram.

Os assuntos geocientificos costumam atrair muito os estudantes, devido as dimensodes
gigantescas de espacgo e, também, devido aos eventos catastroficos de que trata a Geologia.
No entanto, ja falamos anteriormente, a formacdo do professor de Cié€ncias é bastante
deficiente nesse assunto, comprometendo o tratamento nos contetidos escolares. O relato de
Maria José nos permite supor que o projeto conseguiu fornecer um aparato importante
desses conteddos, uma vez que a professora aventurou-se a tratar dos seguintes assuntos:

energia, solo, astronomia, dentre outros.

4.2.2.5 Inovag0es e interdisciplinaridade?

Embora tenha utilizado um termo voltado para os estudos do curriculo, a idéia de
inovacdo (curricular) representa, neste trabalho, algo em pequena escala, que implica
mudancas pontuais e concretas, centrada na pratica do professor com sua sala de aula e,
qui¢d, com a escola. Essa inovacdo a qual nos referimos pode prever acdes futuras, como
normalmente o fazem as mudangas curriculares de extensao maior, no entanto, fala-se aqui

do desenvolvimento profissional reconhecido e praticado pelo préprio professor.
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E importante também enfatizar que o Projeto ndo objetivava, sistematicamente,
mudancas curriculares ou produc¢do de inovagdes curriculares, mas essa foi mais uma
conclusdo apds analisar o material da pesquisa.

A “nossa” inovagao parte do reconhecimento (de um tipo) de parceria entre a escola e
a universidade e se fundamenta no trabalho coletivo que est4, permanentemente, conectado
ao desenvolvimento profissional individual. Nao se desvencilha de questdes ideoldgicas, ao
contrario. Ao percebermos “conversacido”, “convivéncia’, “dependéncia” (que outrora nao
havia) entre as professoras, percebemos que isso foi algo que se consolidou no processo de
formacao, pela percepcao de que seria necessario para aprimorar a atuacao em sala de aula,
a participacao no Projeto, a participag¢do nas escolas, etc. A questdo ideoldgica que estd por
trds dessa inovagdo € a compreensao que o trabalho docente € algo a ser discutido, algo que
pode ser colaborativo. Esse compromisso coletivo fortalece o grupo social ao qual o
professor pertence, fortalece a instituicdo a qual se filia esse grupo social, fortalece, enfim,

o trabalho docente.

A inovagdo curricular surge como uma modificacdo da pratica porque propde um

trabalho integrado entre diferentes professores, entre diferentes disciplinas.

Seria isso a interdisciplinaridade? Pombo nos adverte de que:
“Ela [a palavra interdisciplinaridade] cobre um conjunto muito heterogéneo de
experiéncias, realidades, hipéteses, projectos. E, no entanto, a situacdo ndo deixa de
ser curiosa: temos uma palavra que ninguém sabe definir, sobre a qual ndo hd a
menor estabilidade e, ao mesmo tempo, uma invasdo de procedimentos, de prdticas, de
modos de fazer que atravessam vdrios contextos, que estdo por todo o lado e que

. . T 54
teimam em reclamar-se da palavra interdisciplinaridade.” " .

Para algumas professoras, o trabalho realizado por/entre elas €, de fato,
interdisciplinar. Nessa tese, ndo cabera avaliar se isso ocorreu ou ndo pois, estando presente
(nos enunciados) que esses trabalhos foram interdisciplinares, o meu pressuposto € que a
interdisciplinaridade, de acordo com a compreensdo das professoras, ocorreu. O meu intuito

€ partir em busca de compreensdes que nos permita interpretar ainda melhor os enunciados

3Retirado de http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/opombo/investigacao/portofinal.pdf

213



das professoras com relagdo as suas producdes no Projeto. Volto a dizer, essa busca
articula-se com a producdo de sentidos que, possivelmente, ainda ndo foram explicitados
no/pelo Projeto.

Para comecar, ndo houve um intenso estudo tedrico sobre o assunto no grupo, mas,
serd pelos enunciados das professoras que tentarei refletir mais detidamente nessa questao.
Algumas se posicionam da seguinte maneira:

“Concluindo o relato, vou apresentar quatro consideracdes relevantes: 1. Informar que ndo
considero concluido o trabalho conjunto [...]; 2. A minha percepgdo em relacdo a necessidade de
interagir conceitos, ditos de uma ciéncia especifica, se deu, devido a colaboragdo no Projeto
FAPESP Ensino Publico, que visualiza os trabalhos interdisciplinares, na execucdo do curriculo
do ensino fundamental das escolas piiblicas. 3. Percebo que as atividades desenvolvidas no
contetido da disciplina de Historia da 5° série, em interagdo com o contelido da disciplina de
Ciéncias, mesmo apresentando bons resultados significou somente o comecol...]; 4. Dentre os
iniimeros entraves que estdo postos no ensino publico cabe a nds, professores, conhecermos a
micro realidade do cotidiano especifico no qual atuamos e buscar alternativas de participagcdo

significante, tanto na formagdo do aluno quanto no proprio formar-se...”

(Inés, professora de Historia, relatorio final de 1999, p. 8)

“Foi por meio da participagcdo no Projeto também que percebi a importdncia da existéncia de um
‘espaco’ para se discutir o dia a dia das outras disciplinas [...] Para 2000, gostaria de dar
continuidade a um trabalho interdisciplinar, na sétima série no periodo da tarde juntamente com

as professoras de Portugués, Geografia e Ciéncias, partindo do local em que vive o aluno.”

(Santa, professora de Historia, relatério final de 1999)

“Confesso que depois que comecei o Projeto o meu modo de lecionar melhorou e muito no
sentido da interdisciplinaridade com outras disciplinas, neste caso Geociéncias, pois até

entdo essa proposta estava apenas na teoria e agora vejo que ndo é bem assim.”

(Luzia Mara, professora de Portugués, relatério final de 1998).
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“A participagdo neste encontro [4°. Encontro de Ensino de Geografia — Fala Professor] foi
importante porque serviu de pardmetro para nossas atividades uma vez que foi possivel
tomar contato com vdrias experiéncias desenvolvidas dentro de outros projetos... O grupo
do qual fiz parte discutia interdisciplinaridade e ensino de Geografia. As discussoes foram
feitas em termos do que entendemos pelo conceito de interdisciplinaridade,
multidisciplinaridade e transdisciplinaridade, as vezes usados como sinénimo mas que na
verdade guardam diferencas que estdo sendo explicitadas por vdrios estudiosos, e que

tentamos desvendar a luz dos diferentes trabalhos realizados...”

(Heronilda, professora de Geografia, relatério parcial de 1999).

A interdisciplinaridade, no Projeto, ndo surgiu de algo imposto pela coordenacao.
Mas, a vemos citada no Projeto submetido, em 1996 em duas ocasides. Um, trazendo o

potencial interdisciplinar das Geociéncias:

“Com diferentes objetos de estudos, pode-se simplificadamente afirmar que as
Geociéncias buscam a historia da evolucdo do planeta. Contribuem para esse
desvendar o estudo de todo e qualquer processo natural contempordneo ou passado.
Isso realca a potencialidade interdisciplinar das Geociéncias porque a sintese por elas
procurada, por ser abrangente a todo o planeta, necessita da interacdo com as

sinteses proprias de outras ciéncias...” (p. 10).

E outro, quando o Projeto se propde a trazer os temas geocientificos definidos pelos

professores:

“Os temas preliminarmente definidos (pelos préprios professores da rede) para a fase
exploratoria dos futuros projetos pilotos possibilitam o trabalho em cada disciplina e,
ao mesmo tempo, possibilitam articulacées interdisciplinares entre elementos

curriculares do ensino fundamental.” (p.22).

Apesar desse reconhecimento prévio por parte dos formadores, a elaboragdo que julgo

inexistente vem do fato de ndo termos vivenciado nenhuma discussdo explicitamente
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voltada para o tema interdisciplinaridade. As primeiras discussdes ou apontamentos que
assumem essa perspectiva datam de 1998 e 1999. Os PCNs, nessa época, ja haviam
adentrado nas escolas, muito embora poucas professoras trouxessem as discussdes que 14
ocorriam. Reconhece-se, assim, que as compreensdes das professoras possuiam uma dupla
origem: as discussdes no Projeto Geociéncias e, também, a novidade anunciada pelos
Parametros. E importante ressaltar, contudo, que essa dltima origem representava

timidamente mais um slogan de origem governamental.

Esses dados sdao importantes porque demonstram uma apropriagdo concebida pelas
professoras, algo que ndo passou pela elaboracdo prévia da coordenacdo do Projeto, nem,

tampouco, pela elaboragdo dos organismos governamentais.

Mais ao final do Projeto, encontramos no relatério final um texto nomeado como
“Atividades interdisciplinares no projeto na ética da rede publica”, produzido por algumas
das professoras. Nesse texto encontra-se explicitadas as opinides das mesmas em relagdo ao

tema e a descri¢ao de algumas dessas préticas:

1. A préatica interdisciplinar entre Matematica e Geografia (professora Socorro e
professora Helena);

2. Astronomia: praticas interdisciplinares entre Ciéncias e Matemética (professora
Maria José e Genir);

3. Estudo do meio e as intera¢des solo-planta (Professora Maria José e Genir).

Cada um desses textos sdo descritos pelas professoras responsaveis pela atividade e
possuem caracteristicas diferentes: uns mais detalhados e pessoais, outros mais descritivos
e impessoais. Justamente por ser mais descritivo do que analitico, tais textos ndo trouxeram
muita novidade em relacio aos relatérios. E por isso que esses sdo sempre os indicadores

mais interessantes das interagdes tecidas no Projeto.

Os enunciados das professoras mostram que, entre e com elas, as disciplinas se inter-
relacionaram para resolver os problemas postos no/para o coletivo. Ja falamos que isso
gerou uma ‘“‘cultura do grupo” bastante interessante e parece ter potencializado a

possibilidade da interdisciplinaridade. Para a compreensdo da interdisciplinaridade
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instaurada no Projeto Geociéncias selecionei algumas atividades integradas entre as

professoras.

Especialmente as professoras de Matematica, Portugués e Histéria trabalharam
conjuntamente em torno das Geociéncias, como se essa disciplina lhes “emprestasse”
conteidos para que fossem abordados pelas demais disciplinas. O mesmo ndo cabe a
disciplina Ciéncias Naturais e Geografia, cujos contetidos geoldgicos/geocientificos lhes
sdo proprios. Esse “empréstimo” ocorre de diferentes maneiras. Vejamos um quadro

sintético das possibilidades experimentadas no projeto:

Historia
. Tempo histérico e tempo
Matemdtica. P p

Escala /V geoldgico

) Geociéncia
Astronomia «—

Localidade

Portugués:
Representagdes visuais

Agua

Ciéncias: Sistema solar, estrutura da Terra, Solo
Geografia: Localidade

Ana Mara, lecionando Portugués, deseja aproximar-se das Geociéncias para resolver
problemas de leitura e escrita, mas, consegue tocar em problemas do contexto da escola,
especialmente, de um corrego poluido nas suas proximidades. Luzia Mara utiliza-se de
representacdes visuais, tdo importantes para a Geologia/Geociéncias, para tentar alterar os
problemas de leitura e escrita. Socorro vai a campo e possibilita a discussdo de um grave
problema — que € a evasao escolar — com contetidos de Matemaética. Enfim, tais professoras
buscam formas de resolver, compreender os problemas postos ao longo do processo de
formacdo e, com isso, recolocam novos sentidos na pratica docente. A interdisciplinaridade

¢ um desses sentidos e parece ser representada por alguns aspectos:
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1) facilitacdo mutua no trato com a “nova” disciplina (Geociéncias), o que nos recorda da
idéia de Morin acerca da polidisciplinaridade que, *“ [...] constitui uma associacdo de

disciplinas ao redor de um projeto ou de um objeto que lhes é comum.” (p. 63).

2) “forma de participacao” no Projeto que prevé a agdo coletiva, isto é, para se formar no

processo formativo colaborativo, a integracdo € um meio que facilita.

Ao inserirem o conteudo geocientifico em disciplinas como Portugués, Matemaética e
Historia (Ciéncias e Geografia também podem ser incluidas nessa discussdo) as professoras
nos recordam de que o conhecimento escolar também € algo que se constrdi, se extrai da
vivéncia. Os contetidos/objetos proprios a cada disciplina tornam-se menos “assépticos”,
adentrando no terreno do que € conhecido dos estudantes. Um novo esquema pode ser

construido apds essa discussao:

1°. Exemplo:

Prof. Santa, Geografia
Tema: A
industrializacio e a
urbanizacdo de
Campinas sob o ponto
de vista do uso da
dgua

Prof. Ana Mara, Portugués
Tema: Qual a contribui¢do que a
disciplina de Portugués [...] pode
trazer para que o aluno [...] possa
perceber melhor a regido em que
vive e, dessa maneira, produzir
textos com contetidos
cientificos.?

Nesse exemplo, ambas as professoras, no ano de 1998, lecionavam na mesma escola e
desenvolveram esse trabalho em uma sala de aula comum (7*. série A). O fio que
conduziu o trabalho de ambas foi a 4gua, notadamente, um cérrego poluido nos arredores
da escola.

218



2°. Exemplo:

Prof. Helena, Geografia
Tema: O conteddo trabalhado
foi “escala” que tem como
objetivo ampliar o
conhecimento dos alunos
através dos recursos proximos
arealidade e aprendizados
adquiridos pelos mesmos...

Prof. Socorro, Matematica
Tema: Partindo da realidade dos alunos,
tornou-se interessante para Geografia e
Matemadtica o tema escala, pois poderia ser
desenvolvido pelas duas disciplinas. [...] Em
matemadtica foi estudado nogdes de distancia,
espacgo e medidas: trajeto percorrido, tempo
percorrido, quantidade de pontos de parada...

O trabalho foi realizado no ano de 1999, pelas professoras que lecionavam na mesma
escola e na mesma 6a. série. Embora trabalhando com aspectos diferentes, o foco central e
disparador das discussdes foi o transporte alternativo da regido sudoeste de Campinas,
devido a evasdo escolar dos alunos para trabalharem no sistema

3°. Exemplo:

Prof. Genir, Matematica
Tema: Em matemadtica
desenvolveu-se os conteidos

sobre Geometria, por fazer
parte da Proposta Curricular,
programados para a 5°. série.

Para desenvolver as atividades

inicialmente solicitou-se a
representagdo sobre a forma da

Terra e a descri¢do da mesma.

Prof. Maria José, Ciéncias
Tema: Os assuntos trabalhados no tema
Astronomia desenvolve na crianga a
abstragd@o, nocdes de escalas, de tempo,
de espaco, de causa e efeito, o lidico,
desenhos estimulam a curiosidade sobre a

criagdo e a origem do Universo, do sol,
da terra, da vida e da espécie humana...

Esse exemplo focalizou o trabalho de duas professoras que trabalharam com o tema
Astronomia. Novamente, o trabalho se realizou na mesma escola € nas mesmas 5as.
Séries.

Esses trés exemplos ilustram algumas possibilidades apontadas pelas professoras em

se trabalhar com temadticas geocientificas, de modo interdisciplinar. E claro que a
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interdisciplinaridade aqui falada trata do contexto escolar, isto é, a interdisciplinaridade
feita/criada/possibilitada na escola e, muito embora a discussdo epistemoldgica da mesma
seja importante, aqui ela ndo foi privilegiada. Penso que a ilustracdo aponta para algo que,
nessa tese, sO € possivel de se reafirmar, uma vez que ja se reconhece a importancia dos
professores que trabalham juntos/interdisciplinarmente lecionarem na mesma escola e, de
preferéncia, na mesma série. No Projeto, as professoras acenaram essa condi¢do como
sendo essencial para desenvolverem os trabalhos conjuntos. E acenaram também a
importancia dos trabalhos de campo como forma de integrar as atividades entre as

diferentes professoras/areas de formacao.

Sabemos que o ensino escolar interdisciplinar surge como resposta a intensa
compartimentalizacdo do conhecimento e, desde os anos 80 tem estado muito em moda nos
debates educacionais. Filoésofos e epistemodlogos debatem o seu conceito e, em funcgdo
disso, outros termos surgem como: pluridisciplinaridade, transdisciplinaridade, entre
outros. Para Gallo (2008), apesar de toda essa profusdo conceitual, o sentido da palavra

parece-lhe transparente:

(X3

[...] é a consciéncia da necessidade de um inter-relacionamento explicito e direto
entre as disciplinas todas. Em outras palavras, a interdisciplinaridade ¢é a tentativa de
superagdo de um processo histérico de abstra¢do do conhecimento que culmina com a
total desarticulacdo do saber que nossos estudantes (e também nds, professores) tém o

desprazer de experimentar” (p. 23).

As entrevistas com as professoras ndo tiveram por objetivo “provar’” as interpretacdes,
mas elas se somam na busca de compreensdes do processo formativo. Alguns fragmentos

sdo mostrados a seguir.

Fernanda: Também nos seus relatorios, uma coisa que eu notei foi a preocupacdo de trabalhar
interdisciplinarmente e ai o que eu queria saber é o que isso significa para vocé. Eu queria saber
como é que vocé vé esse conceito de interdisciplinaridade.

Socorro: Eu lembro que a autora que eu citei... eu tenho mania de esquecer o nome dos autores, a
hora que eu lembrar eu te falo.

Fernanda: Acho que foi a Fazenda, ndo foi?
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Socorro: Foi a Fazenda... isso. Bem, interdisciplinar, agora estd meio calado... Tudo na escola
publica tem essa coisa de moda. Teve a época do construtivismo. Ai teve a época da
interdisciplinaridade e agora sdo os projetos. Vocé precisa ver, despenca projetos na escola...
Entdo, talvez nessa época eu ndo tinha clareza do que era interdisciplinar. Talvez eu ainda ndo
tenha, mas hoje eu vejo interdisciplinar como a escola... ela trabalha com seus conteiidos, tem as n
disciplinas, com seus contetidos, que sdo importantes e tem que trabalhar todas as competéncias
que tem que desenvolver nos alunos, habilidades, tudo o que ele precisa para se tornar um cidaddo
preparado, que saiba um pouquinho de tudo e saiba se virar. E ai a gente usa esses contetidos meio
fragmentado, meio desconectado da vida deles, com a realidade, com o que estd acontecendo e as
disciplinas trabalham também mais ou menos assim. Entdo, o que que eu enxergo como
interdisciplinar? Eu enxergo interdisciplinar aquilo que vocé trabalha com duas, trés, quatro, ou sé
uma disciplina, mas de tal forma que vocé pega aquilo que estd em volta do aluno, aquilo que faz
parte do aluno envolva dentro do seu conteiido. Acho que jd é uma forma interdisciplinar. E
principalmente, quando vocé envolve as disciplinas... Mas vocé ndo tem que envolver a disciplina
como... antes eu enxergava e o pessoal da escola ficava naquele desespero: oh, nos vamos
trabalhar dgua, entdo vocé tem que trabalhar dgua, vocé tem que trabalhar dgua, vocé tem que
trabalhar dgua... e o aluno fica todo dia so escuta sobre dgua e faz aquele n trabalhos, aquele
monte de trabalho enchendo o saco, pendura na parede aquele monte de trabalho, né? E assim.
Vocé faz aquelas feiras de ciéncias e mostra aquele monte de trabalho tudo igual né? Para mim
isso ndo é interdisciplinaridade, interdisciplinaridade é uma mudanca de atitude, é uma mudanga
de atitude. Eu ndo posso caminhar isolada: eu dependo de vocé que é de Portugués, eu dependo de
vocé que é de Geografia, eu dependo de vocé que é de Ciéncias, e eu dou meu conteiido que ndo é
fragmentado, ele é conectado com o seu, e por exemplo, no momento que eu preciso de vocé, vocé
me apdia, vocé dd o embasamento que eu preciso e no momento que vocé precisa de mim eu vou ld
e dou o embasamento que vocé precisa, para que vocé possa desenvolver o seu trabalho e o aluno
tenha o aprendizado. Isso que eu enxergo como interdisciplinar. Interdisciplinar é um trabalho
conjunto de um corpo docente, das n disciplinas, pensando sempre no aluno e fazendo com que o
aprendizado aconteca. Naquele tempo eu ainda tinha muita confusdo em relacdo a isso. Eu ndo sei
se realmente eu entendi o que que é interdisciplinar. Mas hoje eu ndo tenho mais aquela angiistia...
Porque alguém estd passando um filme ld de “Robin Hood”, eu tenho que ir ld. Que que eu tenho
que fazer? Vou calcular o tamanho da flecha do Robin Hood? Vou calcular quantos ele matou?
Sabe, era uma coisa muito engracada. Ndo, as competéncias sdo desenvolvidas nos contetidos e os
conteiidos dependem uns dos outros de acordo com as necessidades, e as disciplinas também. Uma

disciplina depende da outra... é como foram surgindo as necessidades... Eu ndo tenho que forcar
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uma situagdo, porque sé envolve matemdtica, mas também posso fazer um trabalho que abrange
todas ou quase todas as disciplinas ndo porque tem que ser, mas porque é importante para a
escola, é importante para o aluno e é importante para as disciplinas, ndo dd para ficar uma

disicplina desconectada uma da outra...

Socorro critica 0 modismo existente na escola. Percebemos que as diversas propostas
colocadas pelos setores oficiais da escola publica ndo soam como possibilidade de
desenvolvimento profissional, mas, sobretudo, como modismo que deve ser desenvolvido a
todo custo. Enumera-os: 1°., construtivismo, 2°., interdisciplinaridade e 3°., projetos. No
entanto, a moda se modifica a cada estacdo e foi isso que, segundo Socorro, ocorreu com a
interdisciplinaridade. Da sua memoria, resgata Ivani Fazenda e tece consideracdes acerca
do conceito. A interdisciplinaridade pode ser trabalhada com vérias ou com uma sé
disciplina e envolve, necessariamente, o tratamento do que estd em volta do aluno. Na
continuidade de seu enunciado, a interdisciplinaridade torna-se uma mudanca de atitude.
Assume a dependéncia disciplinar para que ocorra a propria interdisciplinaridade. Ressurge

0 apoio, a facilitacdo mutua.

“As disciplinas sdo plenamente justificadas intelectualmente, contanto que elas
guardem um campo de visdo que reconheca e compreenda a existéncia das ligacoes de
solidariedade. E mais, elas somente sdo plenamente justificadas se ndo ocultam as

realidades globais.” (Morin, 2008, p. 60).

Sua reelaboracdo passa a sugerir que a “Interdisciplinaridade € um trabalho
conjunto...”. Trabalho conjunto... Aquele que pressupde e valoriza o outro. Pensar sempre
no aluno... Sugere que em algum lugar da cadeia do conhecimento estd o

aluno/sujeito/homem. Relembra novamente Morin,

“ [...] as ciéncias humanas tratam do homem, que é ndo somente um ser psiquico e
cultural mas, também, um ser biolégico. As ciéncias humanas estdo, pois, de certa
maneira, enraizadas nas ciéncias fisicas [...]. Contudo, as ciéncias fisicas ndo sdo a
base ultima e primitiva sobre a qual se edificam todas as outras: essas ciéncias fisicas,
por fundamentais que sejam, sdo também ciéncias humanas, visto que aparecem numa

historia humana e numa sociedade humana.” (p. 61).
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No caso da professora Maria José:

Fernanda: A gente falava muito em interdisciplinaridade. No dia a dia, na prdtica, ndo como

diretora, mas no trabalho de professora, acontece? E possivel “interdisciplinarizar”?

Maria José: E dificil. Mas, porqué? Hoje eu vejo interdisciplinaridade, inclusive no Projeto eu
andei lendo alguma coisa. Eu analiso o seguinte: tem o trabalho interdisciplinar, eu, Maria José,

que vou ld buscar na fonte de Historia, na fonte de Geografia, na fonte do Portugués, na fonte da

2

Matemdtica, para contextualizar e trabalhar com meu aluno, isso também isso é um trabalho
interdisciplinar, é eu comigo mesma. Eu que vou atrds. Mas tem um trabalho interdisciplinar que
envolve outros professores, primeiro que nos ndo temos esse hdbito, segundo, nos ndo sabemos
fazer esse tipo de trabalho, terceiro, nos ndo temos um curriculo preparado, adequado ou abertura
para poder se acertar nesse sentido. Em termos de carga hordria, nos temos dois HTPCs coletivos
por semana, aqui, esses dois HTPCs funcionam, funcionam porque eu sou crica nesse ponto. Ld no
Orlando Signorelli na grande maioria das vezes a gente assina a folha de freqiiéncia e ndo vira
nada.

Ressurge a interdisciplinaridade feita por uma s pessoa. A constatagdo do trabalho
docente que prevé estudo e busca relacdo da sua prépria disciplina com outras € tida, por
duas professoras, como algo interdisciplinar. Como compreender isso? Parece que tanto
Socorro quanto Maria José mostram a concepgao de professores que, ao exporem suas aulas
a participacdo discente possibilitam a livre circulacdo dos enunciados nessa aula. Elas
“sentem na pele” a dificuldade de caminhar no “terreno de sua propria disciplina” uma vez
que nas aulas, as idéias dos alunos proliferam. E por escolha prépria. Esses enunciados se
movem nas ‘“dguas agitadas” da multidisciplinaridade e ndo se deixam esgotar no campo

especifico.

Mas, Maria José também vé a interdisciplinaridade, posteriormente, tal e qual
Socorro: como algo que envolve outros professores, sendo que a dificuldade € também a

€«

sua critica: “... nds ndo temos esse hdbito, ndo sabemos fazer esse tipo de trabalho e nos
ndo temos um curriculo preparado, adequado ou abertura para se acertar nesse sentido.”
Nao ter o habito, ndo saber fazer a interdisciplinaridade e ndo ter um curriculo adequado:
pontos distintos que estdo ligados e se encontram na trajetéria de grande parte de

professores. Maria José e Socorro alertam de que a questao da interdisicplinaridade nao é
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algo que se resolve apenas em termos curriculares/conteudisticos. E preciso ter o hébito, é
preciso ter mudanca de atitude e, isso sim pode ser feito por um professor, mesmo
considerando a inexisténcia do curriculo voltado para tal preocupacio. E a mesma Socorro
que traz a possibilidade do trabalho interdisciplinar e, ao mesmo tempo, a frustragao diante

a minha pergunta-desfeixo:
Fernanda: Mas, vocé consegue, entdo, trabalhar junto a outros professores?

Socorro: Ah... Eu proponho e consigo... Aprendi bem a lidar com isso. As vezes consigo, as vezes

ndo. E comum ficar frustada...

Diante de tais reflexdes, o Projeto encontra-se meio escondido nas entrelinhas da
entrevista. Assumo, partindo da minha interpretacdo, que ele plantou uma semente na

prética das professoras.

4.2.3 O construtivismo do Projeto Geociéncias

O contrutivismo nao representou interesse somente para o Projeto Geociéncias, pois a
década de 80 e os anos 90 foram profundamente marcados pela denominada “visdo
construtivista” no processo de ensino aprendizagem. Isso foi tdo alarmante que, segundo
Vieira (1998) diversos estudos, sob diferentes pontos de vista, tentam explicar e
compreender o fendmeno da inser¢do e da divulgacdo desse referencial teérico no campo
educacional” (p. 76). A autora cita diversos trabalhos que apontam, entre outros aspectos, a
dificuldade, por parte do professor, em compreender e assimilar a teoria construtivista®.

(Frade, 1990; Mamede, 1992; Pimentel et al., 199356, apud Vieira op cit).

> No ensino de Ciéncias, a influéncia foi também grande, o que pode ser comprovado pelas edicdes especiais
do periddico Science & Education, volume 6, nos. 1-2, 1997 e Volume 9, no6, 2000, que trazem artigos
criticos sobre o tema.

’® FRADE, Isabel C da Silva. Mudanga e resisténcia 2 mudanga na escola publica: andlise de uma experiéncia
de alfabetizacdo ‘construtivista’. Belo Horizonte: Faculdade de Educagdo, UFMG, 1993 (Dissertacdo,
Mestrado); MAMEDE, I. C. de Melo. Construtivismo na escola publica: (re)constru¢do de conhecimentos e
préticas de professoras alfabetizadoras. Porto alegre: Faculdade de Educacdo, UFRGS, 1992. (Dissertacao,
Mestrado); PIMENTEL, M. A. Et al. Confronto entre a producdo cientifica sobre construtivismo e
alfabetizacdo e a pratica pedagégica em alfabetizagdo na escola publica. Belo Horizonte: Faculdade de
Educacido, UFMG, 1993.
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No ensino de Ciéncias, o alcance do construtivismo foi imenso, favorecendo com
1ss0, o surgimento de importantes criticas a esse referencial. Se autores como Novak (1988)
e Gil-Pérez (1993) véem o construtivismo como um ‘paradigma’ nas ciéncias da educagao,
Mortimer (1995) argumenta que o construtivismo comecou a dar sinais de esgotamento

antes de poder ser visto como um paradigma (citados em El Hani e Bizzo, 2002).

No Projeto, a “questdo construtivista” vincula-se as preocupagdes tedricas do
coordenador geral do Projeto que, em sua tese de doutorado, recém defendida naquela
época, ocupou-se da elaborag¢do dos conceitos sobre a formacao do universo junto a alunos
de 5% série. A “op¢ao” pelo construtivismo foi, entdo, um caminho “quase natural” (se isso

fosse possivel) do Projeto Geociéncias.

Havia a clareza de que o construtivismo ndo deslocava o eixo de ensino para
aprendizagem e de que uma pratica nao € transmissao de informacdes ou puro ativismo dos
alunos (Compiani, 1996). Enfatizava-se que a informacdo ensinada € decorréncia da
intervencdo decisiva do professor na dinamica de sala de aula, mas, também, os
mecanismos por meio dos quais a crianga aprende dependem inicialmente do que ela jd
sabe sobre o assunto e também da estrutura do saber ensinado. Citado de modo rapido no
Projeto submetido e, também nos relatdrios, esses posicionamentos guardam importancia

especial ao falarmos em construtivismo.

Ao destacar que uma préatica ndo € transmissdo de informagdes ou puro ativismo dos
alunos, os autores do Projeto afirmam que a prética de ensino aprendizagem pode ser
situada num meio termo entre esses extremos: o papel do professor como mediador €
essencialmente importante, mas, sobretudo, hd o compromisso de reconhecer que, o sujeito

que aprende é também ativo na produc¢do do significado.

4.2.3.1 O construtivismo previsto no Projeto e algumas consideracdes conceituais

Retomando os objetivos iniciais do Projeto que se vinculam, de alguma forma, ao
construtivismo, temos: Investigar o processo de construcdo do conhecimento na sala de
aula através da descrigdo das atividades e seus registros feitos por alunos e professores;
Investigar os papéis desempenhados por professores e alunos na interacdo que produz o
ensino-aprendizagem; Incentivar o uso de diferentes linguagens para comunicagcdo e
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registro do processo de ensino-aprendizagem (oral, verbal e visual); Contribuir para a
construcdo de uma metodologia de ensino aplicada a temas de Geociéncias voltados para
alunos nas faixas de 10 a 16 anos de idade. Nao ha men¢do explicita a abordagem
construtivista ao longo dos objetivos, mas, o referencial acaba sendo uma importante

ferramenta para atingir ou buscar atingir as metas destacadas no Projeto.
Conforme as palavras de Compiani et al (1996):

“Nas orientacdes construtivistas a serem desenvolvidas, é necessdrio levar em conta
as idéias prévias e muitas vezes alternativas as visoes cientificas que os alunos trazem
para a sala de aula... Isso alerta-nos para os diversos meios de transmissdo cultural e
para o fato de que os alunos chegam a nossa escola com crengas socialmente

induzidas sobre numerosos fatos e fenomenos.” (p. 14).

No caso do Projeto, a estratégia mais usada pelas professoras foi, de fato, as idéias

prévias.

Compiani (1996b) afirma que nos ultimos vinte anos, centenas de pesquisas
realizadas no ensino de Ciéncias tem se dedicado a investiga¢do da origem, persisténcia e
modificagdo das concepgdes alternativas de alunos. Outro grande nimero de pesquisadores
aborda a proposi¢cdo de modelos e/ou estratégias de ensino potencialmente uteis para a
promocao de mudanga conceitual nos alunos. Para Mortimer (1996) foi a partir da década
de 70 que comecou a aparecer, na literatura, um grande nimero de estudos preocupados,
especificamente, com os contetdos das idéias dos estudantes em relacdo aos diversos
conceitos cientificos aprendidos na escola. O autor acrescenta que tais pesquisas surgiram
como um desdobramento critico aquelas pesquisas realizadas por Piaget e colaboradores,
fruto de uma preocupacdo especifica com o ensino dessas nocdes, presentes nesses

trabalhos e ausentes nos de Piaget.

A delimitacdo tedrica acerca do construtivismo nao foi tdo profunda nos relatérios do
Projeto. Temos, no entanto, diversos indicios que trazem a compreensao de que o grande
referencial tedrico teria sido mesmo as teorias vygotskyanas acerca da génese dos conceitos
cientificos e das suas idéias acerca da zona de desenvolvimento proximal. A tese de

doutorado de Compiani foi algo a ser buscado, tentando compreender a inclinacdo
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construtivista do Projeto. De fato, 14 estava ela. Os enunciados de algumas das professoras

também trazem citagdes de Vygotsky, conforme mostrarei adiante.

Concordo com os posicionamentos tomados no Projeto e acredito que as teorias de
Vygotsky reformularam um modo de conceber o ensino aprendizagem. Aprecio e considero
os ensinamentos de Vygotsky quando estou em sala de aula’’. Principalmente quando a
base dessa compreensdo prima pela presenca e atuacdo constante do “outro” na formacao
das idéias e dos conceitos. Nao s isso, mas, também, quando reafirma-se a importancia da

instrucao escolar:

z 7

“Implantar [algo] na crianca... é impossivel... sé é possivel treind-la para alguma
atividade exterior como, por exemplo, escrever a mdquina. Para criar uma zona de
desenvolvimento proximal, isto é, para engendrar uma série de processos de
desenvolvimento exterior, precisamos dos processos corretamente construidos de
aprendizagem escolar” (Vygotsky, 1933d/1935, p. 134 apud Van der Veer e
Valsiner, 1996)

Penso que o aprofundamento das elaboracdes de Vygotsky, apesar de extremamente
interessantes e instigantes ndo cabem nessa discussdo. A constatacio de Compiani e
Mortimer associada ao encaminhamento pritico do Projeto sugeriu novos recortes, ao
considerarem que os estudantes possuem idéias (prévias) que necessitam ser alteradas a

partir da aprendizagem de certos conceitos.

A importincia dessa temdtica € bastante reconhecida na pesquisa em ensino de
Ciéncias. Tao importante que, possivelmente, centenas de trabalhos voltados para as idéias
prévias podem ser encontrados com uma busca rdpida. Essa quantidade mostra, também a
diversidade de alinhamentos tedricos, mas que possuem tracos comuns: 1) a aprendizagem

se d4 através do ativo envolvimento do aprendiz na constru¢do do conhecimento; 2) as

7 O artigo de Marta Kohl de Oliveira (1995) faz uma sintese preciosa daquilo que julgo extremamente
esclarecedor quando da associa¢do das teorias vygotskyanas e a educag@o. Seriam os seguintes pontos: o
desenvolvimento psicoldgico deve ser olhado de maneira prospectiva; os processos de aprendizado
movimentam os processos de desenvolvimento e, a importincia da atuacdo dos outros membros do grupo
social na mediagdo entre a cultura e o individuo e na produgdo dos processos interpsicolégicos que serdo
posteriormente internalizados.

227



idéias prévias dos estudantes desempenham um papel importante no processo de

aprendizagem (Mortimer, 1996).

Sob essa perspectiva, os estudos de Driver et al (1992) mostraram que as concepgoes

infantis:

e sdo dirigidas pela percep¢do: ha uma tendéncia dos alunos em situar o seu raciocinio

nas caracteristicas observaveis de uma situagao problematica.

e possuem o enfoque limitado: as criangas consideram unicamente aspectos limitados
de situacdes particulares, centrando sua atenc@o sobre os elementos sobressalentes

de determinadas caracteristicas especiais.

e provém de um raciocinio causal linear: em geral, as criangas postulam que uma
causa que produz uma cadeia de efeitos representa uma seqiiéncia estritamente

dependente do tempo.

e trazem conceitos indiferenciados: algumas das idéias das criancas tem uma

amplitude de conotacdo distinta e consideravelmente maior que as dos cientistas.
e dependem do contexto.

Os autores advertem que apesar destas idéias nao se constituirem modelos coerentes e
bem articulados para cada sujeito individualmente, reconhece-se que prevalecem no
conjunto da populacdo. Mortimer (1996) chega a dizer que as pesquisas realizadas em
diferentes partes do mundo mostraram o mesmo padrdo de idéias em relacdo a cada
conceito investigado. Além disso, Driver et al emendam que, na elabora¢do do curriculo é
preciso considerar a estrutura do tema, mas, também, deve-se considerar as idéias dos
alunos, pois, conhecendo tais idéias, pode-se programar tarefas especificas do ensino,

propor atividades que contradigam ou ampliem o marco de aplicacdo das mesmas.

Os préprios PCNS apresentam preocupagdes que podem ser nomeadas de natureza

construtivista e cuja metodologia privilegiada parece ser as idéias prévias:

“Sdo inimeras as pesquisas, buscando contribuir para o ensino, que investigaram
como criangas e jovens pensam diferentes contetidos e elaboram idéias cientificas,
demonstrando seu modo de pensar distinto do adulto. A mobilizagdo de conhecimentos

adquiridos pela vivéncia e pela cultura relacionados a muitos contetidos em situagoes
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de aprendizagem na escola é um pressuposto bdsico para a aprendizagem

significativa.” (p.26).

“Dizer que o aluno é sujeito de sua aprendizagem significa afirmar que é dele o
movimento de ressignificar o mundo, isto é, de construir explicacdes, mediado pela
interacdo com o professor e outros estudantes e pelos instrumentos culturais proprios
do conhecimento cientifico. Mas esse movimento ndo é espontdneo; é construido com

a intervengdo fundamental do professor.” (p. 26-28).

4.2.3.2 Um pouco das producdes das professoras

Feito esse breve esclarecimento e contextualizacdo acerca das idéias prévias, ainda
resta dizer que, no Projeto, nossos estudos ocorriam através das leituras e das orientacdes
dos principios de ajuste da ajuda pedagdgica, ja citados nessa tese. Isso exigiria um novo
posicionamento por parte das professoras: se a proposta era orientar-se a partir do
conhecimento do aluno, a aula preparada segundo um determinado modelo (normalmente o

livro didatico) ja ndo cabia mais.

Diversos conflitos surgiram em decorréncia de uma dificuldade em compreender
aquilo que as professoras nomeavam como “método construtivista” na pratica. As palavras

de Compiani et al (1998) corroboram essa impressao:

“Ao longo do desenvolvimento da fase exploratoria, nas discussoes gerais e
principalmente do texto de Schon (1992a), nos pequenos grupos e no apoio individual,
sempre fomos indicando que escutar os alunos é fundamental, que eles tem idéias
prévias, que devemos refletir sobre os erros, que as confusées do dia a dia da sala de
aula fazem parte do ensino-aprendizagem, etc. Com a apresentacdo dos semindrios e
entrega dos relatorios, percebemos que tudo isso foi muito pouco absorvido. Entdo,
necessitdvamos comegar a introduzir e a discutir as estratégias construtivistas na
prdtica, ou seja, o processo de ensino aprendizagem de constru¢do de conceitos e

como eles estdo sendo construidos pelo conjunto da classe.” (p. 17).
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Mas, afinal, qual a referéncia das professoras em relagdo ao construtivismo? Os
enunciados seguintes mostram que, no inicio do Projeto, a palavra ‘“construtivismo”

aparecia bastante e de maneira distinta:

“Os problemas detectados durante esses anos de magistério sdo relacionados a pouca participacdo
dos alunos em sala de aula. O papel do professor é de um mero ‘passador’ de conteiidos. Os
semindrios sdo uma forma de buscar o proprio caminho e conhecimento, e sua participacdo nas
aulas é inevitavel. Isso vem ao encontro da proposta construtivista onde o aluno busca construir

seu conhecimento e o professor faz o papel de orientador desse conhecimento.”

(Professora Genoefa, Geografia, relatério final de 1997, p. 4).

“O livro que traz as idéias de Vygotsky nos ajuda a entender processos pelos quais o ser humano
passa para se tornar social. O processo de aprendizado, por exemplo, tem que ocorrer em
situagoes propicias, quer dizer, o meio onde o individuo vive é situacdo determinante para o seu
aprendizado. O livro diz que uma crianga normal que vive em meio a surdo-mudos ndo aprenderd
a falar. Qual seria a solugcdo? Talvez se faldssemos a linguagem dos sinais. Transportando tudo
isso para minha sala de aula, acho que estou tentando, sendo ensind-los a falar e também
aprendendo muito, pelo menos comegando a usar a linguagem dos sinais (pela primeira vez estou
reunindo textos, idéias, propostas diferentes que antes ndo passavam do papel com conteiidos

dados na sala de aula)...”

(Professora Ana Mara, Portugués, relatério final de 1997, sem pagina).

“Para mim, o método construtivista de ensino visa centralizar o processo de ensino aprendizagem
na crianga. Neste o aluno é o sujeito da aprendizagem e do seu crescimento cognitivo, constroi os
conceitos partindo das suas experiéncias pessoais. O professor desempenha o papel de mediador

deste processo, levando a crianca a construir conceitos cientificos partindo do seu quotidiano...”

(Professora Maria José, Ciéncias, relatério final de 1997, sem pagina)

“Comecei a buscar novos métodos de se trabalhar, principalmente, estou tentando entender melhor

o método construtivista, a interdisciplinaridade (na qual todos falam, mas ndo saber realmente o
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significado desta palavra), a entender o pensamento de alguns pedagogos, como Vygotsky, Piaget,

Bakhtin, Freinet, Paulo Freire e Demerval Saviani.”

(Professora Denise, Ciéncias, relatdrio final de 1997).

“Achei necessdrio como um dos objetivos o de ndo direcionar ou induzir o texto, para que ndo
houvesse a idéia geral de que ‘o adulto detém um saber que ele transmite as criangas como se

>

fosse um objeto’ (Stambak, 1989, p. 41), mas que eles também construissem o seu conhecimentos.” .

(Maria da Gléria, relatério final de 1997, p. 6).

Essas cinco professoras mostram suas nog¢des iniciais sobre o construtivismo.
Demonstram a importancia e o valor que as professoras conferiram ao aprendizado inicial
do Projeto e a forma de adentrarem a esse “novo mundo”, uma vez que as mesmas ja
relatam processos de leitura e posicionamentos a partir dessa leitura. H4 dificuldades?
Equivocos? Distor¢des? Novamente, € preciso mais reflexdo do que julgamentos. E se,
nessa tese, a consideracdo do “eu” é sempre em fung¢do do “outro”, do “nds”, como

podemos compreender as apropriacdes mostradas pelas professoras?

Para Genoefa, os semindrios seriam uma forma de romper com o grande problema
detectado durante esses anos do magistério, que seria a pouca participacdo dos alunos em
sala. Tais semindrios estariam em acordo com a proposta construtivista: o método do
semindrio € novo para Genoefa e para os seus alunos e, essa novidade se casaria com outra
novidade: a proposta construtivista. Isso faz com que, para a professora, o avanco seja

evidente e facilmente descritivel.

Ana Mara, finalmente, conseguia “falar a lingua” dos seus alunos, indo além dos
conteddos da sala de aula (do livro didatico?). Diz (ou dd a entender) que esse avanco

provém das suas compreensoes das leituras vygotskyanas.

Para Maria José, o construtivismo equivale a um método de ensino que centraliza o
processo de ensino aprendizagem na crianga e, nesse caso, o professor seria um mediador

do processo. Ressurge o construtivismo como um método no enunciado de Denise.
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No caso da professora Gloria, a idéia de construtivismo sugere algo que ndo pode
sofrer a intervencdo do adulto, sendo que o professor construtivista deixa que os préprios

alunos construam os seus conhecimentos.

Cinco professoras demonstram cinco formas diferentes de compreender, de relatar o
conceito de construtivismo de que cada qual teria se apropriado, muito embora um trago
comum as una: ha centralidade no papel ativo do aluno quase dispensando o papel ativo do
professor. Além disso, para todas o ‘“‘construtivismo” vém associado a uma inovagao

metodoldgica, algo que reflete em praticas novas na sala de aula.

A forma com que esse principio teria chegado as reflexdes das professoras € algo
extremamente dificil de buscar novamente, a ndo ser pelas referéncias bibliograficas que
estdo nos relatérios. Nesse caso, s6 os relatérios de Ana Mara e Denise trazem referéncias
mais direcionadas para a questdo construtivista, quais sejam Marta Kohl de Oliveira e de

Maria Tereza de Assungdo Freitas, respectivamente.

De que maneira essas apropriagdes teriam se desenvolvido ao longo dos anos
seguintes? Para essa discussdo, procurei por enunciados que expressassem, de alguma

maneira, vivéncias de sala de aula. Vejamos alguns exemplos.
A professora Socorro descreve a sua pesquisa com “Transporte Alternativo”:
“O trabalho estd sendo desenvolvido da seguinte forma:
- Debates na sala de aula a respeito do Transporte Alternativo
- Levantamento de idéias prévias dos alunos a respeito do assunto
Primeira atividade prdtica:

- Pedimos (Matemdtica e Geografia) que os alunos desenhassem a planta de sua casa ou da escola,
para que pudéssemos avaliar as habilidades no manuseio de réguas, as nogoes de medidas, de

espacos e outros.
Segunda atividade prdtica:
- Pedimos que os alunos ampliassem e reduzissem desenhos de mapas

- Solicitei que os alunos fizessem uma pesquisa no bairro para levantar dados da comunidade a

respeito do uso do transporte alternativo: aceitagcdo, opinido, quais as linhas mais utilizadas e
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outros. Com os dados dessa pesquisa, fizemos uma tabulacdo e com os resultados deu para

trabalhar com porcentagens e razoes.

- Fomos para o ponto de oénibus, que fica atrds da escola e cada aluno de prancheta na mdo
observou o trdfego das ‘peruas’. Através do niimero do carro, cor, sentido (destino), os alunos
fizeram o controle do niimero de carros circulando, niimero de passageiros, tempo de ida e volta.
Com essas observacdes obtemos dados, como: niimero de passageiros transportados diariamente e

mensalmente e os alunos aprenderam a calcular a distdncia, a velocidade e o tempo gasto.

- Junto com a professora de geografia, observamos a planta do bairro e fizemos o trajeto principal
do Transporte Alternativo do bairro até o centro e vice versa, os alunos estudaram o relevo, os

pontos comerciais mais importantes, distdncias e fizeram o mapeamento...”

(relatério semestral de 1999, p. 6 e 7).

De extrema pertinéncia, o tema do Transporte Alternativo foi desenvolvido com
muito sucesso e gosto pelas professoras. Houve inducao por parte da coordenacdo quanto a
escolha do mesmo, no entanto, uma vez aceito, ambas as professoras cumpriram com
sucesso e disposi¢do o trabalho proposto. Houve muito debate e orientacdo da professora
com os estudantes, houve acordos e tarefas a serem cumpridos, houve trabalho de campo
envolvendo e considerando os alunos moradores da regido. A professora descreve o
levantamento das idéias prévias, sem que, no entanto, tenha mostrado quais foram seus
questionamentos iniciais e quais eram as idéias prévias dos estudantes para o

desenvolvimento conceitual da matéria escolhida.
Semelhantemente, temos um exemplo da professora Santa:

“A primeira atividade foi a aplicacdo de um questiondrio em anexo para conhecermos os alunos

que tamos trabalhar.

No inicio do trabalho fez-se o levantamento das idéias prévias da questdo ‘tempo’. Para os alunos
de quinta série é uma concepgdo vaga, o conceito ndo foi formulado pelo entendimento do aluno
que, ndo consegue fazer o ‘transporte’ no tempo e no espago, impossibilitando o vai e vem proposto

para a compreensdo das contradig¢des historicas.

Nesse momento, a necessidade de integracdo da disciplina de historia com conceitos de ensino de

ciéncias sobre as questoes do tempo cronoldgico tornou-se necessdrio”
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(Professora Santa, Histdria, relatorio semestral de 1999, p. 5).

Os enunciados de Santa, assim como os de Socorro, ndo se voltam para a
apresentacdo da elaboracao conceitual do estudante, a partir da mediagao do professor e dos
estudantes. Parece responder a uma questdo bastante pratica e solucionadora de parte de
alguns problemas que as professoras passaram a enxergar. Ele provoca a “conversagdo” da
professora com a prética, a reflexdo sobre a forma que um conteddo serd transmitido. Na
realidade, essa forma de utilizar-se das idéias dos estudantes ocorreu com a maioria das

professoras, porém, ha desniveis nesse uso.

Outro exemplo pode ser dado pela professora Denise ao descrever as atividades

desenvolvidas durante o primeiro semestre de 1999:
“Descricdo das atividades desenvolvidas

1°. Desenho — Como formou o Universo

Inicialmente, tentei coletar dos alunos as idéias prévias sobre a formacdo do Universo,
introduzindo a seguinte pergunta ‘como formou o Universo’, e fornecendo a eles material para que
pudessem desenhar (sulfite, ldpis de cor e giz de cera). Apds deixar que a imaginacdo dos alunos
fluisse livremente, observei os desenhos que eles haviam feito e pude ter a seguinte conclusdo,
dentre os 36 trabalhos entregues: 11 alunos fizeram o desenho de um homem, ‘Deus’, com barba e
cabeludo, como o ser criador do Universo, e dentro desses onze, trés alunos imaginaram ‘Deus’
colocando os planetas nos seus devidos lugares. 06 alunos fizeram o desenho de uma mdo de uma
pessoa, que provavelmente seria ‘Deus’, colocando os planetas no Universo. 04 alunos fizeram o
desenho de um planeta, na qual faziam referéncia de que foi criado por ‘Deus’. 04 alunos fizeram o
desenho de um planeta que havia sido formado pelo desenvolvimento de uma estrela, e dos quatro,
trés desenharam uma estrela que se evoluia para formar o planeta. 01 aluno fez o desenho de um
planeta que nasceu sozinho. 01 aluno desenhou um planeta, totalmente sem sentido, informando
que quem fez o Universo foi um homem, ndo indicando quem poderia ser este homem. 01 aluno
desenhou um planeta dividido em partes e cada parte representando um pais, totalmente aleatorio,
e com a idéia de que foi formado por um homem na antiguidade. 02 alunos sé desenharam o
planeta representando os dias e as noites. 01 aluno fez o desenho de alguns planetas, o sol e a lua e
sobre o planeta um ser humano. 02 alunos fizeram desenhos sem sentido, sendo que uma fez o

desenho de uma ‘estrela cadente’ e outra fez o desenho de pessoas trabalhando na lavoura. 01
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aluna desenhou a evolugcdo de um planeta, que imagino ser a Terra, que ‘comegou com um
pontinho bem pequeno e foi crescendo até ficar no tamanho ideal...... Pela observagdo desta
categorizacdo feta pelos primeiros trabalhos desenvolvidos pelos alunos, pude verificar que os
alunos possuem uma idéia da formacdo do Universo voltada para as bases religiosas, que pode ser
verificada pela forte presenca de Deus nos desenhos, e também pelo grande apego dos alunos a
religido, observada no questiondrio de caracterizagcdo dos alunos desta sala... Apos a andlise feita
dos desenhos e observado o que realmente os alunos possuiam como idéias prévias foi passado a
eles algumas questoes, onde conforme as respostas dos alunos fui anotando na lousa tudo o que
eles falavam em relacdo a questdo, para que apds pudéssemos discutir os conhecimentos dos
alunos, desmistificando um pouco a questdo religiosa sobre a formagdo do Universo...” (relatério

semestral de 1999, p. 5 e 6).

Denise trouxe dados interessantes sobre a sua maneira de trabalhar com as idéias
prévias. Para comegar, ela utilizou-se de desenhos e ndo questionarios. Constatou algo de
extremo interesse para a pesquisa em ensino de Ciéncias e, sem divida, mais interesse
ainda para a sua prépria aula: trabalhar com um tema cuja base de compreensao € religiosa
e que os proprios alunos trazem concepgoes religiosas. Deu continuidade a essa “forma” de

trabalhar, com levantamento de idéias prévias, porém, fazendo anotagdes na lousa.

Com base nos escritos da professora Denise, percebe-se que o seu trabalho com as
idéias prévias ndo partiu da consideracdo de que essas sdo concepgdes trazidas de seu
cotidiano, de sua historia, e por isso, idéias estaveis e coerentes para os proprios estudantes.
Denise relata que um dos desenhos € totalmente sem sentido e, com isso, apresenta a sua
forma de trabalhar com as idéias prévias: € um recurso usado para que a professora conheca
as idéias equivocadas dos estudantes para que, em seguida, ela mesma possa transmitir a
palavra certa e final. A mudanca conceitual deve ocorrer, nesse caso, sem muita

conversagdo e, de forma muito semelhante a visao transmissiva de contetudos.
A Professora Maria da Gléria, iniciando o tema Agua junto a uma 5°. série,

“ [...] o mesmo tema foi desenvolvido na disciplina de Ciéncias, partindo desse pressuposto,

comecei fazendo perguntas dirigidas ao tema, como:

- 0 que é dgua?
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- qual a sua importdncia?
Porque chove?
E outras.

Em meio as perguntas, expus algumas frases. Dentre estas, a que mais chamou a atengdo foi
a frase: ‘todos nés temos um pouco do Jaguari no corpo’. Nesse instante gerou a maior polémica,

pois muitos recusam aceitar essa idéia, surgiram algumas participacées, como:
- professora eu ndo bebo dgua aqui na escola
- na minha casa a dgua é de poco
- na minha casa a dgua é de nascente
- e outras
Ficamos aproximadamente 04 aulas coletando as frases, idéias, as colocacoes e até as

criticas. O contetido foi passado na lousa, aproveitando o conhecimento de sua vivéncia (cotidiano)

para o conhecimento cientifico, mostrando a relacdo que existe.” (p. 4 e 5)

(relatério final de 1999).

Novamente, as idéias prévias auxiliam a professora no questionamento dos alunos, a
aproximacao dos alunos, convertendo-se em um procedimento interativo para prosseguir as
aulas, mas ndo auxiliam no aprofundamento das elaboragdes conceituais dos estudantes.
Especialmente essa seqiiéncia denota uma temadtica extremamente rica, que envolve
problemas ambientais locais e mais amplos e capaz de relacionar temas sociais, culturais e

outros.

Em um item denominado Descri¢do das Aulas, a professora Nancy relata a sua

“Metodologia de Ensino”:

Levantamento das idéias prévias (LIP)

Caracterizacdo das idéias prévias

Estudo da caracterizagcdo (mapa conceitual) das idéias prévias
Preparo do tema (ciclo hidrolégico) baseado no LIP

Aulas dialogadas
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Aplicacdo de atividades individuais (leitura dos rotulos) e em grupo para melhor
compreensdo e fixacdo do contelido em desenvolvimento

Avaliagdo dos avangos na aquisicdo do tema estudado

Esclarecimento sobre os progressos e dificuldades encontrados pela professora e os alunos
no decorrer do processo ensino aprendizado.

(Nancy, professora de Ciéncias, relatorio final de 1998, p. 25)

Percebemos que a descri¢do inclui uma certa sistematizacio de etapas que se voltam

para a compreensao do professor em rela¢io ao aprendizado dos alunos.

A professora Nancy também segue um caminho parecido, porém, possui a clareza da

“utilidade” das idéias prévias. Vejamos:

“Um avango alcancado na minha capacitacdo profissional, principalmente no ano de 1999
€ o estudo e compreensdo do capitulo 6, do livro Pensamento e Linguagem do autor L.S.
Vygotsky — que acontece na mente da crianca com os conceitos cientificos que lhe sdo
ensinados na escola. A interpretacdo realizada serd comentada a seguir no tépico
Fundamentacdo Teorica. Esta aquisicdo do conhecimento/teoria consolida ainda mais,
meu embasamento teorico. De posse deste recente conhecimento, norteei-me para aplicar o
levantamento das idéias prévias (LIP), estudar e categorizar as idéias prévias (CIP),
aplicagdo de atividades para construir a zona de desenvolvimento proximal (ZDP), buscar
novas metodologias de ensino e aprimorar ainda mais a percepgcdo na avaliacdo

processual dos alunos.”

(Professora Nancy, relatério semestral de 1999, p. 1).

Esses enunciados mostram que as professoras ndo se tornaram especialistas em
construtivismo. Ao contrdrio, poucas leituras foram feitas e ajustadas a um modo de
conceber aquilo que nomeava-se como construtivismo. Aprimorou-se uma metodologia de
trabalho, essa sim, de natureza construtivista, que ndo deixa de enfatizar a importincia do
professor em sala de aula e a importancia do papel ativo do estudante: as idéias prévias. Ou

seja, as professoras puderam se dar conta de que a sua importancia na sala de aula reside no
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papel ativo, questionador e reflexivo de sua pratica. De modos diferentes, as idéias prévias

sdo aprimoradas, constituindo-se como um “auxiliador” da prética docente.

No entanto, ¢ importante que reconhecamos que a “utilizacdo” dessas idéias prévias
nido se constituiu como mote de pesquisa por parte das professoras, muito embora a
academia reconheca que isso seria de fundamental interesse para a pesquisa em ensino de
Ciéncias. Temos dados para afirmar que, entre as professoras, ndo se privilegiou conhecer
ou refletir sobre a elaboragdo conceitual dos estudantes (isso parece ter sido o caso da
Nancy e, em menor escala, da Maria José), mas, as idéias prévias representaram uma
metodologia de aproximacao entre o conhecimento cientifico que deveria ser transmitido e
o conhecimento dos alunos, e ainda, uma maneira de tratar os alunos de modo diferente.
Novamente, os prolongamentos surgem, trazendo conceitos diferentes do idealizado

inicialmente.

Ao serem questionadas sobre a maneira de trabalhar com os alunos, atualmente,

vejamos as respostas de Socorro e Maria José:

Fernanda: No seu relatorio, em alguns trechos, vocé diz que houve uma grande mudanca de sua
parte, porque vocé abre espaco para os seus alunos se posicionarem, vocé respeita mais as idéias
deles, vocé atribui a que essa mudanca? Talvez porque antes vocé ndo desse importancia...

Socorro: Ndo que eu ndo desse importdncia, eu ndo sabia aproveitar o que eles tinham, e de fato,
efetivamente, jogar nos meus conteidos, aproveitar isso... Fazer esse aproveitamento, ndo é porque
eu ndo enxergava que é importante, né, porque sempre se sabe que é importante, mas, como lidar
com isso? Pegar o cotidiano dele, trazer para a sala de aula, dentro do meu conteiido e trabalhar
todas as competéncias... porque a gente tem que trabalhar né? O aluno tem que ter habilidade de
um pouco de tudo e como pegar o dia a dia dele. Ld no Eliseu o ano passado tinha a questdo da
dengue que estava afligindo a vida dos pais, da familia, tinha a questdo da moradia, a gente
trabalhou tudo isso dentro do contetido da Matemdtica, da série deles, entdo, trazer isso para
dentro da escola, e ndo o inverso, que o aluno ndo consegue fazer isso, porque o aluno sempre
separa o que é dado dentro da escola com a vida cotidiana dele, entdo, ele pensa... por isso que ele
pergunta muito, o que que eu vou fazer com isso? Eu também tinha dificuldade, e continuo tendo,
mas isso melhorou muito. Eu me lembro até do Mauricio, que a gente sempre vai aprender, a gente
nunca vai saber tudo e dificuldade sempre vai ter, mas pelo menos eu me sentia mais a vontade e
mais segura para pegar aquilo que eles traziam e transformar na aula, em contetido, jogar dentro

do contetido que eu tinha que dar para eles, ai as aulas ficavam mais interessantes. Ai tem um que
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quer contar a vida ndo sei de quem... ai o outro que aconteceu um fato, tudo eles querem trazer. E
ai vocé tem que saber separar: olha, nesse momento a gente vai usar essa informagdo sua, essa sua
historia de vida, e em outro momento a gente vai usar a sua, porque agora estd casando a historia
do Jodozinho, e ndo da Maria, isso eu me sinto mais a vontade hoje e isso foi um aprendizado para
mim. Como eu me sentia mais a vontade? Porque a propria universidade faz isso. Se a propria

universidade faz isso, porque eu ndo posso fazer isso?

“Pegar o cotidiano dele, trazer para a sala de aula, dentro do meu contetido e trabalhar todas
as competéncias...” De que complexidade se reveste essa fala? O que entendemos por cotidiano do
aluno? E a vida do sujeito? E o lugar do sujeito? E, de que maneira utilizar-se desse conhecimento,
como articular esse conhecimento com os contetddos que se justificam em termos de competéncias
e habilidades?

E interessante que Socorro se diz mais segura em aproveitar a “vida cotidiana” do
aluno apos ter passado pelo Projeto que, ndo sé orientava o trabalho docente a partir dos
grupos, como também o utilizava como principio diddtico formador, ou seja, nods
“praticivamos o grupo”. Ela destaca também o quanto isso é valorizado pela universidade,
ja que a sala de aula € o grande “laboratério” para as pesquisas em educacdo. Essas
palavras demonstram uma posi¢do contrdria a maioria dos praticantes da docéncia: ndo
estou falando somente daqueles da escola bdsica, mas, também os do ensino superior.
Percebi, entdo, que Socorro vé a Universidade com uma critica maior, e essa critica €
formulada junto a percep¢do da importancia do professor nesse processo todo. Se eles
podem utilizar isso para fazer uma pesquisa, porque os professores de ensino fundamental
e médio ndo podem fazer isso? A universidade ja ndo € mais aquela que “ajuda” a formagao
de quem procura, mas aquela que vai a escola coletar dados que sdo produzidos pela
mediacdo professor-estudante (dentre outras). Com isso, Socorro mostra a necessdria
valorizac¢do do trabalho didrio escolar, que vira pesquisa para académicos e, quando bem
sucedido, conhecimento construido para alunos.

Retomando a fala da Socorro nos tempos dos primeiros relatérios, em que a
professora enfatizava a busca de ajuda na universidade como sendo primordial para o seu
desenvolvimento profissional, vemos que é quase impossivel tracar alguma similaridade
aos enunciados mais atuais da Socorro, em que a professora propde criticas a esse modelo.

Devemos lembrar, contudo, que essa critica ja era recorrente a partir do terceiro relatério,
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em que Socorro se baseou em Moreira (1988) para criticar esse movimento vertical da
producdo e do “consumo” do conhecimento.

E € interessante que essa fala se vincula a preocupagdo posterior, que diz respeito a
forma de avaliar da professora Socorro:
Fernanda: E vocé jd falou um pouco sobre isso também, sobre a avalia¢do, que constitui um dos
avangos que vocé descreve nos relatorios. E ai, eu queria que vocé falasse um pouco do seu
posicionamento da avaliagdo, tentando localizar o Projeto, antes do Projeto, depois do Projeto,
durante o Projeto... qual é o seu jeito de avaliar...
Socorro: Vocé quer dizer como é que eu avalio os alunos?
Fernanda: E...
Socorro: Bom, mudou muito meu jeito de avaliar, e eu acho que para melhor, eu penso. Antes eu
via a avaliacdo como uma coisa assim: aprovacdo ou reprovagdo. Hoje eu penso o seguinte, eu
lembro de um... O Luchesi, é um estudioso que fala o seguinte, que avaliar é um instrumento de
muito valor, que determina novos rumos e, apesar de eu discordar dele em diversos aspectos do
texto dele, mas esse eu concordo plenamente, porque eu vejo que avaliar nada mais é do que isso, o
seguinte: porque que eu avalio? Eu avalio porque eu preciso saber se o meu aluno aprendeu o que
eu ensinei, se aprendeu mais ou menos, e se aprendeu, para que caminho eu vou com ele, e se ndo
aprendeu para que caminho eu vou para que ele aprenda.
Fernanda: E é uma avaliacdo sua também né?
Socorro: E, na verdade vira uma auto avaliacdo, uma auto critica. E isso o Projeto me deu muito,
porque antes eu era bem tradicional mesmo no avaliar. Eu enxergava avalia¢do como: o aluno tem
que fazer prova, tem que tirar nota, meio desconectada. Hoje, eu penso que ele tem que tirar nota,
logico, mas, tem que tirar nota, e aquela nota ndo tem o valor que eu enxergava antes. Qual é o
valor que eu enxergo hoje? E o aprendizado. E essa nota sé tem valor se ele realmente aprendeu e
se ele aprendeu e vai utilizar esse aprendizado para o seu proprio bem, na sua vida, ld fora, onde
quer que seja, seja continuando seus estudos, seja aplicando na sua vida profissional, seja na sua
vida pessoal, o que me importa o aprendizado? Para que serve a avaliacdo? Para avaliar se houve
o aprendizado? E para que serve o aprendizado, para se tornar uma pessoa mais feliz, a vida se
torna mais fdcil. Entdo, se eu dou uma prova para um menino e ele tira zero, eu vou avaliar todos
os porques daquele zero. Eu posso tirar a conclusdo que ele tirou zero porque ele ndo se interessa
mesmo, eu posso chegar a conclusdo que a minha aula ndo surtiu o efeito e eu posso chegar a
conclusdo que eu vou ter que mudar tudo e ele também vai ter que mudar. Entdo, que nés vamos ter
que ter uma conversa muito séria, eu e ele, né. Porque, olha, estd longe de ser atingido... Vocé ndo

estd feliz com isso, e eu menos ainda, ou vice versa. Entdo, eu ndo vou ficar feliz com essa situagdo.
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E o projeto me deu essa seguranga, e depois, eu li muito sobre isso, acho que... esse hdbito de
estudar foi muito legal que o projeto dd, de vocé ficar buscando respostas para uma série de
coisas, vocé nunca encontra as respostas, mas, vocé vai buscando, vocé nunca encontra as
respostas de fato, olha, é assim e assim que vocé tem que fazer. Porque sala de aula, um dia vocé
chega ld, estd tudo preparadinho, tudo bonitinho na sua cabega ai, vocé tem que mudar tudo.
Entdo, vocé nunca vai ter respostas. Acho que é igual mde e filho, ndo tem uma receitinha para
vocé seguir. Mas ¢é legal, que sempre que vocé lé algo sobre aquilo, tem alguma coisa para
acrescentar, entdo, mudou muito essa questdo da avaliagcdo, de como eu vejo o aluno... O aluno é
avaliado ali o... o tempo todo... Eu tenho um caderninho, que sé eu que entendo. Eu anoto tudo.
Entdo a noite eu estou em casa, - Ah, eu tenho que anotar isso de fulano e fulano — Ai eu tenho que
chegar na professora tal, pedir para falar sobre tal assunto ld, pedir para professor tal, pedir para
dar uma forca para o aluno tal... E acho que tudo isso faz parte da avaliagdo. E eu acho legal,
acho que eu estou bem mais encaixada no que, de fato, diz a LDB, o que diz o PCN, as vezes eu

tenho que conversar com colegas que estdo ainda muito conservadores...

Os enunciados de Socorro nos conduzem para “outros lugares”. A sua forma de
avaliar é modificada — também em func¢do do Projeto, porque se tornou mais um ferramenta
docente usada para compreender o processo de aprendizagem do seu aluno. Vai além
porque representa “material” ou “repertério” para o seu processo reflexivo. Algumas vozes
que se pode identificar sdo estudiosos que colaboraram para as suas reflexdes, por exemplo,
Luchesi.

Um aspecto que merece ser enfatizado € o hédbito de estudar, de que fala Socorro, e
que foi ‘“semeado” no Projeto. Sua fala perpassa o reconhecimento de um espirito
investigativo: “Entao, vocé€ nunca vai ter respostas...”’; espirito investigativo que se submete

13

as questdes de sala de aula e sua complexidade: “... ndo tem uma receitinha para vocé
seguir...” e, por isso mesmo sdo necessarios os estudos e a reflexdo: “Eu tenho um
caderninho, que s6 eu que entendo.”

Na carreira docente de Socorro parece-nos que nao houve uma “fase estaciondria”.
Extraio de sua fala que o Projeto comecgou a dar significado para algumas coisas que ndo
surtiam efeito na sua vida profissional. Muito embora reconhecamos as dificuldades que
estdo por trds do ““ser professora”, foi justamente com essa mesma estrutura que Socorro

conseguiu se projetar na docéncia com importantes frutos de desenvolvimento profissional.
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Sua carreira profissional € desenvolvida com entusiasmo, pois, em nenhum momento se
percebe uma reclamacdo, algo 4spero sobre a instituicdo escolar ou sobre seus alunos. Ao
contrdario. Socorro traz a todo o momento, polifonicamente, colegas, autores,
administradores, alunos na sua histéria. Os ecos langadas nessa polifonia sdo factiveis com
uma condi¢do de trabalho que dia a dia pode ser melhorada e, por isso, distante de um
marasmo presente na condi¢do de muitos educadores.

Prova disso é a busca por atividades de formacdo, como o teia do saber, cuja
participacdo de Socorro vém desde os primérdios do programa. Poderiamos discutir os
posicionamentos politico-educacionais de cursos como o teia do saber, mas diante o que
mostra a Socorro, o curso tem todo o sentido para sua melhoria como professora, que
parece ser a busca eterna da Socorro.

Pergunta diferente foi feita para Maria José, muito embora enfocasse o mesmo
assunto:

Fernanda: Ld no Projeto vocé dizia que trabalhava segundo o arcabougo tedrico do
construtivismo, mas que vocé ndo conhecia muito bem. Hoje continua trabalhando isso? Vocé

lembra disso na sala de aula, a coisa do construtivismo? O que é de fato esse construtivismo,

porque também isso é uma leitura muito diversa, né?

Maria José: Eu vou deixar a palavra construtivismo de lado, e acho que vou ser mais pé no chao.
Eu gosto muito de ouvir meu aluno, qualquer que seja o assunto, o tema que a gente vai estar
trabalhando eu sempre questiono, faco perguntas, partindo daquilo que eles conhecem do assunto.
Estou trabalhando neste momento a dgua com as 6°. séries, que olhar que eles tem para dgua,
como é que é a utilizacdo da dgua na casa deles, quais sdo as prioridades, deixa a torneira aberta?
Mas e se fechasse como é que ia ser? Entdo eu procuro muito ouvir como é que é o dia a dia do
aluno. Eu penso assim, Ciéncias é uma disciplina maravilhosa, sé que ela tem termos técnicos
muito dridos, eu ndo posso deixar de trabalhar os termos técnicos, mas eu também tenho que ter a
preocupacdo de que esse termo tenha o significado adequado para o meu aluno, entdo quer dizer,
ele tem que ter o conhecimento do termo técnico sem fugir do contexto da vida dele. Isso pra mim é
construtivismo, eu estou partindo daquilo que meu aluno sabe do dia a dia, duma linguagem
popular e estou trazendo ele para uma reflexdo tedrica, até técnica, porque ndo? Eu tenho que ter
essa preocupagdo. O que eu sinto, o contato com vdrios professores, sdo vinte anos enfiada dentro
de escola piiblica é que o cara se acha o mdximo porque ele chega ld ele fala de mitocondria, de
complexo de golgi, e o aluno fica olhando e fala assim: nossa, que serd que é isso? Eu tenho essa

preocupagdo, de estar... Olha: o termo técnico é esse na linguagem popular vocés falam assim, mas
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gente, na hora que vocés forem escrever, vocés precisam ter o conhecimento do termo técnico,
quando vocés forem ler, vocés precisam saber o que significa, sendo vocé vai pegar um livro
direcionado para o assunto vocé ndo vai entender, vocé precisa ter mecanismo para vocé se virar,
sabe, ndo entendeu, ndo sabe, diciondrio meu bem... Ajuda muito. Eu procuro ter essa
preocupagdo. Isso para mim é construtivismo. Eu estou construindo, partindo do conhecimento que
o aluno traz para mim e puxando para frente, para questdo do embasamento tedrico. E eu ndo
consigo trabalhar de forma diferente disso. Isso sempre foi uma preocupacdo para mim... porque
eu volto a falar, eu fui alfabetizada depois de adulta. E eu ouvia termos que eu morria de inveja de
quem falava, mas eu ndo sabia o que que era aquilo, entdo, eu sempre tive essa preocupagdo: se eu
for professora eu vou ter essa preocupagdo de deixar claro as coisas para as pessoas, porque
aquele constrangimento que eu tive, de ndo saber, de ter vergonha de perguntar, eu ndo queria que
meus alunos passassem por uma experiéncia ruim assim, entdo, quer dizer, é minha obrigagdo,
trazer eles para o conhecimento tedrico, mas sem deixar de valorizar o contexto deles e trazer o
contexto deles para o conhecimento teorico e levar o conhecimento teorico para o contexto deles. A
gente tem que fazer essa ponte o tempo todo, porque sendo.... E outra coisa que é muito
interessante, vocé precisa saber que publico que vocé estd trabalhando. Se, quando eu vou
organizar uma reunido com meus professores, eu uso termos técnicos mais elaborados, td, que eu
estou trabalhando meu puiblico é um. Quando eu vou para sala de aula, meu piiblico é outro. O
bom comunicador é aquele que atinge seu piiblico e a gente, acima de ser um professor, um
educador, somos comunicadores, a gente comunica o tempo todo. Entdo ndo dd para gente chegar
assim: minha aula foi maravilhosa, fui ld e arrotei um monte de termos técnicos...Entdo, essa
relacdo professor aluno... A motivacdo perpassa por essa relacdo. E essa relacdo tem que ser uma
relacdo construida. O aluno ndo chega a ter respeito por vocé, consideracdo so porque vocé é
professora. Ele precisa ver em vocé algo mais do que ser professora. E a gente, até porque sabe, a
limitacdo de idade, de conhecimento, de estrutura emocional, de tudo, a gente tem obrigacdo de
estar atenta a seu publico. Volto a dizer, aquela pessoinha que estd ali ela tem uma historia dele
também. E ndo consigo que seja uma relagdo fria. Tem que ter uma relagdo de envolvimento, sendo
ndo consigo trabalhar.

Fernanda: Acho que isso perpassa o seu trabalho, né? E uma caracteristica sua...

Ao questiond-la sobre o construtivismo, Maria José propde deixar a palavra de lado.
Abandonar termos e defini¢cdes para ndo se enredar nas armadilhas tedricas e do rigor.
Rapidamente, a professora mostra a sua necessidade de conhecer o que o aluno traz da sua

histéria para o prosseguimento de sua aula: “Isso para mim é construtivismo, eu estou partindo
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daquilo que meu aluno sabe do dia a dia, de uma linguagem popular e estou trazendo ele para uma
reflexdo tedrica, até técnica...”. Assim como Socorro, Maria José também se volta para a
compreensdo da vivéncia do estudante. Sua aula necessita do didlogo, ocorre a partir do
dialogo.

Nancy também nos fala um pouco sobre essa “metodologia’:
Fernanda: Eu acho que quando vocés participaram do Projeto, a maioria dos relatorios de vocés
expressava o modelo tradicional como algo que vocés queriam superar. No seu relatorio a gente vé

isso e em alguns outros também...E buscaram isso no Projeto...

Nancy: E, esse apoio para dinamizar o ensino. Eu acho que nesse sentido eu aprendi muito ld na
Unicamp, para eu poder diversificar a dindmica... Isso foi muito bacana, eu acho que quando vocé
dinamiza, vocé tem mais motiva¢do, porque vocé aumenta a curiosidade das criancas e as
criancas, por sua vez, ficam na expectativa que a aula seguinte vai ser melhor e vocé fica na
expectativa de manter, pelo menos, a aula com a mesma expectativa da curiosidade, de levar o
aluno a querer aprender, entdo, eu acho que isso vai crescendo, tanto a espera dos alunos como
vocé, porque vocé ndo vai dar uma aula pior da que vocé deu antes. [...]. Por exemplo, o ano
passado se formou uma turma que eu dei aula na sétima ld no Orosimbo. E ai, teve os discursos e
tudo mais, e ndo sei quem falou, ndo sei como apareceu ld uma palavra... que eu tinha dado uma
dindmica em sala de aula, e quando apareceu a palavra Aguia, no meio de quase 10 salas se
formando, um aluno olhou para mim imediatamente, foi uma coisa impressionante, porque [em
uma aula] eu perguntei assim: com que bicho vocé se identificaria na atitude. Ele falou assim para
mim: eu me identifico com uma dguia. Eu sou uma dguia... Quando ele se formou, eu olhando para
todos aqueles alunos ld de cima, quando falou, ele olhou para mim, entdo, quer dizer... Quantos
anos atrds? Cinco anos atrds, uma fala que eu tive com o aluno... como quem quer dizer: eu ainda
sou uma dguia... Entdo, é muito interessante vocé ver que os discursos ndo se perdem. Entdo, se as
minhas aulas ndo prestaram para alguma coisa, mas, pelo menos ele viu nele, que, ele se colocou
como dguia e como quem diz: eu ainda estou...

Fernanda: E ele olhar para vocé é a confirmagdo de que: Serd que ela lembra? E vocé lembrou...
Nancy: Ele me cobrou... Eu joguei um beijo e ele me retornou... Foi interessante porque ele falou:
eu estou aqui, entdo é muito interessante vocé ter esse retorno, porque o aluno espera de vocé.
Entdo, muitos desses discursos vocé faz, pdra, olha, encontra o fulano e vocé estd vendo que

alguma coisa, para algum deles fica...
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Diversificar a dindmica € algo importante por trazer motiva¢do no aprendizado dos
seus alunos que, ao se motivarem, “‘cobram” a préxima aula que deve ser tdo boa quanto a
anterior. Forma-se uma cadeia em que todos parecem se beneficiar. A importancia de uma
aula bem dada € que ela ganha sentido para toda a vida... Os discursos ndo se perdem. A
alegria da professora Nancy € o reconhecimento de que alguma coisa, para algum deles,

ficou.

Fernanda: No final do projeto vocé jd estava no Orosimbo... Vocé conseguia aplicar tudo isso que
vocé dava importdncia no Projeto na sala de aula, mesmo estando desvinculada do Projeto?
Nancy: Ah sim, do trabalho?

Fernanda: Sim! E, de levantar os discursos, de levantar as idéias prévias, de escutar o aluno,
porque no comego vocé diz que ndo escutava os alunos, era muito o livrdo... Ndo vejo problema
nisso até certo ponto, mas era muito a cultura do livro. E ai vocé muda no Projeto, descreve suas
mudangas no Projeto, e a gente vé essas mudangas.. Agora, depois que o Projeto acaba, como é
que fica isso? Na verdade, eu pensei que vocé tivesse dando aula...

Nancy: Eu conseguia... Porque aquilo ld ficou tdo assim... ouvia o discurso, trabalhava com as
idéias prévias... O que que foi aquilo ld da dguia? Era saber o que que cada um poderia me
oferecer... Foi uma dindmica, foi uma apresentacdo inicial, entdo, assim, eu consegui continuar
colocando nas minhas aulas, ouvir o aluno, escutar as idéias prévias que eles tinham do assunto,
Jjamais desconsiderar as historias de vida deles, porque isso é importante, e nos dias atuais para
um professor que estd na sala de aula, se ele ndo escutar o aluno ele ndo consegue nada, ndo
consegue o vinculo para poder trabalhar. Ndo adianta ser bonzinho e achar que o aluno estd
gostando porque o aluno hoje em dia quer limite. Ele quer saber para onde ele estd indo. Dd
trabalho? Dd. Porque vocé é um em um grupo de um ano de professor. Entdo, é muito pouco.

Entdo, o que acontece? Por isso que as vezes acaba sendo muito pouco. Entdo, eu continuei...

Com o fim do Projeto, a minha ddvida era: “como a pratica se consolidava sem os
‘outros’”? Nancy, como Socorro, nos diz que tudo ficou muito marcado nela prépria e me
explica o que foi o “caso da dguia”. Isso era ouvir o aluno, jamais desconsiderar as histdrias
de vida deles. Isso se recobre de importancia nos dias atuais quando me diz que um
professor ndao consegue nada se ndo escutar, se nao tiver vinculo com o aluno. Retomamos
a fala de Maria José, que argumenta sobre a necessidade do envolvimento afetivo com o

seu aluno.
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Nancy demonstra uma apropriacao das formas de trabalhar no Projeto junto ao grupo
de professores que estio sob a sua coordenacdo:
Fernanda: E agora, jd que vocé ndo estd dando aula, vocé como coordenadora, consegue dar
orientacoes, por exemplo, em HTPC para que sigam, ndo experiéncias como a sua, mas que vao
nesse sentido, escutar o aluno, conhecer o local da escola, etc. Vocé consegue fazer esse tipo de

coisa, ou ndo tentou porque ainda ndo houve tempo, ndo houve espaco. O que que acontece?

Nancy: Eu consigo dar essas orientagcdes. Eu sempre tenho falado que é para estar ouvindo...
Porque o ano passado a gente trabalhou com o Ensino Médio em Rede... No final de 2004-2005 e o
professor foi muito capacitado, entdo, vocé sabe, eu sou meio generalzdo da banda, entdo, os
textos, eu imprimia, xerocava, e eu sempre achava textos interessantes e eu sempre falava para eles
lerem tais trechos e ai eu pingava aquelas coisas importantes para gente estar discutindo, fazendo
comparagdo com alguma coisa da escola. entdo, eu consegui estabelecer, nesse periodo, o hdbito
da leitura de texto. Cada professor recebeu um CD eles levavam para casa, viram, tudo mais, so
que, quando eu falava, gente, no proximo HTPC, tem, sei ld, um texto da Roxane, que falava sobre
letramento, ou um texto, do Nilson José Machado, que falava sobre projetos, foi o melhor texto que
eu jd li, af eles falavam: Ndo, pode trazer o xérox, eu levava e engracado, eles falavam, ah, quanto
vai ficar, oitenta, um real, eu recolhia, dava na papelaria, e distribuia na escola para eles lerem.
Entdo, eu sempre pegava as coisas boas do texto, tanto que isso deu uma boa motivagdo. Tanto que
o meu ensino médio foi muito diferente dos outros coordenadores, e os meus professores chiavam,
porque eu tinha uma cobranca grande, e vocé sabe, tudo que acontece numa secretaria como a
nossa: ah, porque o coordenador ndo cobra, porque o outro ndo faz isso, porque o outro ndo quer
trabalho individual... Entdo, eles sentiram, mas, o que eu consegui e eu acho que foi um avango foi
motivd-los para ler, ler os textos... Ler, discutir...

Fernanda: Tudo isso nos HTPCs?

Nancy: Tudo nos HTPCs... Por exemplo, um avango, 2004, quando eu peguei, era HTPC picado.
Para 2005 eu fiz 2 hordrios. No comego eu consegui s6 com uma turma em 2004, os que queriam
fazer o curso entdo eu abri. Foi o primeiro chamariz. No ano seguinte todo mundo gostou, porque
matava em 2 dias, e a gente comegou a... € isso que eu estou falando, aquilo que era a longo prazo,
encurtou, porque, porque eles quiseram vir para dois dias, para fazer a discussdo, as leituras
rendiam. Entdo, foi coisa que a gente foi conquistando... E por exemplo, para esse ano, o ano
passado a gente comecou os HTPCs na segunda, para esse ano eu falei, gente ndo é melhor na
terca. Dai a gente passou a discutir o dia que era melhor para eles, ficou na terca. Entdo, muito...
eles jd iam amarrando entre eles, ah, ndo posso porque eu estou em outra escola em tal dia...

Entdo, muitas coisas a gente jd ia fechando em grupo, e essa conquista das duas horas de estudo
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foi sensacional, e essa motivagdo. Entdo eu consigo assim, fazer essa motivagdo... E o ano passado
eles leram muito texto, coisa que muito coordenador ndo leu, e até mesmo supervisor que dava o
curso para mim, porque eu falei do texto do Nilson Machado eles assim, ndo tinham lido. Para
supervisor, eu mandei para alguns supervisores, que depois eu passei para um curso de pro-gestdo,
eu sempre falo desse texto, eu acho que esse texto é uma injecdo de dnimo, eu acho que todo o
professor tem que ler, porque ele é muito bom... E ai, entdo, eu consegui por para frente...
Fernanda: Td, entdo, as orientacoes vao nesse sentido, né?

Nancy: Uma discussdo que foi muito latente o ano passado foi a seguinte: porque preparar o aluno
para a vida se ele quer ir para a faculdade e porque preparar ele para a faculdade se ele ndo
consegue pagar um curso. Ou s6 paga se tem o Prouni ou se precisa trabalhar para a
sobrevivéncia. Entdo, a gente lia muito texto, ia construindo, apresentando e as vezes eu tinha uma
idéia e o professor falava, nossa ndo tinha pensado naquele negocio que a gente ficava remoendo
na semana seguinte a gente retomava, entdo, esse trabalho, pelo menos da motivacdo da leitura a

gente estd conseguindo.

O que teria “ficado” do Projeto? Na realidade, ela pouco nos desvenda sobre isso. Ha
alguns indicios de que a sua coordenagdo prevé assuntos que eram importantes para o
Projeto: € necessdrio escutar os alunos e é também necessdrio o estudo coletivo e, nada
mais correto do que o HTPC para esse fim.

Recordo-me dos enunciados de algumas professoras dizendo-me que o HTPC nao se
constituia como um espago/hordrio de trabalho pedagdgico coletivo. Nancy também
reclamava e a sua postura como coordenadora sugere um rompimento dessa pratica,
naquilo que se refere a existéncia de algo proveitoso durante as horas de trabalho coletivo.

A sua coordenacdo representa um modelo de formagdo continuada que, na época, foi
ao encontro do programa Ensino Médio em Rede®®. A facilidade em operar uma
coordenacdo tendo em vista a formagdo continuada nos HTPCs parece ter sido, na
realidade, um encontro feliz entre as recomendagdes da Secretaria do Estado e a sua

experiéncia no Projeto, muito embora a prépria Nancy nao nos diga isso claramente

% 0 Ensino Médio em Rede foi um modelo de sistema de formacdo continuada em servico de agentes
educacionais com o apoio de tecnologias de informacdo e comunicacdo da Secretaria da Educagdo,
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagédgicas (CENP) e Fundagdo Carlos Alberto Vanzolini (FCAV).
Essas infromagdes e outras complementares podem ser vistas no sitio: www.rededosaber.sp.gov.br/emrede/
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4.2.4 A pesquisa do professor nos tempos atuais
Antes de sintetizarmos o capitulo 4, ainda resta indagar sobre a maneira com que essa
pratica investigativa se consolida na pratica atual. Para isso, retomo alguns fragmentos da

entrevista.

Fernanda: Eu fiz algumas questées, baseadas nos seus relatorios da FAPESP... Eu anotei algumas
frases... Num dos relatorios, vocé fala que o Projeto significou uma esperanca de melhoria no
conhecimento e aproveitamento dos alunos, e diz também que aproveita melhor o que os alunos
trazem... E essa prdtica, vocé chama de nova, porque antes vocé dizia que mantinha um ensino
tradicional... Vocé acha que se consolidou no seu fazer didrio? Quer dizer, como que isso vem

vindo de ld para ca?

Socorro: Olha, sdo anos de experiéncia ai... Eu penso que a gente so tem a ganhar com qualquer
projeto, qualquer estudo que a gente faca. E é verdade tudo o que eu coloquei. Quando a gente sai
da faculdade, a gente... nunca ninguém diz como que a gente tem que fazer em sala de aula. E na
sala de aula vocé acaba reproduzindo como que vocé aprendeu, como os seus professores faziam.
Porque na escola ninguém te ensina. Te entregam o didrio e pumba... a sala é sua e se vira. Ai vocé
comeca a trabalhar pelo modo tradicional mesmo. Ai vocé percebe que vocé ganha muito mais se
vocé diversifica, porque, primeiro, que as vezes ndo pode fugir do tradicional, tem dia que vocé tem
ser tradicional, tem até que ser ditadora, para que as coisas acontecam ld dentro. E em outros
momentos funciona muito vocé fazer trabalhos diversificados, trabalho em grupo. Por exemplo, foi
no Projeto que eu aprendi trabalhar em grupo, trabalho de campo. Hoje a gente tem uma
dificuldade maior para levar para trabalho de campo, financeiramente, ndo tem um projeto que
mantém, e o governo ndo mantém esse tipo de saida da escola, o aluno tem que pagar e
infelizmente, o custo... ndo dd para levar para fora... Mas, eu mudei mesmo, houve uma mudanga
significativa, eu trabalho, sempre trabalhei, quando eu entro numa sala nova, além de me
apresentar, fazer toda a minha proposta de trabalho, uma das propostas, eles tem que montar um
grupo, uma equipe, e essa equipe funciona durante o ano inteiro, ndo que eu trabalhe s6 em equipe,
s6 em grupo, mas o dia que eu chego ld, falo hoje a atividade é em grupo, os grupinhos jd se
juntam. Aqueles grupos sabem que eles tem que ser soliddrios, que o grupo estd trabalhando pelo
grupo, o grupo que deixa de fazer é o grupo que perde. E trabalho muito a questdo da consciéncia,
e que hoje, o mercado de trabalho, as empresas exigem isso, exigem que as pessoas saibam
trabalhar em equipe, e dai, esse grupo... Faz prova em grupo, apresenta trabalho, faz semindrio,

eles tem que se rebolar, até o final do ano é aquele grupo que se mantém...As vezes tem alguns
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atritos que eu tenho que resolver, as vezes até remanejar alguém de um grupo para outro. Eles tem
que ratear a compra de algum material, ir atrds de pesquisa, tudo em grupo. Isso é uma prdtica

que eu fagco sempre.

Nesse inicio, Socorro desconstréi (felizmente) a nogdo de que o Projeto a teria
ensinado como trabalhar (definitivamente, ndo acreditamos nessa idéia). Ela ndo desmonta
esse fato, mas me recorda ha quanto tempo estd na docéncia da escola publica e o quanto
isso € significativo para a consolidacdo do seu saber de professora. A formagdo continuada
daquela época se deixa recordar pelo trabalho em grupo, mas, hoje, apds anos na escola
publica, a recordacdo daquele processo de formacdo continuada representa
sobreposicdo/associacdo a um trabalho que ja é seu, ja possui uma histéria, ndo parte do
zero. Propde uma critica (implicita) a0 modo como nos legitimam professores. Nada €
gradual, ao contrdrio, “te entregam o didrio e pumba...”Sg. Dali em diante nos formamos

professores. Nao ha compartilhamento, nao hé coletividade...

E a profissdo que lhe dd a certeza, ou uma percepcio sobre as deliberacdes, atitudes
que, como professora, ela (e tantas outras) sdo obrigadas a tomar sem ter com quem
compartilhar ou para quem perguntar. SO ai que se percebe que a diversificacdo da pratica
traz mais ganhos e que pode, sim, ser feita. A formacao continuada ndo pode ser um espago

para se dialogar acerca da profissao? E o Projeto? Serd que representou esse espago?
Com relacao ao professor pesquisador, Socorro se coloca da seguinte forma:

Fernanda: Ndo sei se vocé vai lembrar disso... acho que lembra... Aquelas idéias de professor
pesquisador do Projeto...

Socorro: Lembro...

Fernanda: Como é que vocé vé isso? Vocé se acha uma, vocé vé alguma possibilidade de um
professor ser pesquisador? O que é um professor pesquisador?

Socorro: Acho... Acho que todo professor que quiser ter muito trabalho pode virar um professor
pesquisador.

Fernanda: E vocé acha importante, porque vocé pode ndo achar...

? O artigo de Roseli Fontana (2000a) intitulado “Trabalho e subjetividade. Nos rituais da iniciacdo, a
constitui¢do do ser professora” contempla detalhadamente esse movimento de “tornar-se professora” e critica
exemplarmente o processo solitdrio e inseguro, por vezes doloroso, que envolve esse processo.
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Socorro: Acho muito importante... E uma pena que o professor, ai vocé ndo tem nada a ver com
isso, a universidade ndo tem nada a ver com isso, mas é uma pena que nos, os professores no
Brasil, exceto o nivel superior, mas o nivel fundamental e médio, que trabalham nas redes piiblicas,
trabalham com uma carga muito alta, e é uma pena, porque eu acho que o professor devia
trabalhar bem menos, e utilizar, e ganhar por outras horas, para pesquisar, para estudar, para de
fato, montar seu portifolio, dia a dia ali, fazer anotagdes de sua aula, fazer anotagées de situagoes
que acontecem dentro da sala de aula, dentro da escola, em volta da escola. Porque eu acho que
tem muita pesquisa em volta da escola, dentro da escola e dentro da sala de aula. E os assuntos,
porque a escola desemboca tudo, Fernanda, desde os problemas economicos da sociedade, até os
conflitos de pai e filho, tudo acaba dentro da escola. E a escola trabalha com todos esses conflitos
e ndo sabe o que fazer com eles. E, vocé vé pesquisas por ai, de quem é de fora, que tem pesquisa
que, vocé fala, puxa vida, vocé fala eu convivo com isso dia a dia, o cara foi ld, fez uma pesquisa e
mostrou, mas eu sei que isso é fato, porque eu convivo com isso... Entdo, o professor devia mesmo
ter o hdbito de pesquisar, e é uma pena porque, primeiro, ele ndo aprende, ele tem que ir buscar, e
sdo poucos os que tem acesso e tem uns que nem sabem que podem ir atrds, e tem a questdo de ele
estar estafado mesmo, ter uma carga muito grande para trabalhar e, eu sempre falo, quantas vezes
a gente pode entrar na livraria e ter dinheiro para comprar um livro, ou mesmo, ter dinheiro para
ir ao teatro, ter dinheiro para passear um pouco mais, para ter um pouco de lazer, de cultura, ter
acesso aos meios de cultura e quantas vezes vocé pdra para poder ler aquele livro que vocé
compra, fazer anotagdes, que hora que vocé pode fazer isso. Para fazer pesquisa, eu acho que tem
que ter concentragdo, tempo, eu nunca vi uma pesquisa que foi feita de qualquer jeito, ndo existe
isso. Ndo dd dados corretos, se vocé faz de qualquer jeito. Vocé tem que sistematizar, vocé tem que
observar dia a dia, fazer tentativas, vdrias amostras. E o professor ndo tem esse tempo. Essa
continua sendo uma reclamagdo. Eu sonho com o dia que o professor tenha 20 aulas...

Fernanda: E consiga sobreviver né?

Socorro: Isso Fernanda, que ele ganhe dignamente, como profissional da educacdo e que possa
desenvolver suas capacidades em nivel de pesquisa, fazendo mestrado, doutorado. Porque que o
professor ndo pode fazer doutorado hoje? Até tem umas bolsas... o governo estd dizendo que vai
dar umas bolsas... efetivamente ele ndo deu ndo... Sdo raros os casos. Mas, porque o professor ndo
entra nessa de cabeca? Fala: “estou indo atrds disso”... Porque ele nem acredita que ele dé conta.
Ele fica pensando como é que eu vou montar um projeto, como é que eu vou sentar, como € que eu
vou ler, porque eu tenho que ler bastante para isso, porque a gente tem muita dificuldade, vocé
sabe disso né? Das nossas dificuldades. E ai, ele fica meio paraddo...

Fernanda: Vocé tem vontade de fazer?
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Socorro: Eu tenho... Eu tenho... Pretendo...

Nessas poucas linhas, Socorro coloca uma série de questdes de que necessitamos
pensar. Professor pesquisador representa, para Socorro, uma lembranga revestida de
importancia. Mas, porque seria importante? Primeiramente, pela importancia da escola
como local politico, o que € bem destacado nas falas da Socorro. Assim, na medida em que
a escola € o lugar em que “desemboca tudo”, desde conflitos econdmicos até problemas
familiares, Socorro nos atenta de que a pesquisa € necessdria para uma melhor compreensao
e desenvolvimento desses conflitos. E devido ao papel complexo da escola que a pesquisa é
importante. Essa pesquisa ndo € feita somente pela falta de habilidade, falta de tempo e de
esclarecimento do professor para realizd-la. Falta-lhe, além desses motivos, condicdes
praticas para sua realizacdo: o professor precisa receber bem, para que possa investir em
seu desenvolvimento. Ressalta, com tom de descrédito, um assunto de primeira ordem, qual
seja: as bolsas de pdés graduagdo concedidas pelo governo do estado especialmente para o

professor®.

O fato dos professores conviverem com questdes ou problemas “dignos” de se tornarem
pesquisa é lembrado, por Socorro, com uma certa tristeza, uma vez que pessoas de fora sim tém
condi¢Oes de expressar o que o professor ja sabe. Ainda sobre a pesquisa, Socorro mostra a sua
forma de compreendé-la: tem que ter concentracdo, tem que sistematizar, tem que observar o dia a

dia, fazer tentativas. Mas, o professor ndo possui o tempo. N@o ha tempo para estudo, para reflexdo,

60 Egse programa estd inserido nas formulagdes de educag@o continuada do governo do estado de SP, a partir
do decreto 48298 (de 03 de dezembro de 2003, como adendo da lei no. 11498, de outubro de 2003). Dentre
diversos aspectos interessantes que existem nesse decreto, é facil compreender o motivo de Socorro
posicionar-se dessa maneira, pois de acordo com o artigo 2o0.desse decreto, a implantagdo do projeto Bolsa
Mestrado consistird em: I — ajuda financeira de R$ 720,00 mensais, por até 30 meses ou, I — designagédo, sem
prejuizo de vencimentos e demais vantagens do cargo, por até 30 (trinta) meses, junto a Diretoria de Ensino,
em que o servidor fica liberado de até 16 horas semanais para freqiientar o programa. Nesse sentido, o
professor devera optar por um dos beneficios previstos e firmar compromisso que permanecerd no magistério
publico estadual ap6s a conclusdo do curso, pelo prazo minimo de dois anos. Além disso, caso ndo obtenha o
titulo de mestre ou doutor, procede-se ao desconto, nos vencimentos, do valor correspondente a ajuda
financeira concedida ou reposi¢do das horas reduzidas da jornada de trabalho em Projetos da Secretaria da
Educacdo. E importante reconhecermos a possibilidade da formacdo continuada através da pés graduagio,
vinda de um governo do Estado, mas, a0 menos na teoria, parece haver uma dificuldade nesse processo. Em
primeiro lugar, referente ao valor da bolsa, menor ainda que a bolsa que nos serve de pardmetro, oriundas da
Capes e do CNPq. Em segundo lugar, caso opte por ndo receber a bolsa, os vencimentos continuam, mas, o
educador deve abrir mdo de 16 horas semanais para freqiientar o curso, isto €, ndo ha como parar o trabalho
na escola durante o curso. Seria preciso conhecer mais a respeito da pratica que vem operando nessa
concessdo de bolsas. Somente assim conseguirfamos formular uma critica mais sé6lida a respeito da mesma.
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para sistematizacdo do trabalho. Socorro estaria falando somente da pesquisa? Novo desabafo que
envolve toda a pritica dos professores que, em algum momento se viram obrigados a exercer a

profissdo sem que tenha tempo para estudos e leituras.

Fernanda: Nessa historia do professor pesquisador, porque ai vocé falou que é importante, mas,
vocé acha que consegue colocar uma prdtica dessa na escola. E assim, sem demagogia nenhuma,
porque ld no Projeto a gente exercitava tudo isso para tornar isso possivel, mas a gente sabe das

dificuldades, e ai, o que ficou ou ndo ficou no trabalho?

Socorro: Em mim ou nos outros?

Fernanda: Em vocé.

Socorro: Em mim ficou, mas, o que ficou, eu tenho consciéncia disso, que ficou, é so colocar em
prdtica, mas ndo é uma prdtica que eu uso. Isso é fato. Eu ndo uso por conta da correria da escola,
da minha vida. As vezes eu falo assim, puxa vida, eu podia usar mais isso, eu sei como eu tenho que
fazer, eu penso, pelo menos eu tenho uma idéia do que fazer, e eu ndo ponho muito em prdtica por
conta da minha correria do dia a dia, isso é uma deficiéncia minha, ndo foi culpa do Projeto, muito
pelo contrdrio, o Projeto me ajudou muito, inclusive eu tenho essa consciéncia [...] Isso é uma
coisa que o professor ndo valoriza muito, eu costumo dizer, olha gente, vocés fazem trabalhos
dtimos. Eu sei que vocé faz, porque eu acompanho os trabalhos. E uma coisa que eu aprendi com o
Projeto. Sempre estar atenta ao que o outro faz, e falar, hd vocé estd fazendo isso, que legal, me
fala como vocé estd fazendo, ou entdo posso aproveitar isso para minha aula, ou entdo dar um
toque do que eu faco para as outras pessoas, ou de dreas que eu acho que casa com a minha, de
ciéncias, ou entdo de geografia, com a coisa da escala, dos mapas. Eu peco ajuda mesmo... E
geralmente o professor ndo valoriza. Uma coisa que eu aprendi com o Projeto é valorizar o meu
trabalho e o trabalho dos outros. Porque o professor sempre acha que o trabalho dele ndo é nada,
que ele ndo fez nada de excepcional, e existem coisas étimas ld dentro. O professor ndo consegue
ver isso. Isso é uma deficiéncia do professor de escola piiblica, ele sempre enxerga o outro, o da
escola particular, o que estd na universidade... Porque o outro sai na midia, é esse que sai nas
revistas. E ele ndo auto valoriza porque ele nunca teve essa chance e nem imagina que ele mesmo
pode pesquisar o préprio trabalho, que ele pode fazer um trabalho desse tipo dentro da escola e
com o tempo ele buscar os meios, jd que é interesse dele, dele publicar isso de alguma forma. E o
professor ndo enxerga isso. Eu tenho clareza disso, eu tenho clareza que se eu quiser, se realmente
eu dispor de tempo, eu tenho que saber que eu vou dispor de tempo, que eu posso fazer um trabalho

a partir das minhas experiéncias. Um trabalho desse tipo e publicar inclusive.
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Socorro nos fala da impossibilidade de operar a pratica da pesquisa no dia a dia
docente. Explicita que a deficiéncia € dela, pois € a pessoa que ndo coloca em agdo o que
aprendeu.

O Projeto foi, dentre outras versdes, uma tentativa de desenvolver questdes de
educagdo partilhadas como importantes dentre o grupo coordenador, junto a um grupo de
professoras da rede publica. E o que ndo foi privilegiado como prética permanente pelas
professoras? Seria deficiéncia delas proprias? As pesquisas colaborativas abrem uma
pespectiva grande de assuntos ainda ndo vistos e ndo vividos pelas professoras, o que

parece ser o caso da pesquisa do professor.

O discurso que opera na pratica investigativa ndo coincide, ndo é similar com o
discurso operante na escola. Isso pode ser observado quando Socorro nos diz que ndo deu
continuidade com a pratica da pesquisa, muito embora, algo tenha “ficado” nela dessa
pratica anterior. Esse “algo” que ficou a recorda da necessdria valorizagao do trabalho do
professor, da necessdria inquietacdo em saber o que e como o outro professor estd fazendo
seu trabalho. Essa atitude j4 era existente na época do projeto (lembremos de seu texto: “O
professor trabalha anos e anos com adolescentes e jovens, passa por iniimeras situagoes e
descobertas, mas ndo valoriza, ndo observa, ndo investiga, ndo relata, ndo publica. Ndao
acredita ser capaz de fazer pesquisa em Ensino, pois para os professores esta é uma
atividade para grandes pesquisadores de Universidades e Institutos, externo a escola e a
sala de aula’) e agora, passados todos esses anos, admite ser atenta e receptiva ao que o
“outro” estd fazendo em sala de aula. O movimento € de valorizacdo desse trabalho externo,
salientando, inclusive, que “ele [0 professor] ndo se auto valoriza porque ele nunca teve
essa chance e nem imagina que ele mesmo pode pesquisar o préprio trabalho...”. Quando
Socorro diz ter aprendido com o Projeto a pratica de “ver o que o outro estd fazendo”,
refere-se, na realidade, a cobranga por parte dos coordenadores, nos espagos de debate e
reflexdo, daquilo que cada uma estava desenvolvendo em suas aulas. Era necessdrio estar
atenta para que pudessem trabalhar conjuntamente, procurando interfaces de diferentes

disciplinas a temadtica geocientifica.

Os enunciados de Maria José, a respeito da pesquisa do professor, assemelham-se aos

de Socorro.
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Fernanda: O que que é um professor pesquisador para vocé? Ainda dd para praticar? Vocé acha

que faz isso?

Maria José: Dd. Eu acho que resume muito bem em um perfil do projeto, que era agdo, reflexdo,
acdo. Fazer, analisar, refazer, retomar, analisar novamente, o que deu certo, o que ndo deu certo,
porque que ndo deu certo, o que poderia ser melhor...

Fernanda: Aqui, como diretora, como vocé se aproxima do trabalho dos professores? Hd uma...
vocé cobra essa postura ligada a pesquisa, a uma prdtica mais reflexiva ou ndo na formacdo do

professor?

Maria José: Nao, essa cobranga direta ndo hd. Primeiro, porque essa formagcdo nossa, e eu me
incluo inclusive, ndo foi direcionada para pesquisa. Segundo, a carga de trabalho que nos temos é
uma coisa de doido e terceiro, eu lembro que no Projeto, para desenvolver um tema, com uma
turma, a mdo de obra que era, o tempo fora da sala de aula para leitura, para andlise, para
embasamento tedrico, é humanamente impossivel com essa jornada de trabalho ter esse olhar mais
para a pesquisa da sala de aula. Claro que a gente aprendeu uma série de informagoes, de
mecanismos que quase que, indiretamente, perpassa pela nossa acdo do dia a dia. Mas ndo é
aquela coisa, sabe, de pesquisa mesmo, de registro, de investigacbes, ndo passa porque é
humanamente impossivel.

Fernanda: Td, entdo ela atendia mais a demanda do Projeto. Essa coisa de vocé trabalhar com
tedricos, de vocé ler, e vocé ter um problema e investigar em sala de aula. E muito ligada ao
Projeto. Nao dd para fazer isso fora de um projeto?

Maria José: Com uma jornada de trabalho que professor tem, eu diria que é humanamente
impossivel, e com uma jornada de trabalho que eu tenho, trabalhando 64 horas por semana, e vai
mais que 64 horas por que eu acabo ficando horas a mais nessa escola, e eu ndo fico para ficar
fazendo média, fico porque sdo situagoes que eu estou na linha de frente, eu me envolvo, porque eu
gosto do que eu faco, e eu quero ver a coisa caminhando. Se eu precisar vir para cd no fim de
semana, por uma série de circunstdncias eu jd vim vdrias vezes. Eu ndo tenho problema nenhum em
vir. Entdo ndo é uma coisa que eu vou ficar me lastimando porque eu precisei ir no fim de semana,
ou precisei ficar algumas horas a mais para resolver, para direcionar, para entender, para estudar,
para poder discutir, tem momentos para estar conversando com a equipe que eu tenho que ficar
além do meu hordrio de trabalho, que é quando eu vou vé-los, entdo, tudo volta naquele ponto,
vocé precisa gostar do que faz, se vocé ndo gosta do que faz, se faz as coisas por obrigacdo, e

quando vocé faz as coisas por obrigacdo, o valor, a satisfacdo, o resultado ndo é o mesmo.
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A idéia de professor pesquisador pode ser resumida no que ela elege como o perfil do
projeto: agdo, reflexdo, acdo. O movimento reflexivo envolve etapas bem diferentes e que
compdem uma seqiiéncia importante, muito embora, Maria assuma que ndo consegue
colocar em prética.

Inclusive, se na prética docente a questdao do professor € algo complicada, como
dirigente de uma escola, a discussdo do professor pesquisador também nao ganha vida. As
razdes para isso sdo, praticamente, as mesmas destacadas por Socorro: a formacdo do
professor ndo foi direcionada para a pesquisa, a carga de trabalho é imensa e, o
desenvolvimento de um tema necessitava de leitura, andlise, embasamento, etc. A formagao
continuada e a pesquisa do professor opera com o impossivel?

Algumas informacgdes, alguns mecanismos perpassam indiretamente nas agoes
docentes, mas, tudo feito de modo tangencial. Ressignificacao do que € possivel.

O estudo, a leitura, a reflexdo sdao aspectos que foram arrancados da pratica do
professor. Isso foi apontado por Maria José e Socorro. No entanto, ndo sdo apontamentos
de indignacdo ou conformismo. Essa € a vida do professor, € isso € dito como se parecesse
simples assim.

Afastando-se um pouco das questdes ligadas a pesquisa do professor, Maria José
recoloca a importancia do Projeto na sua vida profissional:

Fernanda: Eu tenho aqui uma pergunta mais ampla... Eu gostaria de saber que contribuicdo o
Projeto lhe forneceu com relacdo aos aspectos: relagdo com seus alunos, com os professores,
diretores, supervisores, conhecimento, com o contetido a ser trabalhado em sala de aula. Vocé teria
alguma coisa a dizer sobre isso?

Maria José: Tenho sim... Eu lembro que, no ano 2000 eu tive umas turmas muito dificeis de
trabalhar, eu tinha sete 5°. séries e eram criancas, que até por causa dessa bendita progressdo
continuada eram criangas |[...] com muita dificuldade de escrita e leitura. Fernanda, quando foi em
abril eu entrei em licenca prémio, porque eu jd estava doente, ndo conseguia avangar. E como eu
ndo sou formada em alfabetizacdo eu ndo sabia como trabalhar com essas criangas. Eu tirei 2
meses de licenca prémio e se tivesse tido recurso para sair completamente do problema eu ia sair.
Td, mas depois de 2 meses ndo tinha outra alternativa e eu voltei, eu tinha que encarar. E nesse
encarar eu lembro que um dia eu fui reclamar, ndo era essa diretora agora, eu fui reclamar para o
vice-diretor, inclusive ele é supervisor ld na diretoria de ensino... ele era vice na escola e a D. Cida

era diretora na escola. E conversando com ele, socializando minha angiistia, né, e ela chegou na
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sala e foi tdo desagraddvel, interrompeu minha conversa e foi de uma indelicadeza. Eu jd estava
angustiada porque eu ndo sabia trabalhar com aquela meninada que ndo sabia ler nem escrever,
eu sei dar aula, informacées, mas eu ndo sei alfabetizar. E aquilo me travou... Puxa vida, eu ndo
sou uma professora que ndo me envolvo com as coisas, eu sou preocupada, eu me acho uma
profissional envolvida. Ter que ouvir uns desaforos desse nivel e ficar quieta, eu ndo vou conseguir
ficar quieta. Mas também ndo me ocorreu como é que eu poderia resolver a questdo. Isso
aconteceu numa quarta feira, quando foi no domingo caiu a ficha. Eu demoro muito para tomar
decisoes e montar quebra cabecas na minha vida, para tudo, para decidir. Eu falei, imagina, vocé
ndo é analfabeta, sabe ler e escrever, vocé ndo precisa falar com aquela senhora, mas vocé pode
registrar, e foi o que eu fiz. Eu registrei. Eu fiz trés folhas, tamanho 12, sulfite, e ali eu exponho a
situacdo, lamento a maneira como eu fui tratada, e até porque eu tenho um pouco de formagdo
teologica, filosdfica, passei um pouco por essa linha. Tive o maior cuidado de fazer um texto o mais
elegante possivel, mas sem perder a dureza da critica. E eu chamo todo mundo para
responsabilidade, todos, todos. Olha, aquilo mexeu na escola de uma tal maneira, que eu ndo
imaginava que ia ter a repercussdo que teve. E eu protocolei na secretaria da escola. Vocé sabe
que houve trés reunides consecutivas, que para mim era muito claro que o motivo da reunido, de
dispensar alunos para poder fazer reunides com professores era aquele documento, mas em
nenhum momento ela veio conversar comigo. E quando eu fui para essas reunides eu fui
preparada... Hordrio do trabalho eu tinha que estar ld. Em nenhum momento ela citou meu nome,
nada, ela chegou a citar alguns trechos do documento. E as pessoas que estavam na reunido, tinha
trés amigos que sabiam do que se tratava, porque inclusive eles haviam lido a copia que ficou
comigo, né? Mas os demais ndo sabiam porque que estava acontecendo aquilo. Bom, resultado da
historia toda. Dez dias depois nos tinhamos a lara, que eu falei para vocé, que é uma pessoa que eu
tenho o maior carinho, maior respeito, ela é ATP de alfabetizacdo da diretoria de ensino, ela é
aquela que capacita os professores alfabetizadores, na formacdo continuada. E essa moga veio
para nos dar suporte, para dizer como trabalhar com essas criangas, e paralelo a isso foi aberto
um precedente para que uma alfabetizadora que era formada em letras, tudo... viesse para dar
suporte, até como um projeto piloto, para uma classe. Entdo daquela classe, a troca de experiéncia,
a troca de idéias, a aprendizagem daquela classe daria para gente socializar com as demais. E eu
vou dizer para vocé, foi uma das experiéncias mais gratificantes que eu tive na minha vida.
Aprendi, eu ndo tinha nogdo nenhuma de alfabetizacdo. O que eu aprendi nesse segundo semestre
de 2000 é algo que me acompanha para a vida inteira, na sala de aula, em tudo.

Fernanda: Entdo teve um bom efeito esse documento.
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Maria José: Teve. Dai foi quando nasceu o projeto ABC, que ainda existe na diretoria de ensino,
algumas escolas que estdo com situacbes muito criticas é desenvolvido esse projeto. [...].De uma
briga registrada, profissional, talvez eu ndo tivesse o preparo para isso se eu ndo tivesse passado

por um projeto que tinha que escrever, escrever, refletir, refletir e escrever.

Um documento mobilizou professores e administradores... Um documento talvez
tenha recuperado a postura ativa, reflexiva e resistente para com uma situacdo que €
emblemadtica e traz sofrimento ao professor. Na realidade, um documento faz “nascer” um
projeto na escola (na secretaria ele ja existia) que (re)pensa o processo falho de
alfabetizacdo dos estudantes.

O longo trecho é bem ilustrativo da importincia que o Projeto teve na vida
profissional de Maria José. Ela ndo esclarece ao ponto de nos dizer se essa importancia se
referia somente ao fato da reflexdo e elaboracdo de um texto formal, ou se estendia ao
desdobramento politico da a¢cdo docente, ao tentar resolver uma situagdo que é fruto do
proprio funcionamento escolar. Podemos supor que o Projeto pode ter auxiliado em ambos
os casos. No primeiro caso, os diversos relatérios redigidos para a FAPESP a levaram a
praticar algo que se perde ao iniciar a formacdo de professor de Ciéncias e Biologia. A
elaboracdo de textos de cardter mais reflexivo, normalmente, ndo fazem parte dos cursos
que solicitam a elaboragdo de relatérios formais (sim), mas, profundamente técnicos, com
resultados esperados e moldados de acordo com o experimento. No segundo caso, é
importante notarmos que, para diversas professoras, o Projeto conseguiu apresentar o
carater reflexivo que pode revestir a acdo docente e o quanto esse cardter € mais

interessante por problematizar velhas concepcdes da pratica.

O trecho seguinte ja foi mostrado parcialmente. Gostaria de relembrar o significado
dos relatdrios para a professora Nancy, uma vez que ela era uma das professoras que mais
sofriam na confec¢ao dos mesmos, por buscar a melhor forma e o maximo de contetido.
Fernanda: Relatorio vai... O que lembra vocé? Lembrando um pouco a escrita dos relatorios, que
imagem vocé tem daquilo... tudo aquilo que estava escrito, por exemplo, mas, uma coisa que eu
quero ouvir de vocé, vocé diz em vdrios relatérios que estava se transformando numa professora
pesquisadora, que significado tem isso? Vocé acha importante hoje? Isso é uma leitura possivel no

HTPC? E feita? E uma vertente possivel de seguir ou ndo vé interesse? Primeiro o relatorio...
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Nancy: Era um tormento porque a gente ndo foi preparado para aquilo, eu nunca fiz um relatorio
de pesquisa na graduacdo. Isso era uma coisa. Dois: quando vocé estuda numa faculdade que nédo
tem, como é que fala... Incentivo a pesquisa, é muito pior, porque elas, as faculdades hoje
melhoraram, se é que melhoraram foi por causa do provdo dos alunos, do MEC que dd A, B ou C
pras faculdades...

Fernanda: Se é que melhoraram...

Nancy: E isso o que eu estou falando, se é que melhoraram. Eu acho assim, nesse sentido, ela foi
interessante, né? Foi dificil o primeiro, mas, os outros a gente jd foi aprendendo... E aquilo que eu
falei, vocé aprende. E eu acho que é interessante, eu acho que o professor tem que ser pesquisador,
ele tem que pesquisar aquilo que ele estd estudando, ele tem que ir a fundo, tem que ir atrds, sendo,
é aquilo que eu falei, vocé cai na mesmice, o aluno ndo dd importdncia para vocé, ele so dd
importdncia pra vocé quando vocé oferece alguma coisa que estd ao nivel, vamos dizer, um nivel
acima, porque se tiver muito simétrico, muito na condi¢do do aluno, aquilo ld ndo faz sentido para
ele. Eu acho que o professor tem que ser pesquisador.

z.

Dos relatérios ja falamos um pouco. E interessante repensar a formagdo para a
pesquisa, de que chama a atencdo a professora Nancy e antes ja falou também a professora
Maria José. A formacdo inicial ndo prepara o professor para a atividade de pesquisar a
propria pratica. Muito embora ja tenhamos mostrado diversas formas de se apropriar da
atividade de pesquisa, isso representa um choque inicial para o professor que se envolve em
pesquisas colaborativas que sigam essa orientacdo tedrico metodoldgica. Para tentar
aprofundar um pouco mais a compreensdo que a professora Nancy construiu da pesquisa,

temos a seguinte seqiiéncia:

Fernanda: E o que que é isso? O que vocé chama de professor pesquisador? Eu pergunto porque
me parece que cada um tem uma definicdo. E para mim é isso o que interessa, o que vocé entende
por isso...

Nancy: Olha, do pesquisador eu tive aquele trabalho meu, de estar atuando daquele jeito... Mas se
o0 professor ndo passou por aquele processo que eu passei, eu acho que até uma aula que ele pega
para preparar e se ele pesquisar um tema, e procurar ver a visdo de diversos autores, eu acho que
ele jdestd pesquisando. Agora, aquela pesquisa que eu fiz de estar sistematizando é o que falta
para, vamos dizer, para que o professor seja de fato, um pesquisador, porque muita coisa se perde

na fala, porque vocé ndo tem o levantamento de dados, entdo, eu acho assim, ele ndo completa
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esse... muitas vezes, esse estdgio de professor pesquisador. Entdo, eu acho que teria comeco, meio e
ndo teria o fim... Porque ele ndo analisa, ele analisa muito superficialmente. Eu analisei que
aquela aula x que eu preparei foi muito interessante porque eles gostaram, fulano falou isso,
ciclano falou aquilo, agora, porque serd que fulano falou isso, ciclano falou aquilo e o resto ndo
falou nada? Entendeu, entdo falta a conclusdo, eu acho isso.

Fernanda: E vocé jd fez alguma leitura dessa com os professores?

Nancy: Ndo, ndo, nesse sentido ndo... Eles estavam muito direcionados para esse curso, que foi 180
horas. Eles foram praticamente tomados... Eles tinham duas horas nos HTPCs, duas horas eram
consumidas com isso. Quem tinha o terceiro HTPC era para as questoes burocrdticas, entdo, os

recados, convocagdo, circular...

Ressurge a importancia da pesquisa do professor, mas, junto com a importancia, as
impossibilidades, os problemas e alguns equivocos. Nao ha discérdia quanto ao fato de que
a pesquisa do professor € algo extremamente importante para o desenvolvimento
profissional, mas, as trés professoras colocaram empecilhos para a sua implementacdo
pratica sem o respaldo do Projeto. Em geral, o grande problema € a falta de tempo para um
envolvimento maior com o trabalho investigativo, que por sua vez pressupde o estudo de
textos e a reflexdo da pratica.

Essa ndo foi uma prética regulamentada por Nancy como coordenadora por diversas e

desconhecidas razdes, mas um argumento € fato: a escola possui prioridades e, tais

prioridades surgem de instancias oficiais superiores.

Fernanda: Nos relatorios, vocé fala muito em crescimento profissional e diz que o Projeto foi a

mola propulsora para isso. Ainda acha isso?

Nancy: Foi, foi. Ainda foi. Porque aquela visdo de pesquisa... Porque, na verdade, o que que foi o
Projeto para mim? Foi o remédio, foi aquilo que eu precisava para crescer. Quer dizer, como que
eu ia crescer, onde que eu ia buscar. Porque na sua busca vocé tem que saber onde vocé vai
buscar, onde que vocé vai beber da fonte. Ld era a fonte. Eu precisava daquilo para crescer. Eu

precisava ter aquela visdo de pesquisa, de leitura, saber o que procurar...

O Projeto abriu as portas para esse universo de estudos, sendo para todas, para a

maioria das professoras. O processo reflexivo complexificado pela leitura e pelo estudo
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coletivo mostrou um lado da docéncia que muitas professoras desconheciam. E que muitas
professoras gostaram. Desconheciam porque, nem a formacao inicial e nem a formagdo em
servico apresentou as possibilidades e a necessidade de estudo e de trabalhos coletivos.
Gostaram porque, como profissionais, puderam dar novo sentido para uma prética que,

diante uma sociedade inteira, € tida como menos importante, € mal remunerada e ¢é

desfavorecida socialmente.

Ja ndo ha ddvidas sobre a importancia do Projeto no desenvolvimento profissional
docente das professoras participantes. Mas, apesar das felicitacdes decorrentes das
vivéncias no Projeto, as trés professoras falam da inoperancia da pesquisa da pratica, apds o
fim do mesmo. Diante essa constatacdo, alguns questionamentos e colocagdes sao

importantes e serdo descritos a seguir.

4.2.4.1 Sintese sobre as pesquisas docente do Projeto Geociéncias

As pesquisas das professoras refletem aspectos importantes:

¢ Diversidade quanto a estrutura de uma pesquisa tradicional: os relatérios das
professoras ndo se constituem como um relatdrio tradicional que contém todos os
aspectos formais como introdugdo, justificativa, referencial tedrico, etc...

e S3do bastante descritivos-narrativos ao relatarem as atividades desenvolvidas no
semestre, mas, sao pouco analiticos. Ainda assim, inauguram posicionamentos das
professoras acerca do seu processo de ensinar.

e Possuem modos diferentes de conceber os referenciais tedricos do Projeto. Nesse
caso, as Geociéncias sio tidas como uma mistura das Geociéncias escolar e da
Geologia histérica e, o construtivismo como algo limitado, na maior parte dos
casos, a uma técnica de coletar idéias prévias.

® A maioria das professoras, apds 1998, passaram a tratar de problemas reais, muito
embora sempre vinculados a problematica do Projeto, que eram as Geociéncias.

Todas as pesquisas das professoras sdo como respostas ao processo formativo,
idealizadas pelo grupo da coordenacdo. Ja discutimos um pouco sobre a questdo das
relacdes de poder em uma pesquisa colaborativa, e a idéia de dar respostas ndo se vincula a

isso. Que implicacOes possuem tais respostas? Recorro novamente a Bakhtin quando o
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autor acrescenta que “aquilo que ndo responde a nenhuma pergunta ndo tem sentido para
nds”, e dessa citagcdo, percebe-se que s6 podemos falar em sentido criado (ou melhor seria
(re)criado?) quando admitimos a existéncia de respostas a determinadas questdes. Mas, a
criacio de sentidos pelo sujeito € infinita — pelo menos potencialmente. Como
compreendermos o Projeto e os textos derivados de seu processo, de seus sujeitos de modo
mais objetivo?

Nas péginas dos relatdrios, encontra-se reformulagdes de um acontecimento para
cada sujeito. Reflete o que foi debatido coletivamente e individualmente. Reflete o que se
construiu cognitivamente. Ao trazer todo o sistema empirico dessa tese, meu objetivo foi
mostrar que isso ndo se deu naturalmente, mas sim, como um processo historicamente
determinado e organizado a partir de um recorte de uma diversidade social. Sendo assim,
esses relatorios trazem o resultado da imersao das professoras em uma rede de significagdes
sociais diferente para elas préprias. Contudo, foi na e pela relacdo com o outro grupo social
que as construcdes se erigiram, que os sentidos se fizeram. E assim, é possivel dizer que o
que temos como produto de um processo de formacdo continuada representa a resposta
ativa e responsiva de um grupo social para outro, numa apropriacdo da palavra — que antes

era alheia — para a sua prépria realidade, ou para o seu mundo.

E importante retomarmos a idéia de apropriacdo, que jd foi muito falada nesse texto.
O sentido deixa de ser infinito quando encontra com outros sentidos: “Um sentido atual
ndo pertence a um (so) sentido mas tdo-somente a dois sentidos que se encontraram e se
contactaram.” (p. 382). No limite, o sentido que dou a determinada questao se depara com
outros sentidos, postulado por sujeitos, pela ciéncia, pela midia, pelo povo, etc... Tensdao
cuja batalha se constitui no jogo da dindmica social. Ha vitorioso nessa batalha? Ha
producdo de sentido, novo sentido. Transformagdo, portanto, aclarada pelo outro. Tem
“sentido” a partir de entdo, falarmos em apropriacdo de palavras alheias. “A palavra do
outro deve transformar-se em minha-alheia (ou alheia-minha) (Bakhtin, 2003).” Recorro a
Smolka ao expdr com clareza que “/...] podemos falar do processo de ‘apropriacdo’ como
um movimento singular de transformagdo da fala social em ‘propriedade privada’ (1992,
p- 331).

Bakhtin diz que:
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“[...] qualquer palavra existe para o falante em trés aspectos: como palavra da lingua
neutra e ndo pertencente a ninguém,; como palavra alheia dos outros, cheia de ecos de
outros enunciados; e, por ultimo, como a minha palavra, porque, uma vez que eu
opero com ela em uma situacdo determinada, com wuma intencdo discursiva

determinada, ela jd estd compenetrada da minha expressao” (2003, p. 294).

Se a apropriagdo tem inicio como algo socialmente situado (o que implica nao
sabermos quais as vozes que conferem o novo sentido, ja que sdo muitas), o “final” dela,
ou, o resultado final, ou o vitorioso na batalha ¢ a monologizacdo da palavra alheia, que
agora, possui um proprietario. Claro deve estar que o sentido real daquilo que foi enunciado
nao nasce no sujeito (o proprietario do enunciado final), mas, “ [...] no ponto de contato da
palavra com a realidade concreta e nas condicoes de uma situacdo real, contato esse que é
realizado pelo enunciado individual” (2003, p. 294).

As professoras, a partir dos seus relatérios, ditam formas de participacao no Projeto
Geociéncias. E mostram maneiras distintas (as vezes similares) de dar sentido as questdes
postas no dia a dia desse Projeto. As concepcdes de Geociéncias s@o as mesmas da
coordenacdo? Pretendi mostrar que ndo, na realidade, sendo apropriagdes, sdo, por
natureza, diferentes entre si. E o tratamento das idéias prévias? Seria ele igual a maneira
que concebem os autores da drea de ensino de Ciéncias? Vimos que ndo refletem
preocupacdo ou direcionamento para a pesquisa sobre a forma que os estudantes elaboram
conceitos, mas, atuaram, muito prontamente como uma metodologia de escuta, de didlogo
da sala de aula. Isso tudo ndo se parece com uma producdo de conhecimento mais
instrumental, mais aplicativa?

Dentro dessa perspectiva, as pesquisas docente — de um modo geral — sdo também
compreendidas como apropriacdes de palavras alheias, que, nos relatdrios, encontram-se
monologizadas, isto €, passam a adquirir o Unico sentido do seu autor, mesmo considerando
que o “disparador” do conceito de pesquisa docente era, de fato, o grupo do Projeto.

Isso explica

“ [...] porque a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se
desenvolve em uma interacdo constante e continua com os enunciados individuais dos

outros. Em certo sentido, essa experiéncia pode ser caracterizada como processo de

assimilacdo — mais ou menos criador — das palavras do outro [...]. Nosso discurso,
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isto é, todos os nossos enunciados (inclusive as obras criadas) é pleno de palavras dos
outros, de um grau vdrio de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vdrio de
aperceptibilidade e de releviancia. Essas palavras dos outros trazem consigo a sua

expressdo, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e reacentuamos.”

(Bakhtin, op cit, p. 294 e 295).

Nessa perspectiva, os enunciados apresentados nessa tese, monologizados por mim,
mostram que as diferencas entre essas duas situacdes de producdo ndo podem ser
classificadas como “certas” (idéias originais da coordenacdo) ou “erradas” (apropriacdes
feitas pelas professoras), afinal, isso empobreceria uma andlise que privilegia a existéncia
da esfera social na constru¢@o e na consolida¢do dos signos pelos sujeitos. Isso nos desvia

de um caminho perigoso, que seria, tdo somente, julgar se o sujeito faz ou ndo faz pesquisa.

Além de tudo o que apontei, ainda € importante considerar que a discussdo da
pesquisa do professor, nessa tese, ndo € importante sé por apontar as ressignificagcdes feitas
pelas professoras, mas, também, como forma de repensar o processo de formacao docente.
(1) Todo processo deve prever a formacdo pela pesquisa? (2) A pesquisa € a Gnica maneira
de formar um professor reflexivo, critico e autbnomo? (3) A pesquisa do professor vista

nessa tese seria a inica maneira de conceber a formagao pela pesquisa?

74 "7

A todas essas perguntas a resposta € “nao!”. A pesquisa do professor acena para uma
possibilidade interessante de formacdo profissional e, na minha opinido, das mais
interessantes. No entanto, ela se vincula a diversas situacdes que merecem reflexdo. A
propria idéia de pesquisa € um corolario académico, e precisamos ter o devido cuidado para
ndo transpormos essas realidades. A discussdo que fiz com o material das professoras
mostrou que, muito embora a coordenagdo se assumisse contra essa possibilidade, ela
ocorreu em alguns momentos. Sendo assim, ainda que a pesquisa académica ndo seja a

mesma pesquisa do professor, alguns pontos de confluéncia existem entre essas duas

instancias.

N

Quanto a segunda questdo, bem sabemos que a pesquisa ndo é o Unico principio
formador da atividade docente. Os projetos apresentados no capitulo 1 da tese ilustram
outras possibilidades, comecando pela abertura de um espaco de didlogo, de reflexdao

coletiva como uma metodologia de trabalho formativa. No caso das professoras do Projeto,
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a importancia do trabalho coletivo é algo que figura entre as praticas mantidas pelas
professoras entrevistadas. No entanto, 0 mesmo ndo se pode dizer da pratica da pesquisa
docente, pois, em unissono, as professoras enfatizaram que ndo ha um envolvimento com a
pratica da pesquisa no dia a dia das mesmas. E isso é seguido pela argumentacdo da
dificuldade de operar uma prética como coleta e andlise de dados, considerando o dia a dia
docente. Na realidade, as professoras trouxeram a sua falta de tempo para leituras e para
atividades de pesquisa, dando-nos indicios de uma certa dificuldade em conciliar o ensino

com a pesquisa no contexto do magistério atual.

Finalmente, a udltima questdo serve para que possamos refletir sobre o tipo de
pesquisa desenvolvido no Projeto. Pesquisa que contemplou, além dos problemas da pratica
docente trazidos pelos professores, o problema do contedido de Geociéncias. Isso ndo €
pouco e se configura como uma necessidade extremamente complicada do Projeto, mas
que, ainda assim, as professoras responderam com sucesso as tais demandas. Esse foi um
exemplo de percurso investigativo que, longe de servir como referéncia absoluta, ilustra
apropriacOes exemplares das professoras em virtude de um compromisso institucional e

profissional.
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Consideracaes finais

Ndo existe nem a primeira nem a ultima palavra, e ndo hd
limites para o contexto dialogico (este se estende ao passado
sem limites e ao futuro sem limites). Nem os sentidos do
passado, isto é, nascidos no didlogo dos séculos passados,
podem jamais ser estdveis (concluidos, acabados de uma vez
por todas): eles sempre irdo mudar (renovando-se) no
processo de desenvolvimento subsegiiente , futuro do didlogo.
Em qualquer momento do desenvolvimento do didlogo existem
massas imensas e ilimitadas de sentidos esquecidos, mas em
determinados momentos do sucessivo desenvolvimento do
didlogo, em seu curso, tais sentidos serdo relembrados e
reviverdo em forma renovada (em novo contexto). Ndo existe
nada absolutamente morto: cada sentido terd sua festa de

renovagdo. (Bakhtin, Estética da criacdo verbal, 2003)
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Para essa pesquisa, o papel dos textos foi essencial. Os textos com autores bem
definidos e que, nem por isso, deixaram de ser considerados polifonicos. Aspectos
silenciados ao longo do Projeto puderam ser concebidos por esses textos, producdes
desenvolvidas ao longo do mesmo Projeto puderam ser ressignificadas por esses mesmos
textos. A todo o momento, tive a preocupacdo de conciliar essa perspectiva polifonica,
multidimensional, dialégica dos textos — os meus objetos de investigagdo — afinal, foi por
eles que pude, como pesquisadora, ressignificar o Projeto Geociéncias.

Um dos aspectos que gostaria de trazer, inicialmente, diz respeito ao proprio viés
ideoldgico presente nessas consideragdes. Isto €, se de minha parte havia uma preocupagao
epistemoldgica, outra foi se delineando e demonstrava a importancia de considerar os
textos das professoras como enunciados. Se falamos tanto em enunciado, ja estd claro que
estamos supondo a existéncia de sujeitos: aqueles que falam — locutor -, aqueles que
respondem — interlocutor -, destinatdrios de varios graus — leitores dos relatérios, leitores da
tese, etc. Pelo fato do sujeito encontrar-se no interior do enunciado, o sentido dado a cada
um dos textos dos sujeitos € infinito e dependente do contexto.

“Alids, do ponto de vista bakhtiniano, o sentido original ndo existe, pois tudo que é
dito é dito a alguém e deste alguém dependem a forma e o contetido do que é dito.
Além disso, alguém ird relatar esse didlogo e isto vai ser feito em uma outra

enunciacdo, dirigindo-se a um outro alguém e assim sucessivamente.” (Amorim,

2002)

O contexto dado a esse conjunto de textos/fragmentos/enunciados das professoras € a
minha pesquisa, onde busquei tracar o movimento formativo das professoras, tentando
trazer outros sentidos ainda ndo ditos nos textos ja escritos sobre 0 mesmo processo
formativo. J4 caminhando para o fechamento desse novo texto, € importante revermos esse
contexto, ja que ele € o grande “aparador das arestas dos sentidos” aqui postos.

Trazer os enunciados das professoras, resgatando-os como palavras de sujeitos,
trouxe a voz dos professores nessa tese de doutorado. Esse foi um compromisso que desejei
firmar a partir do meu convivio com professores durante meu percurso profissional, por
reconhecer que quase nunca sdo os professores quem decidem sobre o que é ou nido

apropriado nas suas praticas sociais e docentes. Em geral, isso € tarefa de académicos. A
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minha tese, longe de resolver esse problema, aponta-o como algo a ser refletido no contexto
da formacao de professores.

Considerando os objetivos da tese apresentados no capitulo 1, creio ter conseguido
apresentar o movimento formativo das professoras, a partir dos diversos enunciados
trazidos para a tese, destacando particularidades do Projeto sob anélise.

No capitulo 2 propus uma descricdo do Projeto Geociéncias, uma descricio que
envolveu a dinimica, os participantes e suas fungdes. E verdade que todo objeto suscita
admiragdo e, possivelmente, por isso, dei uma importancia imensa ao Projeto como um
iniciador de uma preocupacdo maior com as Geociéncias no contexto do ensino de
Ciéncias. Para a pesquisa, esse capitulo mostrou o quanto uma descricdo é importante no
contexto de uma pesquisa qualitativa. E somente através de uma descri¢io que podemos
reconhecer — reconstruindo - o qué daquele universo nos serd importante no decorrer da
investigacdo. Percebi, por exemplo e dentre outros elementos, que a descri¢ao € recriagao
do objeto, mesmo considerando que “devemos” transmitir uma imagem objetiva desse
objeto. Foi nesse mesmo capitulo que apresentei a imensa quantidade de trabalhos gerados
a partir do Projeto, demonstrando, sobremaneira, o trabalho de fdlego que o Projeto
suscitou ao longo de sua vigéncia.

Os dois ultimos capitulos s@o os mais decisivos e trabalhosos dessa tese.

Sobre o capitulo 3, € importante salientar que o cardter indicidrio dos
textos/enunciados nessa tese sdo provenientes da minha escolha, como pesquisadora, em
conferir aos textos esse carater. Isso implica, vale a pena repetir, que o sentido do texto nao
estava dado, mas, era dependente do olhar de quem pesquisa e do préprio referencial
tedrico adotado. As interpretacdes que fiz a partir dos enunciados sdo o resultado da minha
imers@ao no conjunto de textos, apesar dessas interpretacdes ndo estarem l4, descritas e
prontas.

No capitulo 4 percebo percursos sinuosos ou pouco lineares do trabalho de pesquisa,
embora seja nesse capitulo que eu consigo avangar na discussdo dos trés objetivos
propostos no capitulo 1. Dialogamos, primeiramente, sobre a pesquisa colaborativa
ocorrida no Projeto Geociéncias, enfatizando a importancia do trabalho coletivo na sala de
aula e, também, no contexto formativo. Creio ter avangado muito mais no contexto

formativo, pela consideracdo dos enunciados do didrio de iniciagdo cientifica e pelos textos
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das professoras. Surge, a partir desses materiais, o conflito entre os grupos envolvidos na
colaboracdo, principalmente nos enunciados de 1998, levando-nos a suposicao de que, em
geral, as colaboracOes que envolvem longo tempo de vigéncia convivem com o conflito e
explicitam formas de supera-lo, ainda que parcialmente. A partir dos relatérios de 1998 em
diante, percebemos também expressdes que envolvem o “outro”, como por exemplo, “nés

b

fazemos”, “nés pensamos”, ou ainda, “nds gostariamos de...” nos seus relatorios. A
entrevista destaca, nesse momento, a importancia do trabalho coletivo na vida profissional
atual das trés professoras. Conseguimos assinalar a importancia do trabalho colaborativo na
formacdo de professores, mesmo considerando que, nesse jogo de sentidos que se cria a
todo o momento, estd, também, em colocacdo/perpetuacdo posicdes e papéis sociais.
Professores e pesquisadores, juntos por quatro anos! Isso € muito rico e ainda necessita de
muita pesquisa, muito registro, muito cuidado. O que podemos dizer, até aqui, € que a
enunciacdo possivel de ser resgatada desse Projeto denota relagdes de poder, negociacdes,
afetuosidade e, em muitos casos, uma certa animosidade (ndo descrevi isso de forma clara,
mas, houve alguns desentendimentos no Projeto, entre professoras e professoras e
professoras e coordenacdo). E isso existe numa pesquisa colaborativa e creio que essa
clareza seja importante ao propormos um processo colaborativo.

Ap6s falar do grupo, nos envolvemos num didlogo (no sentido bakhtiniano) acerca do
referencial tedrico do Projeto. Nesse caso, passamos por questdes geocientificas e
construtivistas e, em seguida — vinculado a esses dois parametros, falamos da pesquisa do
professor. Nesse “balanco final”, analiso que utilizei pouco — quase nada — os textos da
coordenagdo. A énfase aos textos/enunciados das professoras € facilmente explicdvel: havia
muitas paginas de relatdrios a serem sintetizadas nesse momento analitico e isso foi o que
pdde ser feito no tempo concedido ao curso de doutorado. E com esse material das
professoras pude observar as apropriacdes das mesmas aos diversos temas que foram
privilegiados no Projeto. Deparei-me com um universo repleto de ressignificacdes
importantes, referentes ao saber docente, que comprovam, para mim, a intensa produgdo de
conhecimento por parte das professoras quando trés esferas se interrelacionam: a esfera
pessoal, a profissional e uma esfera que possibilita a socializacdo das questdes
profissionais. Um projeto que tem duragcdo de quatro anos pode ser um palco privilegiado

para esse estudo, desde que isso seja previsto de antemao, pois, dessa forma, o registro dos
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dados sao voltados para essa finalidade. Percebi, por exemplo, o quanto € essencial termos
um “memorial” de cada participante do processo, algo que possa situar o pesquisador sobre
as escolhas profissionais, o tempo na formacao, de formacgdo, as cidades de origem dos
participantes, a idade, etc. Esses dados s@o importantes para relacionar a questao pessoal a
profissional e nos oferece importante material para compreendermos o saber docente de que
tanto se fala nos dias de hoje. Através do que avangcamos, podemos perceber o Projeto
Geociéncias como uma experiéncia vdlida, que deixou marcas na vida pessoal/profissional
das trés professoras entrevistadas e atuou como fonte de reflexdo constante para as trés.
Recordar do Projeto € uma viagem a um tempo de grande sobrecarga de trabalho,
principalmente quando falamos em pesquisa do professor, mas, foi uma experiéncia valida
quando somada a experiéncia docente posterior, que poOde ressignificar os diversos
referenciais do Projeto na pratica, como interdisciplinaridade, idéias prévias, trabalho
coletivo.

Para um final de tese, ainda é importante sinalizar alguns caminhos de continuidade,
uma vez que nao € possivel concluirmos uma pesquisa. De fato, o Projeto Geociéncias
acabou e a minha tese esgota uma etapa e sinaliza outras que apontam para uma diversidade
de temas que ainda nao foram contemplados de forma integral.

Eu comecaria destacando a necessidade de trabalhos voltados para a constitui¢cao dos
grupos. Aqui, trago os questionamentos de Wasser e Bresler (1996, citado em Mizukami et
al, 2002):

“[...] quais sdo os principais problemas éticos que as equipes encontram em termos de
acesso, confidencialidade e reciprocidade? Como temas relativos a vozes deveriam ser
abordados, a partir dos dois pontos de partida, o teorico e o prdtico? Quais sdo os
custos e os beneficios de uma equipe de pesquisa? Quais sdo os problemas de
credibilidade envolvidos nos processos interpretativos dos grupos? Consenso é uma
necessidade? O que seria definido como consenso interpretativo? Como se chega a
uma interpretacdo adotada pelo grupo? Como a adocdo dessa interpretacdo

representa as nuiltiplas vozes que conduzem a sua forma final ?”

Questdes importantes que necessitam de um estudo especialmente voltado para a
conciliacdo dessa parceria de que tanto precisamos para o desenvolvimento dos trabalhos

colaborativos.
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Outro assunto importante € a formagao inicial e a relacdo dessa com os ensinamentos
proporcionados pela pesquisa em formacdo continuada. Considerando que a racionalidade
técnica j4 ndo d4 conta de atender as demandas da acdo docente da sociedade atual,
precisamos, como pesquisadores, introduzir os estudantes das licenciaturas de dareas
cientificas em situagdes problemadticas dessa acdo. Isso envolve conhecer a escola e a sua
potencialidade no conjunto formativo de uma sociedade, conhecer os professores e sua
rotina profissional, conhecer os alunos como sujeitos determinantes dessa sociedade etc.
Eu creio que um processo de formagao continuada pode ser determinante como espaco para
essa empreitada (de acordo com a minha prépria experiéncia de vida). Nesse sentido, os
cursos de licenciatura podem utilizar-se de varios dos ensinamentos dos processos de
formagdo continuada, desde que esses ndo se vinculem, tdo somente, ao treinamento de
habilidades e atualizacdo de contetdos®'.

O desenvolvimento da tese também sinalizou para um assunto extremamente
interessante, e diz respeito a formacdo do formador nos processos colaborativos. Nem
sequer toquel nesse assunto, pois para isso, seria necessario entrevistas com cada membro
da coordenacdo, mas, esses dados seriam importantes para compreendermos as expectativas
do grupo formador e suas opinides sobre os alcances da proposta em questdo, o que
colaboraria, em grande medida, para a compreensdo das apropriacdes feitas por esse “outro
lado”. E certo que um trabalho que tenha como mote a compreensio do grupo envolveria,
sem dudvida, a equipe de coordenacao.

O Projeto supde e sinaliza, para mim, muitas outras potencialidades de estudo e
pesquisa. Isso porque, conforme comentei no inicio da tese, a partir do estudo que ora
apresento, sinto-me em condicdes de iniciar o meu aprendizado junto aos professores.
Reconheco que ha lacunas e possibilidades de continuidade e necessidade de
aprofundamento, mas o inacabamento, antes de responder e justificar as faltas de um
trabalho, € premissa de toda e qualquer pesquisa, além disso, por ser o Projeto analisado no

jogo das relagdes sociais que o mesmo produziu € em que O mesmo participou,

®' Essa preocupagio vem sendo atendida, de modo formal e institucional, pelo Programa de Bolsa

Institucional de Iniciagdo a Docéncia (Pibid). No sitio do Programa, vemos que o objetivo é contribuir para o
aumento das médias das escolas participantes do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), através da
inserc¢do de estudantes das licenciaturas na realidade educacional.
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conseguimos enxergar (e produzir) os mais diversos sentidos. Expectativas que regulam a

acdo ndo cabem, mas, aquelas que redesenham teorias e praticas sdo as que valem.
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ANEXO 3

Professora: Ana Mara. Formou-se em letras e ministrava portugués na rede publica desde 1990,
tornou-se efetiva em 1998 e ingressou na equipe do projeto em abril de 1997.

1997

2°. Semestre (s6 ha o relatdrio anual de 1997)

Escola EEPG “D. Valentina S. O. Figueiredo”
Turma 8% série
Orientacao Pedro W. Gongalves
UDP Amor e sexualidade na adolescéncia
IE Como promover a qualidade da leitura para alunos da 8*. Série do periodo
noturno, de uma escola de periferia, por meio de um tema motivador.
1998
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPG “D. Valentina S. O. Figueiredo”
Turma A
Orientagdo Silvia Figueir6a
UDP Agua
IE O local como ponto de partida e o
_ tema dgua como articuladores da
aprendizagem e da proposta de
interdisciplinaridade.
1999
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPG “D. Valentina S. O. Figueiredo”
Turma 5. B
Orientacgdo Mauricio Compiani
UDP Interpretacdo de textos, descri¢@o e narrativa com temas de Geociéncias
IE Analisar, junto com as Geociéncias, as interfaces imagens/linguagens por

meio de producao/interpretacdo textuais e que tragam consigo o elo de ligacao
entre conhecimentos cotidianos e cientificos, através da disciplina de
Portugués.
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Professora: Clarete. Formou-se em Histéria pela PUCCAMP em 1986 e leciona na rede
desde entdo. Faz parte do grupo pioneiro do projeto, mas, afastou-se no primeiro ano,
devido a aprovacdo de bolsa de mestrado pela FAPESP no curso de Mestrado no

Departamento de Geociéncias Aplicadas ao Ensino/IG/UNICAMP

1997

1°. semestre

Escola EEPSG “Prof. Dr. Norberto de Souza Pinto”
Turma 8. série

Orientagao Silvia Figueirda

UDP Historia de ocupacdo de Campinas

IE Histodria da ocupacao de Campinas
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Professora: Denise. Fez parte do grupo da Bacia do Ribeirdo Areia Branca, DIC. Atua
como docente desde 1990 e é efetiva desde 1994. Ministra a disciplina de Ciéncias.

1997

1°. semestre

2°. Semestre

Escola EEPG “Prof. Benevenuto Torres”

Turma 6. AeC 7. A, BeC

Orientacdo Mauricio Compiani

UDP Sistema solar e movimentos de rotacdo e translacdo

IE Diferentes métodos de ensino para trabalhar um mesmo tema, com turmas
diferenciadas, para que todos cheguem a um mesmo nivel de aprendizado.

1998

1°. semestre 2°. semestre

Escola EEPG “Prof. Benevenuto Torres”

Turma 8. AeB

Orientacdo Mauricio Compiani

UDP Tempo geoldgico e tectdnica de placas

IE Como os contetidos de Geociéncias se interligam com os demais

1999

1°. semestre

Escola EEPG “Prof. Benevenuto Torres”

Turma 5% A

Orientacdo Silvia Figueir6a

UDP Formacao do Universo

IE --
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Professora: Genir. Formou-se em Licenciatura em Matemadtica e ministra a disciplina desde
1988. Fez parte do grupo pioneiro do Projeto e integrou a equipe do Projeto de Educagdo
Ambiental nas Micro bacias dos cérregos Areia e Areia Branca.

1997
1°. semestre 2°. Semestre
Escola EEPSG “Orlando Signorelli”
Turma 5% H
Orientacdo Pedro Wagner Gongalves
UDP Fracoes Bosque  Augusto  Ruschi como
motivador da  aprendizagem de
matematica
IE A influéncia do estudo de uma drea de lazer no ensino de geometria e na
formacao de atitudes éticas nos alunos de 5% Série.
1998
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Orlando Signorelli”
Turma 7". B
Orientacio Mauricio Compiani
UDP Geometria a partir dos movimentos da Terra
IE A matematica como intermedidrio no processo de construgdo de
conhecimentos em temas de Geociéncias: uso da geometria e construgido de
escala geométrica.
1999
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Orlando Signorelli”
Turma 5. AeC
Orientacdo Mauricio Compiani
UDP Astronomia, Matematica e Geociéncias
IE
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Professora: Genoefa. Formou-se em Licenciatura Plena em Geografia pela PUCCAMP em 1991.
Fez parte do grupo pioneiro do Projeto e integrou a equipe do Projeto de Educagdo Ambiental
nas Micro bacias dos corregos Areia e Areia Branca..

1997

1°. semestre 2°. Semestre

Escola EEPSG “Profa. Ana Calvo Godoy”
Turma 7*AeB 75 AeB,8 AeB
Orientacio Silvia Figueir6a
UDP América Anglo Saxdnica (setores da | Europa Ocidental e Europa Oriental
economia) (setores da economia)
IE Semindrios como metodologia de aprendizagem
1998
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Profa. Ana Calvo Godoy”
Turma 5% B
Orientacdo Pedro W. Gongalves
UDP Localidade
IE Montagem de um atlas de Jaguariina, integrando os contetidos de Geociéncias
1999
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPG “Celso Henrique Tozzi”
Turma 5% B
Orientacio Adriano Nogueira
UDP Localidade
IE -
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Professora: Gracielzi

Ingressou em 1998. Atua como docente desde 1994. Nao h4 mais dados sobre essa professora.

1998
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPG “Prefeito Francisco Xavier Santiago”
Turma 5% A
Orientacao Pedro Wagner Gongalves
UDP Localidade através da representacdo cartografica
IE Elaborac¢ao do atlas escolar do municipio de Jaguariina
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Professora: Helena. Formou-se em Licenciatura Plena em Geografia pela PUCCAMP em 1990 e
leciona na rede desde 1989. Fez parte do grupo pioneiro do Projeto e integrou a equipe do
Projeto de Educagao Ambiental nas Micro bacias dos cérregos Areia e Areia Branca.

1997

1°. semestre

2°. semestre

Escola EEPG “Vicente R40” EEPSG “Reverendo Eliseu Narciso”
Turma 6’ DeE 5%.G
Orientacio Mauricio Compiani
UDP Estudo do relevo da regido Sudeste
IE - Os desenhos das histérias em
quadrinhos
1998

1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Reverendo Eliseu Narciso”
Turma 6" H
Orientacdo Pedro Wagner Gongalves
UDP Relevo da regido de Campinas e do | As regides do Brasil

Sudeste
IE -

1999

1°. semestre 2°. semestre®
Escola EEPSG “Reverendo Eliseu Narciso”
Turma 6" F
Orientacdo Mauricio Compiani Adriano Nogueira
UDP Localidade e sua importancia fisica e econdmica e seu potencial de absorver a

mao de obra ativa no local.
IE -

62

O dltimo relatério da professora Helena foi substitido pelo questiondrio.
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Professora: Heronilda. Formou-se em bacharel e licenciatura em Geografia no ano de 1983, pela
USP. E efetiva e leciona desde 1983. Fez parte do grupo pioneiro do Projeto e integrou a equipe
do Projeto de Educacdo Ambiental nas Micro bacias dos cérregos Areia e Areia Branca
1997
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Prof. Dr. Norberto de S. Pinto”
Turma 8L A
Orientacio Silvia Figueir6a
UDP Histdria da Ocupagdo de Campinas e Regido
IE O papel do local no processo de ensino aprendizagem: os trabalhos de campo
enquanto recurso metodoldgico nas escolas publicas
1998*
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Prof. Dr. Norberto de S. Pinto”
Turma 5. AeB
Orientacdo Silvia Figueir6a
UDP Natureza e Sociedade integradas no ensino da Geografia
IE Vencer a dicotomia geografia fisica e humana com atividades para alunos de
5% Série.
1999
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Prof. Dr. Norberto de S. Pinto”
Turma 5% B
Orientacdo Pedro W. Gongalves
UDP Natureza e Sociedade integradas no ensino da Geografia
IE Vencer a dicotomia geografia fisica e humana com atividades para alunos de
5% Série.

* A partir de 1998, a professora Heronilda ingressou no curso de mestrado do Departamente de Geociéncias
Aplicadas ao Ensino, do Instituto de Geociéncias. Houve, entdo, uma certa relacdo entre o seu trabalho de
pesquisa junto a escola e sua pesquisa de pds graduacdo. Isso fez com que a professora e o orientador
retomassesm diversos aspectos ocorridos em 1998 para a pesquisa que se realizou em 1999, conforme a
prépria Heronilda nos conta: “O trabalho desenvolvido no primeiro semestre este ano faz parte de minhas
pesquisas para a dissertacdo de mestrado, na verdade foram retomados alguns tépicos do trabalho do ano
passado, topicos que necessitavam ser revistos” (relatério parcial de 1999, p. 2).
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Professora: Inés. Ingressou no projeto em 1999 e leciona Histéria.

1999
1°. semestre 2°. semestre
Escola EMEF “Maria Pavanati Favaro”
Turma 5% C
Orientacdo Mauricio Compiani
UDP A construgdo do conceito “tempo”
IE -
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Professora: Josefa. Formou-se em Licenciatura Plena em Geografia pela PUCCAMP, em 1994 e
leciona na rede publica estadual desde 1990. Fez parte do grupo pioneiro do Projeto e integrou o

Projeto de Educagao Ambiental nas Microbacias dos cérregos Areia e Areia Branca.

1997

1°. semestre

2°. semestre

Escola EEPSG “Jardim Planalto” EEPSG “Reverendo Eliseu Narciso”
Turma 6 .L 7. FeG
Orientacio Mauricio Compiani
UDP Erosdo na micro bacia do Coérrego | Setores da economia
Areia
IE -- Localidade
1998
1°. semestre
Escola EEPSG “Jardim Planalto”
Turma 6. C
Orientacdo Pedro W. Gongalves
UDP Localidade
IE -
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Professora: Luzia Mara. Leciona Lingua Portuguesa. Integrou a equipe no inicio do ano de
1998. Ndo hd maiores dados dessa professora.

1998
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “D. Valentina S. O. Figueiredo”
Turma 6" A
Orientacio Mauricio Compiani
UDP Interpretacao de textos, descricdo e narrativa com temas de Geociéncias
IE Como promover a melhoria da leitura e a producdo de texto do aluno por

meio de expressdes graficas ou representagdes visuais?

1999
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “D. Valentina S. O. Figueiredo”
Turma 5%.C
Orientacio Mauricio Compiani
UDP Interpretacao de textos, descricdo e narrativa com temas de Geociéncias
IE Analisar junto com as Geociéncias as interfaces imagens/linguagens por meio

de producdo/interpretagdo textuais e que tragam consigo o elo de ligacdo entre
conhecimentos cotidianos e cientificos através da disciplina de portugués.
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Professora: Marcia. Formou-se em letas e ministra a disciplina de portugués. Faz parte do
grupo pioneiro do Projeto e integrou a equipe do Projeto de Educacdo Ambiental nas
Micro bacias dos corregos Areia e Areia Branca.

1997

1°. semestre

2°. semestre

Escola EEPSG “Orlando Signorelli”

Turma 7. 5%

Orientacdo Pedro Wagner Gongalves

UDP Estudos de vocabulario, compreensdo | Centro de Lazer “Augusto Ruschi”
de texto e producdo de texto a partir | como desenvolvimento de producdo
da histéria de formagdo de Campinas | de texto.

IE A influéncia das atividades de campo na melhoria da produgdo de textos de

alunos da 5%. Série.
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Professora: Gldria. Formou-se em em Administracio de Empresas pela Fund. Pinhalense de
Ensino, 1980; Licenciatura curta em Histéria pela FCL “Plinio Augusto do Amaral em 1985 e
Licenciatura curta em Geografia pela Unido das Faculdades Francanas em 1989. Atua no
Magistério desde 1986. Fez parte do grupo pioneiro do Projeto e integrou a equipe do Projeto de
Educacido Ambiental nas Micro bacias dos corregos Areia e Areia Branca.

1997

1°. semestre 2°. Semestre

Escola EEPG “Dr. Franklin de Toledo Piza Filho”
Turma 5% Série C
Orientacdo Silvia Figueir6a
UDP A atmosfera e o clima A natureza como fonte de vida
IE Buscar uma metodologia diferente, por meio da qual esses alunos pudessem

melhorar o seu aprendizado e melhorar o comportamento.

1998

1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPG “Dr. Franklin de Toledo Piza Filho”
Turma 5% A
Orientacdo Pedro Wagner Gongalves
UDP Agua, Solo, Localidade
IE Localidade A localidade e o ensino de Geografia:

elabora¢do de um Atlas do municipio
de Jauaritdna.
1999

1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPG “Dr. Franklin de Toledo Piza Filho”
Turma 5. D
Orientacdo Adriano Nogueira
UDP As atividades econdmicas no municipio de Jaguariina
IE Levantamento de idéias prévias
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Professora: Santa. Formou-se em Historia, leciona também Geografia desde 1988. Nao ha mais
dados sobre essa professora.

1997

1°. semestre 2°. semestre

Escola EEPG “Dona Valentina Silva de Oliveira Figueiredo
Turma 5% A 5% B
Orientacdo Pedro Wagner Gongalves
UDP Industrializag¢do
1IE Como melhorar o ensino de Geografia na escola publica por meio de
contetidos ministrados partindo da realidade do aluno.
1998
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPG “Dona Valentina Silva de Oliveira Figueiredo
Turma 7 A
Orientacdo Silvia Figueir6a
UDP A industrializacdo e a urbaniza¢do de Campinas sob o ponto de vista do uso
da 4dgua
1IE O local como ponto de partida e o tema dgua como articuladores da
aprendizagem e da proposta de interdisciplinaridade
1999
Escola 1°. semestre 2°. semestre
Turma 5% C
Orientacgdo Mauricio Compiani
UDP Conceito de tempo no estudo da Historia
IE A busca de integragdo entre o ensino de histdria e ciéncias
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Professora: Selma. Formada em Licenciatura Curta em Ciéncias (1991) e habilitada em
Quimica (1993) pelas Faculdades Integradas de Votuporanga. Leciona na rede estadual
publica desde 1993. Faz parte do grupo pioneiro e integrou a eqipe do Projeto de
Educagao Ambiental nas Microbacias dos corregos Areia e Areia Branca

Disciplina: Ciéncias

1997
1°. semestre 2°. semestre
Escola EEPSG “Reverendo Eliseu Narciso”
Turma 8.
Orientagao Mauricio Compiani
UDP
IE
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Professora: Teresa. Formou-se em Letras pela F.C.L. Bardo de Maud, em 1978. E
professora efetiva e leciona portugués na rede publica estadual desde 1979. Iniciou-se
no prjeto em outubro de 1997, substituindo a professora Clarete que afastou-se devido
ao ingresso na pos graduacao.

1997
2°. Semestre (sé ha o relatdrio anual de 1997)
Escola EEPSG “Prof. Dr. Norberto de S. Pinto”
Turma 8.
Orientagdo Silvia Figueirda
UDP Por ter ingressado em outubro de 1997, Teresa trabalhou junto a
1IE professora Heronilda, auxiliando os estudantes na tarefa de escreverem

os seus relatérios de campo.

1998
1°. Semestre (até setembro de 1998)
Escola EEPSG “Prof. Dr. Norberto de S. Pinto”
Turma 5% A
Orientagdo Mauricio Compiani
UDP Vocabulario???
IE Avaliar como a disciplina de Portugué€s pode atuar junto a outras

disicplinas, aqui especificamente Geografia, quanto a possibilidade de
nelhorar o entendimento dos textos cientificos seja nos livros didaticos
ou outros textos.
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