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RESUMO

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, envolve um estudo de cunho autobiografico
inserida numa perspectiva de formagado continuada do/a professor/a, pela pratica
reflexiva. Teve como objetivos identificar e analisar: i) os saberes mobilizados,
transformados e produzidos pela professora-pesquisadora e, i) as contribuicdes
oferecidas por determinados/as interlocutores/as vinculados ao universo escolar ou
universitario, para a consolidagdo de parte destes saberes e para a promogao de
processos reflexivos.

As principais referéncias tedricas que iluminaram a pesquisa foram os trabalhos de
Zeichner (1992, 1993, 1998); Schoén (2000), Tardif (1991, 2000, 2002) e Névoa (2000):
Por sua vez, o método construido baseou-se na proposta de autobiografia e em teorias
interpretativas de documentos da professora-pesquisadora. As principais atividades e
procedimentos incluem: registro de aulas por meio de gravagdes audiovisuais; registros
em diario de bordo e anotagdes e gravagao em audio dos encontros reflexivos com os/as
interlocutores/as.

No trabalho, foi possivel observar que os saberes docentes em construgdo, em grande
parte, decorrem das influéncias geradas pela histéria de formagao familiar, escolar e
universitaria, pelas experiéncias pessoais/profissionais vividas nas escolas e pelas
interacdes da professora com os mais diversos interlocutores(as) que ela encontra no
exercicio profissional, em atividades formais de capacitagcdo em servico e durante a
realizagdo da pesquisa. A professora desenvolve sua pratica procurando explorar com
criatividade os espagos tradicionais de ensino; abarcando conteudos atitudinais,
procedimentais e conceituais; valorizando o didlogo e estimulando as interagdes e o
trabalho coletivo dos/as alunos/as. A condugao e sustentagdo do processo de ensino e
aprendizagem caracteriza-se por uma sequéncia articulada de atividades, pelo
desenvolvimento do contrato didatico e da avaliagdo da disciplina e da progressédo das
aprendizagens. Alguns dilemas sdo caracteristicos de seu percurso profissional, como a
gestdo da matéria no tempo escolar e o desenvolvimento de um ensino que considere a
realidade dos/as alunos/as.

A partilha da prépria pratica possibilitou a objetivagcdo de muitas teorias implicitas. As
situacdes desequilibradoras provocadas pelos/as interlocutores geraram um envolvimento
intenso da professora com o processo reflexivo sobre a pratica, levando-a a algumas
descobertas e a revisdo de compreensdes sobre o ensino. Ainda motivaram a
superaracao de algumas ilusées pedagodgicas e de uma certa perspectiva individualista da
atuacao docente. A professora-pesquisadora pode compreender que muitos dos seus
dilemas se constituem, principalmente, em problemas institucionais do sistema de ensino
brasileiro, cujo enfrentamento requer mais do que a reflexao pessoal dos docentes.

Este trabalho pode oferecer alguns sinais de que a promogdo de pesquisas por
professores/as do ensino médio contribui para um maior desenvolvimento profissional, a
apropriagdo e aperfeicoamento de seus saberes, uma percep¢do das lacunas a serem
revistas num processo continuado e o refinamento no entendimento quanto a tornar-se
professor/a.

Palavras-chave: Professor-pesquisador. Professor-reflexivo. Saber docente.



ABSTRACT

This research, with qualitative characteristics, involves an autobiographic study inserted
into a perspective of continuous formation of the teacher, by means of reflexive practice. It
aims at identifying and analyzing: i) the knowledge base which was recognized,
transformed and produced by the teacher as researcher; and, ii) the contributions offered
by certain interlocutors linked to the educational universe, to consolidate part of this
knowledge and to promote reflexive processes.

The main theory references which orientated this research were the works of Zeichner
(1992, 1993, 1998); Schon (2000), Tardif (1991, 2000, 2002) and Névoa (2000). On the
other hand, the method used was based on an autobiographic proposal and on
interpretative theories of documents of the teacher as researcher. The main activities and
procedures include filming the classes, day-by-day written records, and audio record of the
reflexive meetings with the interlocutors.

During the work, it was possible to observe that the teachers’ knowledge under
development mostly derivate from the background influence generated by family, school
and university lives, by the personal/professional experiences in schools, and by the
interactions of the teacher and a number of interlocutors she met while working, both in
formal training activities and during the research. The teacher developed her practice by
creatively exploring the traditional teaching places, bringing up contents of attitude,
procedures and concepts, valorizing the discussion and stimulating the interactions and
the collective work of the students. The conduction and sustenance of the teaching-
learning process is characterized by an articulated sequence of activities, by the
development of the didactic contract and by the evaluation of the discipline and
progression of learning. Some dilemmas are typical of her professional life, such as the
handling of the subject in school time and the development of a teaching technique which
consider the reality of the students.

The division of the teaching experience allowed the objectivity of several implicit theories.
The unbalancing situations caused by the interlocutors created an intense involvement of
the teacher with the reflexive process about practice, leading to some discoveries and to
the revision of the understanding of teaching. Moreover, they motivated the overcome of
some pedagogical illusions and of an individualist perspective of the teaching activity. The
teacher-researcher could understand that many of her dilemmas are especially constituted
of institutional problems of the Brazilian educational system, which needs more than just
the personal reflection of the teachers.

This work may offer some clues that the promotion of researches by high school teachers
contribute to an increase of the professional development, to the appropriation and
improvement of their knowledge base, to a perception of the gaps to be reviewed in a
continued process, and to the refining of the decision about becoming a teacher.

Keywords: Knowledge base . Reflective practitioner. Teacher as researcher.
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CAPITULO1 INTRODUGAO

Quando terminei a licenciatura em Ciéncias e Biologia (1996), motivada a ser
professora, iniciei as aulas numa cidade pequena, vizinha a cidade de Sao Carlos. Apds os
primeiros choques com a realidade escolar e com a "indisciplina" de algumas turmas,
vivenciei uma série de experiéncias ricas com cada grupo de alunos/as. Durante os seis
anos seguintes, como professora do ensino fundamental e médio, passei por cinco
diferentes escolas publicas. Em cada uma aconteceu pelo menos uma experiéncia marcante
nas diferentes situagbes educativas. Tais situagdes reforgcaram meu desejo de estudar mais,
partilhar dificuldades, testar estratégias e criar alternativas. A graduagdo me preparara para
algumas situagdes, mas percebia cada vez mais que a docéncia era uma profissdo que nao
me permitiria parar de estudar e de buscar. Cada escola, cada turma, cada situagao pedia
um tipo diferente de resposta.

Mais tarde, retomei o contato com a universidade em que me graduei
buscando amparar algumas reflexdes ausentes no ambiente escolar. Estagiei por dois anos
no "Programa de Ensino do Projeto Flora Fanerogamica do Estado de Sao Paulo”, que
buscava desenvolver novas metodologias para o ensino de botanica, numa perspectiva
interdisciplinar. Com este projeto pude participar de um processo coletivo desenvolvido
dentro de uma escola, com todos os seus conflitos e conquistas. Ainda nesta época, fiz uma
disciplina como aluna especial na pés-graduacdo em Educacéao, na qual tive contato com o
campo de discussdo sobre a formacdo de professor/a-reflexivo/a’ e professor/a-
pesquisador/a. Estes contextos me levaram a procurar uma oportunidade na academia para
o aprofundamento de questdes da pratica docente, numa perspectiva reflexiva.

A profissdao professor tem um papel social que comporta demasiadas
expectativas da sociedade. Espera-se que o/a professor/a forme cidadaos criticos, solidarios
e atuantes, informados, atualizados, preparados para o mundo diversificado das profissdes
e das ferramentas comunicacionais, dentre outras. Nunca se esperou tanto do/a professor/a
ao mesmo tempo em que se cré cada vez menos em suas competéncias e se desvaloriza
tanto suas condigbes de trabalho (HARGREAVES, 2001).

Na auséncia de um sistema de formacao permanente e comprometido com a
emancipagdo do/a professor/a e com o desenvolvimento do sistema educacional, o
ambiente escolar se torna mais dificil e desestimulante. A rotina do/a professor/a impede um
trabalho coletivo articulado, limita a promocdo de atitudes reflexivas e criativas no

“n

! Optamos por marcar ambos os géneros, neste trabalho, indicando barra (“/”) seguida do artigo “a”, como uma
forma explicita de valorizagao e inclusdo das mulheres na linguagem formal.



12

enfrentamento de problemas cotidianos. As iniciativas nas escolas se mantém por esforgos
individuais, espontaneos e pontuais. E muitas vezes, estas experiéncias sdo desarticuladas
pela direcao e coordenagao pedagogica e ou pela falta de um/a mediador/a na conducéao de
formagao de um grupo de trabalho integrado.

A maior parte das pesquisas educacionais nas escolas (realizadas pelos/as
pesquisadores/as académicos) investiga, com freqiéncia, o que o/a professor/a nao da
conta de fazer e ndo o que ele produz, em meio a tantas dificuldades estruturais e de
formacgado. Com freqliéncia, os/as professores/as sdo descritos de forma negativa nestas
pesquisas educacionais. (ZEICHNER, 2000).

Sem deixar de lado a necessidade inquestionavel de mudancgas estruturais no
sistema educacional, algumas linhas de pesquisa, na area de formacao de professores/as,
tém evidenciado que uma reflexdo mais sistematica sobre a prépria pratica propicia um
movimento de producdo de conhecimentos e cria possibilidades de transformagdes no
ambiente escolar (LUDKE, 2001; ANDRE, 2001; PIMENTA, et. al. 2001; MIZUKAMI et al,
2002). Para tanto, em alguns programas de formagao inicial e continuada, os/as
professores/as sao incentivados a desenvolverem pesquisas sobre tal pratica em
colaboragao com pesquisadores académicos.

Os conhecimentos produzidos em investigagbes de professores/as, a partir da
reflexdo sobre a prépria pratica, possuem um carater distinto daquele dos académicos, por
mostrarem com mais propriedade, sob o olhar especifico dos professores e professoras, os
dilemas, o cotidiano, as dificuldades, os pensamentos, os valores, hipéteses e teorias que
embasam estes profissionais em suas praticas pedagoégicas (ZEICHNER, 1998). Esta
perspectiva de formacgao pode contribuir para que o professor re-signifique seu papel como
educador e profissional, que produz conhecimentos e que pode ser agente ativo na
transformacao da sociedade (IMBERNON, 2000).

A reflexdo sobre a pratica constitui-se num movimento de apropriagao do
sentido da docéncia, possibilitando “terreno fértil” para a construcdo de autonomia
profissional. Os professores e professoras tornam-se mais conscientes “do que e por que
fazem o que fazem” e dos conhecimentos que produzem no ambiente escolar. Mais
autdbnomos, desenvolvem maior poder de escolha e de decisdo em suas praticas, escolhem
onde e como aplicar os resultados da pesquisa que estdo realizando e tornam-se capazes
de transcender o imediato e o individual. (MIZUKAMI et. al. 2002; ZEICHNER, 1993, 1995;
IMBERNON, 2000).

Considerando que a formagao docente, em geral, é deslocada do local de
trabalho do/a professor/a e que pouco se conhece sobre o0 que os professores sabem, como
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eles constroem estes saberes no oficio, esta pesquisa pretende contribuir com a discussao
sobre a formacéao continuada de professores/as.

A primeira questao definida para orientar a pesquisa foi:

Quais saberes foram mobilizados, transformados e construidos pela
professora durante o desenvolvimento de uma pratica reflexiva?

Esta questdo remetia a uma pesquisa sobre a propria pratica. Visando
dinamizar tal reflexdo, foi proposto o envolvimento de “interlocutores” que estavam
vinculados a escola ou ao meio académico. Em funcao desta estratégia uma outra questao
emergiu:

Quais as contribuicées do "outro coletivo” para o processo de reflexdo
sobre a pratica e para a transformacao de alguns saberes?

A natureza destas questbes levou a uma permanente (re)construcao da
metodologia de pesquisa. Técnicas e procedimentos diversos foram utilizados para captar o
processo reflexivo vivido por mim. Refletia-se na pratica, sobre a pratica, sobre o projeto de
pesquisa e sobre as “perguntas certas” do projeto de pesquisa, num dialogo mutuo e
continuo entre dados, teorias e pratica. (VILLANI e PACCA, 2000).

Como envolver atores que poderiam contribuir para o processo de construgcao
de uma pratica critico-reflexiva de uma professora, ja que no ambito escolar ndo se encontra
tradicdo de formacdo de pares neste sentido? Como captar e analisar esses dados,
considerando que a prépria pesquisadora € o sujeito da pesquisa?

O processo de pesquisar sobre a prépria pratica prometia desafios e uma
certa aventura ao desconhecido. Mas segui caminho... As interacbes multiplas - com
interlocutores/as, com os pares da escola, alunos/as e orientadora - foram gerando um
movimento interno e uma tensdo vibrante e questionadora ao processo de reflexao,
trazendo indagacgbes inesperadas e possibilitando atalhos e pontes na pratica-tedrica da
pesquisa e do ensino.

Para facilitar a analise dos dados, a narrativa foi construida na terceira
pessoa do singular, em quase toda dissertagcdo. Somente o capitulo 4 foi redigido na
primeira pessoa a fim de consolidar a dimensao de depoimento de tal trecho.

Y

Esta investigagcdo — apesar de vinculada a academia — se aproxima, em
muitos aspectos, as concepgdes tedricas sobre "professor/a-pesquisador/a" e por isto este
termo foi adotado para dar um tratamento a minha pessoa. Porém, os papéis de professora
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e de pesquisadora oscilaram durante o processo e nem sempre estavam interconectados.
Ha momentos de “professora”, outros de “pesquisadora” e outros de “professora-
pesquisadora”.

A presente dissertacao esta estruturada em trés grandes partes.

A parte | - CONTEXTOS DA PESQUISA — aborda uma breve discussédo da
problematica da formagao continuada de professores e as questdes de pesquisa (Capitulo
1).; uma revisao bibliografica em torno dos principais conceitos que fundamentam e
sustentam o desenvolvimento desta pesquisa (capitulo 2) e o processo de construgédo de
uma metodologia voltada a uma investigagao autobiografica (capitulo 3).

A parte Il - CONTEXTOS DA PRATICA DA PROFESSORA - relne o
histérico pessoal da professora (cap. 4); o contexto da escola em que trabalhou e de sua
vida pessoal no ano da pesquisa (cap. 5) e os encontros reflexivos com interlocutores/as
(cap. 6). Neste processo complexo de interagdes intersubjetivas com "os outros" a
professora re-constroi sua identidade pessoal e profissional, formando uma base de
convicgoes bastante utilizadas na pratica da profissao. Este quadro nos possibilita localizar
as contribuigdes dos interlocutores para a reflexdo sobre a pratica da professora e também
uma compreensao mais contextualizada de suas ag¢des e de seu processo de producéo de
saberes.

Na parte Il — OS SABERES MOBILIZADOS, TRANSFORMADOS E
CONSTRUIDOS PELA PROFESSORA - encontra-se a andlise da experiéncia pratico-
reflexiva da professora, no ano em que pesquisa sobre sua pratica. Sdo identificados certos
conhecimentos, competéncias, habilidades e/ou atitudes caracteristicas que ela vem
construindo desde o inicio de sua carreira profissional. O movimento dinamico de
construcao e re-construcdo destes saberes é marcado por episddios e experiéncias de
ensino que a professora investe e tenta aprimorar. Finalmente, algumas consideragbes
sobre as discussbes pautadas nesta pesquisa revelam lacunas passiveis de futuras
investigagdes.
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CAPITULO2 FUNDAMENTOS TEORICOS DA PESQUISA

21 FORMAGAO PROFISSIONAL A PARTIR DA PRATICA

As transformacgdes aceleradas que afetaram o mundo nas ultimas cinco ou
seis décadas, incluindo as inovagdes nas tecnologias, nos meios de comunicagao, na forma
de organizagdo e convivéncia, nos modelos de familia, nos sistemas de producdo e
consumo, etc. afetaram substancialmente a Educacio, tornando-a mais complexa. A
concepcdo de Educacdo predominante do século XIX, de mera transmissdo de
conhecimentos académicos, ja ndo da conta e se torna obsoleta numa sociedade que
almeja ser solidaria, democratica, participativa, plural e integradora. (IMBERNON, 2000).

Conseqlientemente, se a educacdo esta mais complexa, 0 mesmo devera
ocorrer com a profissdo docente. O professor ndo pode mais ser entendido como aquele/a
que domina os conteudos das disciplinas e a técnica para transmiti-las. Agora, exige-se do/a
professor/a que saiba lidar com um conhecimento em construgdo, que seja capaz de
trabalhar em grupo, conviver com as mudangas emergentes e com as incertezas de um
novo papel social de sua profissdo. Isto implica em "[...] formar o professor na mudanca e
para a mudanca por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir
caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada". (ibid. p. 15).

Este entendimento amplia o modelo de formagao até entdo vigente, que
adotava uma logica coerente com o racionalismo técnico, apoiando-se “na idéia de acumulo
de conhecimentos ditos tedricos para posterior aplicagao ao dominio da pratica" (ibid. p.13).
Todos os esforgos eram concentrados na formacao inicial (em nivel médio ou universitario)
dos/as professores/as. Ocasionalmente, durante a carreira, as caréncias formativas eram
complementadas por cursos rapidos de "capacitacdo" ou "reciclagem". Refletia-se uma
perspectiva tecnoldgica do trabalho que separa a pratica da producédo de conhecimento e,
consequentemente, separa a investigacao da pratica pedagdgica. (MIZUKAMI et al, 2002).

Aliadas a este modelo, muitas pesquisas educacionais utilizam uma
abordagem demasiadamente técnica ao descrever a atividade de ensino dos/as
professores/as em sala de aula, minimizando o conhecimento pratico dos professores a um
conhecimento como técnica e ndo como sabedoria. Os/as professores/as, por outro lado,
apresentam falta de entusiasmo e resisténcia as pesquisas académicas sobre Educacao,
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por, com freqliéncia, se verem descritos de forma negativa e se sentirem explorados
pelos/as pesquisadores/as (ELLIOTT, 1998).

E muito raro encontrar insercdes do conhecimento produzido por professores
tanto em artigos e aulas de pesquisadores académicos, como em programas de formacéao
de professores/as. Também é raro vé-los solicitados a dar palestras em congressos sobre
Educagdo. Em geral, tanto os/as pesquisadores/as ignoram os/as professores/as como
os/as professores/as ignoram os/as pesquisadores/as. "Ambos percebem suas perguntas de
investigagcdo de um e de outro como irrelevantes, apesar de alguns exemplos isolados em
que pesquisas de académicos e de professores ultrapassaram a linha que as divide"
(ZEICHNER, 1998, p.208).

Zeichner (ibid.) relata duas experiéncias que mostram a tensdo entre
académicos e professores sobre a produg¢ao do conhecimento educacional. O primeiro caso
€ sobre a relacao entre dois vizinhos: uma escola primaria local e a Faculdade de Educagéao
de uma universidade. Apesar da proximidade e da existéncia de especialistas renomados
internacionalmente na referida universidade, os professores da escola afirmaram nao
perceber qualquer contribuicdo ou orientagdo para seus problemas cotidianos, tais como
violéncia, crimes, drogas e baixo padrdao de resultados. Na segunda experiéncia, o autor
relata que, por varios anos, pesquisadores organizaram um congresso Regional de
Pesquisa-acao em que estudantes de Educacao, diretores e professores envolvidos em
trabalhos de pesquisa-agéo tiveram a oportunidade de discutir seus trabalhos. No entanto,
poucos docentes da Faculdade de Educacgao foram ouvi-los e conhecer suas experiéncias.

Certamente no Brasil ha muitos exemplos parecidos com esses — de
distanciamento relacional entre a universidade e os/as professores/as. A situagao pode ser
ilustrada pela fala de uma professora de Ensino Médio na cidade de Sao Carlos durante
uma entrevista? com a pesquisadora. A professora expds enfaticamente que “[...] estava
cansada de ver pesquisadores nas escolas observando professores € ndo dando retorno
algum para a melhoria de suas aulas!" e condicionou a concessdo da entrevista a
possibilidade de o trabalho (naquele caso) oferecer alguma contribuicao para a escola.

Reagindo e contrariando a concepgao classica de formacao continuada, uma
série de pesquisas e trabalhos procurou construir uma nova abordagem de formacgao
continuada. A formagao entendida como um "continuum" baseia-se num modelo reflexivo e
criativo, onde o/a professor/a "constréi seu conhecimento profissional de forma
idiossincratica e processual, incorporando e transcendendo o conhecimento advindo da

2 Realizada para a producéo de um video didatico sobre "Formulacdo de perguntas em sala de aula", no ano de
1997.
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racionalidade técnica" (MIZUKAMI et al, 2002,. P.15). Vai se consolidando uma perspectiva
em que a formacgdo continuada consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e
construir suas proprias teorias. Significa promover a reflexdo pratico-teérica como uma das
grandes metas para a formacdo permanente do educador e educadora. (IMBERNON, 2000;
MIZUKAMI, 2000).

O modelo reflexivo é fundamentado nos estudos de Dewey que, no inicio do
século XX, iniciou pesquisas nos EUA, diferenciando ato reflexivo de rotina. Segundo ele,
um educador que nao reflete é guiado pelo impulso, tradicdo e autoridade em seu trabalho.
Sem reflexao, a realidade é percebida como Unica e sem problemas e até mesmo imutavel.
Ja a reflexdo é tida como uma consideragédo ativa do/a professor/a sobre aquilo que se
pratica.

E uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de
ser professor. A acao reflexiva também é um processo que implica mais
do que a busca de solugdes logicas e racionais para os problemas...
implica intuicdo, emogao e paixao!" (DEWEY apud ZEICHNER, 1993, p.
18).

Esta proposta se projetou na Inglaterra na tentativa de propiciar uma
educacao mais significativa, principalmente aos/as alunos/as considerados/as médios/as ou
abaixo da média. Teve sua maior expressdao sob a diregcdo de Lawrence Stenhouse na
década de 1970, que advogava a idéia de professor/a-pesquisador/a e propunha inovagao
pedagogica e curricular assegurando a colaboragdo dos professores e professoras.
(ZEICHNER, 1993).

A difusdo do conceito de reflexdo foi reforcada pelos trabalhos de Donald
Schoén para quem o trabalho de um/a profissional reflexivo/a elimina a distancia entre a
pesquisa e a atividade profissional (SANTOS, 2001). A reflexdo sobre a pratica, segundo
Schoén (2000), pode se dar em diferentes categorias e momentos:

i) reflexdo-na-acdo, que se refere aos processos de pensamento que se
realizam durante o desenvolvimento da experiéncia, tendo como objetivo identificar os
problemas que surgem durante a agéo e promover mudangas no curso da intervengao;

ii) reflexdo sobre a agdo, que ocorre num momento posterior a intervencao e
no intuito de repensar o vivido, descrevendo e objetivando o que ja ocorreu €;
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iii) reflexdo sobre as reflexées-na-a¢ao, que implica um distanciamento maior
da acdo e a interpretacdo e investigagdo do préprio processo, permitindo uma revisdo
continua da pratica.

Este autor também aponta a existéncia de um conhecimento-na-agdo que o/a
professor/a manifesta na solugdo de problemas da pratica, num saber-fazer, fruto da
experiéncia e de reflexdes anteriores.

As iniciativas de reflexdo assumem maior profundidade e dimensido de
pesquisa a medida que partem de quase “um improviso” para captar o que ocorre durante a
intervencao e tentar dar conta da situagdo para uma interpretacdo posterior mais rigorosa
dos valores, teorias e experiéncias que fundamentam e movem as acdes.s do/a professor/a
na pratica. As idéias de Schoén tém inspirado aproximagdes entre o que seja reflexdo e
pesquisa a um ponto de quase identificar o/a professor/a reflexivo/a com o/a professor/a
pesquisador/a.

Para Zeichner (1998), o movimento do professor/a-reflexivo/a ou professor/a-
pesquisador/a é caracterizado por rejeitar as reformas educativas feitas de cima para baixo,
na qual os/as professores/as sdo meros participantes passivos. Pressupde que o ensino
volte as "maos dos/as professores/as” pois estes tém teorias que podem contribuir para a
construcdo de uma base de conhecimentos do ensino e se encontram em situacdo de
privilégio para a realizacao de investigagdes, ja que possuem uma visdo mais auténtica de
dentro da escola.

Tal perspectiva de formagao também possibilita um maior exercicio de
autonomia sobre a prépria pratica, processo essencial para que o/a professor/a se edifique
como um/a profissional de valor para si e para a sociedade e para que desenvolva suas
competéncias especificas. Esta valorizagdo resgata um novo olhar dos/as alunos/as, pais,
académicos, etc. ao professor e professora e dele/a sobre si mesmo/a. Além disso,
proporciona maior mudanga em sua pratica de ensino, recuperando seu potencial de
motivacdo e transformagdo estrutural e pedagdgica na escola. E um modo de luta por
mudancgas educacionais profundas, “de baixo para cima”, realizando inovagédo a partir de
dentro, que pode se consolidar e se conectar com a de outros pares da escola e da
sociedade (IMBERNON, 2000).

Zeichner (1998) ressalta que valorizar os conhecimentos dos professores do
ensino basico ndo significa negar a necessidade de parceria e contribuicdo dos/as
pesquisadores/as académicos/as para com os/as professores/as e com a busca de
mudancgas educacionais. Mas é importante que as pesquisas académicas e os cursos de

formagado continuada estejam comprometidos com a ampliagdo da autonomia dos
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professores e professoras, habilitando-os para a geragcdo e disseminagcdo de
conhecimentos. Discutindo possibilidades de superagdo da dicotomia entre pesquisadores
académicos e professores, este autor destaca a pesquisa colaborativa como um importante
caminho. Ultrapassar a divisao entre professores e académicos significa tratar os produtos
da investigacdo de iniciativa dos professores (que consiste em investigacbes sobre as
proprias praticas), de forma séria na academia, considerando-os como conhecimentos
educacionais. Para que isto se concretize, ressalta que a academia deve comprometer-se
com o corpo docente em parcerias genuinas, rompendo com os velhos padrées de
dominagao académica e dando suporte ao desenvolvimento de investigagdes nas escolas.

Esse movimento tomou uma multiplicidade de caminhos, segundo André
(2001). Na literatura internacional, destacam-se linhas de trabalho e autores que enfatizam e
valorizam: a pesquisa colaborativa (Zeichner, 1993, nos EUA); o/a professor/a como
investigador/a de sua pratica no contexto de reformas curriculares (Stenhouse, 1984, no
Reino Unido); a investigacao-acao como espiral de reflexdo para melhorar a pratica (Elliott,
1996, no Reino Unido); a auto-reflexdo coletiva e investigacao-acao no sentido
emancipatorio (Carr e Kemmis, 1988, Reino Unido).

Passos (1997) e Garrido (2000), citados por ANDRE (2001), identificam, no
Brasil, caminhos relacionados com: a consideracado da pesquisa como principio cientifico e
educativo (Demo, 1994); a combinagcdo de pesquisa e pratica no trabalho e formacéo de
professores (Ludke, 1993); a discussdo do papel didatico que pode ter a pesquisa na
articulagdo entre saber e pratica docente (André, 1994); a énfase na importancia da
pesquisa como instrumento de reflexao coletiva sobre a pratica (Pereira, 1998); mostrando
evidéncias sobre as possibilidades de trabalho conjunto da universidade com as escolas
publicas, por meio da pesquisa colaborativa.

Por sua vez, Paulo Freire (1998) trata da dimenséo de pesquisa e ensino de
forma integrada, afirmando que ensino, pesquisa e busca do novo pela intervengdo na
pratica estao estritamente conectados. Explicita que ensinar exige pesquisa, ndo ha ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Sao que-fazeres que se encontram um no corpo do
outro. As descobertas possibilitam intervengobes, pelas intervengbes educa-se e é educado.

As diversas correntes e denominagdes para o tema dos/as professores/as
pesquisadores/as — “professores como pesquisadores sobre a agao”; “professores como
inovadores”; ‘professores que se autodirigem”; “professores como observadores
participantes” e "professores reflexivos" - possuem significados e origens aparentemente
comuns: defendem a articulagdo entre teoria e pratica na formagao docente; professores/as
mais autbnomos/as e atuantes, que investigam a propria pratica a partir de uma postura

reflexiva; a importancia da reflexdo critica para a melhoria da pratica e construgdo de
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saberes da experiéncia e atribuem ao trabalho coletivo um papel fundamental para
desenvolver comunidades reflexivas na escola (ANDRE, 2001).

Os movimentos de reestruturagdo dos cursos de formagao de professores e
de educacgao continuada no Brasil tém considerado, com maior énfase nos ultimos anos, a
preocupacao em preparar o/a profissional que pesquisa a sua pratica (PEREIRA, 1998). Ha
experiéncias que revelam o importante papel de mediador/a que o/a pesquisador/a
académico/a desempenha entre as teorias inovadoras para o ensino e a realidade da sala
de aula, e que, por isso, deve atuar na perspectiva de parceiro/a na educagao continuada
do/a professor/a (FREITAS, 1998; FREITAS; AMORIM; KINOSHITA, 2004; FREITAS;
VILLANI et al, 2002; GUIDO, 1998). Oliveira, Sudan e Freitas (2003) também retratam
experiéncias positivas do exercicio de trabalho coletivo para a formacao reflexiva de futuros
professores/as, dando suporte as solugbes dos problemas cotidianos nas escolas, além de
possibilitar o desenvolvimento pessoal e profissional destes licenciandos.

No entanto, ha controvérsias quanto a formacdo e ao trabalho do/a
professor/a como investigador/pesquisador. Santos (2001) aponta a existéncia de um grupo
que advoga que as atividades de ensino exigem habilidades distintas da atividade de
pesquisar e por isso a formagao destes/as deve ser voltada para o desenvolvimento de
competéncias exigidas para cada uma destas fungdes. Algumas pesquisas indicam que o
ponto mais forte de investigacdes realizadas por professores/as do ensino basico esta na
relevancia, pois as questbes se relacionam a problemas da sala de aula e da pratica
escolar. Porém, alguns trabalhos ndo podem ser considerados como pesquisa ja que em
muitos relatérios ndo fica claro o que esta sendo pesquisado e nem como a pesquisa foi
conduzida e, ainda, encontra-se falta de evidéncias para sustentar os resultados
apresentados. Muitos professores modulam evidéncias para sustentar pontos de vista
prévios. Esta autora ainda discute que ao esperar que os/as professores/as realizem
pesquisas educacionais sem qualquer formacgédo especifica estaremos subestimando esta
tarefa e a0 mesmo tempo subestimando as demandas da pratica ja colocadas para o/a
professor/a.

Em uma posicgao diferente, ha os que consideram que a pesquisa pode ter um
papel relevante na formacdo dos docentes, mas nao se constitui no eixo central desse
processo.

André (2001) levanta uma discussao sobre a expresséo e o sentido do termo
professor pesquisador/reflexivo. De que professor e pesquisa se esta tratando?. A autora
aponta que pesquisa e ensino, apesar de se articularem em varios sentidos, exigem
conhecimentos e habilidades diferenciados. Afirma a importancia de se garantir condigbes
minimas para que se concretize a pesquisa do professor basico, como: disposicao deste
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para investigar e questionar sua pratica; formagao para aprender a formular problemas e
questdes investigativas, conhecer e selecionar métodos e instrumentos de observacéo e de
analise; tempo para participar de grupos de estudo em seu local de trabalho; espacgo para
fazer pesquisa; acesso a materiais, fontes de consulta e bibliografia especializada. Por isso,
propde que ja se articule pesquisa e ensino na formacgao inicial de professores, através de
investigagdes desenvolvidas dentro das disciplinas curriculares, planejadas coletivamente.
Além disso, defende que se use a pesquisa como mediagcdo, ou seja, que se analisem
pesquisas do cotidiano escolar dentro das disciplinas da graduacao (inclusive pesquisas do
proprio professor da disciplina), aproximando os alunos desta realidade e discutindo sua
metodologia e resultados; e ainda, que se busque a pesquisa em colaboragdo, usando
diferentes metodologias (resgate da memodria educativa, autobiografia, etnografia com
pesquisa-acao, leitura critica da pratica, diario reflexivo, etc.).

Lidke (2001) também sugere a participagado de professores/as em pesquisas
em realizagdo, o que pode prepara-los para realizarem suas proprias pesquisas. Além disto,
é fundamental que tenham uma formacao tedrica que vai muni-los de elementos para
trabalhar os dados que tém em maos e interpretar de forma complexa o problema que
eles/as tentam solucionar. A teoria também ajudara a estabelecer uma distancia ao objeto
de estudo permitindo um avanco do conhecimento sobre este objeto. A disciplina
metodologia de pesquisa, nas universidades, também tem utilidade para a formacao do
futuro pesquisador. E importante, com isso, considerar que nem todo/a professor/a, por ser
reflexivo/a, &€ também pesquisador/a, embora a reciproca seja verdadeira.

Para Perrenoud (1993 apud LISITA, 2001), ndo é qualquer tipo de pesquisa
que contribui para a formagéo docente — precisam se relacionar a questdes de ensino ou da
pratica pedagdgica para que possam oferecer mais subsidios aos professores/as.

Beillerot (1991 apud LUDKE, 2001) faz ressalvas ao termo professor/a-
pesquisador/a ao distinguir a existéncia de relagbes em niveis variados com a pesquisa,
quais sejam: “estar em pesquisa” —- quando a pessoa faz parte de uma pesquisa e se
sente ligada a ela; “fazer pesquisa”, que pressupde uma responsabilidade maior sobre esta
atividade e, “ser pesquisador”, que pesquisa com regularidade e autonomia, obtendo o
status de pesquisador, com reconhecimento na academia.

Por outro lado, ha os que defendem a pesquisa como elemento essencial no
trabalho docente (SCHON, 1983, 1987; STENHOUSE, 1975) e, conseqientemente, os
cursos de formacado devem voltar seus curriculos para preparar os professores para esta
atividade. De acordo com Schdén, o profissional reflexivo é tdo rigoroso quanto o
pesquisador, uma vez que registra e analisa dados, identifica problemas e busca realizar
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intervengdes para soluciona-los, o que faz com que a atividade profissional ndo se dissocie
da atividade de pesquisa (SANTOS, 2001).

Dada a multiplicidade de visbes e incipiéncia de experiéncias de
professores/as-pesquisadores/as do ensino basico, ndo € interessante definirmos a
pesquisa feita na escola com uma classificacdo exclusiva, ja que representaria uma
restricdo e limitagdo ao potencial de sua fungéo de resolugao de problemas e de produgao
de conhecimentos (LUDKE, 2001).

Um conjunto de autores frisam a necessidade de, no movimento de formacgao
de professores pesquisadores, atentar-se para que nao se centralize sobre os/as
professores/as a culpa de todas as mazelas da profissdo, pelo fato de se achar (o
movimento) responsavel e capaz de resolver todos os problemas da Educacéo. E ainda,
alertam para que o fato da pesquisa ter maior status ndo seja utilizado para camuflar o
enfrentamento das reais dificuldades do ensino, acentuando o processo de desvalorizagao
da atividade docente (ANDRE, 2001; PIMENTA, 2002; ZEICHNER, 1995, 1997; LUDKE,
2001). Para evitar este risco, tais autores defendem que se desenvolva um conteudo critico
para a reflexao, desenvolvido pelo coletivo, voltado a transformar a realidade escolar.

Convergindo para o exposto, Pimenta (2002) propde discutir sobre o professor
reflexivo, considerando que a sociedade é plural, no sentido da pluralidade de saberes, mas
também desigual, no sentido das desigualdades sociais, econdmicas, culturais e politicas. A
autora acredita que a contextualizagdo da reflexdo se dara a partir de teorias que permitam
aos professores entenderem as restricbes impostas pela pratica institucional e historico-
social ao ensino, de modo que se identifique o potencial transformador das praticas.

2.2 SABERES DOCENTES

Para Nunes (2001) os estudos sobre os saberes docentes ganham impulso e
comecam a aparecer na literatura, enquanto tentativa de identificar e valorizar os diferentes
saberes produzidos na pratica docente. Mesmo considerando que para os professores nao é
facil teorizar a sua pratica e formalizar seus saberes, porque véem seus conhecimentos de
forma desvalorizada, as pesquisas revelam grande pluralidade e heterogeneidade do saber
docente. Percebe-se uma nova fundamentacdo da pedagogia e do trabalho do/a
professor/a; que passa a ser visto como um
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[...] profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes e
confrontado a uma situagdo complexa que resiste a simples aplicagcao
dos saberes para resolver a situacdo, deve deliberar, julgar e decidir
com relagdo a agéo a ser adotada, ao gesto a ser feito ou a palavra a
ser pronunciada antes, durante e apos o ato pedagdgico (GAUTHIER
apud NUNES, 2001, p. 4).

Dessa forma, o saber do professor pode ser racional sem ser um saber
cientifico, um saber que nao é o da ciéncia, mas que nao deixa de ser legitimo, um saber
pratico que esta ligado & acdo que o professor produz. E considerado como resultado de
uma producéo social, passivel de revisées e reavaliagdes, fruto de uma interacgéao linguistica
inserida num contexto e que tera valor a medida que permite manter aberto o processo de
questionamento (NUNES, 2001). A nogcdo de saber engloba os conhecimentos, as
habilidades (ou aptiddes), as competéncias e as atitudes; saber-fazer e saber-ser (TARDIF,
2000a).

A relacdao do professor com sua imagem de competéncia esta relacionada,
dentre outros fatores, a um controle social do seu oficio. Deveriamos esperar que os
professores buscassem se impor enquanto grupo social e categoria profissional na definigao
e controle de seus saberes e ainda, esperar um reconhecimento social positivo do papel
dos/as professores/as no processo de formagao-produgéo de saberes sociais. Por que isso
nao acontece?

Segundo Tardif (1991), nas sociedades pré-modernas, a comunidade erudita
assumia as tarefas de formacdo e de conhecimento em instituicbes elitistas. Porém, os
saberes técnicos e as diversas formas de saber-fazer (ligadas ao trabalho) eram integradas
a pratica de diversos grupos sociais e eram responsaveis pela formagdo de seus membros.
Com a modernizagdo das sociedades ocidentais, este modelo de cultura que integrava
producao e formacgédo de saberes foi eliminado em fungdo de uma divisdo das fungdes de
pesquisa (assumida pela comunidade cientifica) e das fun¢des de formacao (assumidas por
docentes). Os conhecimentos técnicos foram progressivamente sistematizados e retirados
dos grupos sociais e incorporados em sistemas publicos de formacdo. No século XX, as
ciéncias e as técnicas foram transformadas em forgcas produtivas e incorporadas a
economia. A producgao cientifica se estruturou em especialidades e a formacao nos saberes
foi incumbida a profissionais que ndo produzem conhecimentos, mas aplicam tarefas técnico
pedagogicas de formacéo.

Outro fator de natureza cultural se relaciona a tradi¢ao intelectual ocidental,
segundo a qual a apropriagdo e a posse do saber garantiam, automaticamente, sua virtude
pedagogica e sua ensinabilidade, assim como a de seus métodos. Hoje o saber nao possui
nenhum valor formativo; o valor formativo migra para os procedimentos de transmissao dos
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saberes. Com a emergéncia das ciéncias da educagao, aumenta a racionalizacdo da
formagcdo e da pratica docente, configurando o monopdlio da produgdo dos saberes
cientificos e pedagdgicos aos académicos e a tarefa de execugao e de aplicagdo de saberes
aos professores/as. A forma como era entendida a relagdo educador/a-educando/a sofre
mudangas — o saber a ser transmitido deixa de ser o centro das ateng¢des para dar lugar ao
educando. O ato de aprender tornou-se mais importante que o ato de saber.

Com o processo de constituicdo das instituicdes escolares modernas, a
ideologia de vocagao na docéncia (dos centros religiosos de formacao) foi substituida pela
profissionalizagado (formagao nas universidades). O corpo docente aproveitou este momento
para obter melhorias em condigbes de trabalho, com valorizagado social da profissdo. Mas
ainda os professores/as permaneceram como corpo de executantes, num modelo da
producao fabril, na “escola-fabrica”.

Principalmente a partir da década de 70 do século passado, os alunos
tornaram-se clientelas diversificadas e conseqlentemente, os saberes e competéncia
dos/as professores/as foram contestados em sua capacidade de atender a demandas
variadas. Seu campo de intervencgao se restringiu € sua competéncia diminuiu.

A crise econdmica nos paises industrializados, na década de 80, provocou a
reflexdo de que os saberes fornecidos pela escola parecem nao corresponder ao que o
“‘mercado” exige de mudancgas no trabalho; levando a um questionamento da fungédo da
escola e da utilidade dos saberes ensinados. Servem para qué? Isto preconizou a erosao da
confianga dos grupos sociais depositada nos professores/as. Constitui-se uma légica do
consumo dos saberes escolares. A escola deixa de ser um lugar de formagao para fornecer
aos consumidores saberes-instrumentos, capital de informagdes para sua colocagao no
mercado de trabalho e adaptacdo a vida social. Os alunos sao clientes e os saberes sao
selecionados conforme demanda a “evolugdo do mercado”. Assim, a fungdo dos
professores/as se resume a equipar os individuos para a concorréncia no mercado de
trabalho. Os professores passam a ser encarados como agentes de transmissao de saberes
externos, mas nao como produtores de saberes (ibidem).

Os/as professores/as nao participam da definicdo e da selegdo de saberes
que aprendem na academia (saberes disciplinares, pedagdgicos) e recebem prontos os
programas governamentais (curriculares); embora recriem estes saberes em sala de aula
(TARDIF, 2000b).

A desvalorizagdo dos saberes dos/as professores/as pelas autoridades
educacionais, escolares e universitarias ndo € um problema epistemoldgico ou cognitivo,

mas politico. Seja associado como corpo eclesial, com vocagdes e missdes, seja como
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corpo estatal, os/as professores/as sempre estiveram subordinados a organizacdes e a
poderes maiores que eles, que 0s associavam a executores. Sera necessario dar-se tempo
e condi¢gbes aos docentes para que possam agir como atores de suas préprias praticas e
como sujeitos competentes de sua profissdo. Ha hierarquias simbdlicas e materiais estéreis
entre os/as professores/as dos diferentes niveis de ensino. E preciso uma unidade da
profissdo docente do pré-escolar a universidade. Também € necessario que os/as
professores/as reconhegam uns aos outros como pessoas competentes, “pares iguais que

podem aprender uns com os outros” (TARDIF, 2000b, p.128).

Ha um acumulo tedrico de pesquisas académicas e de investigacbes
escolares, nos ultimos 20 anos, na América do Norte, na Europa e em diferentes paises de
cultura anglo-saxénica, que se constitui em uma base suficiente para geragao de trabalhos
sinteses, que estabelecem agrupamentos, classificagbes e tipologias de saberes, segundo
critérios especificos.

A seguir apresentamos o trabalho de Borges (2001) o qual faz uma analise de
trés autores - Lee Shulman, Daniel Martin e de Gauthier et al., que buscam estabelecer
diferentes classificagdes, identificando as diversas abordagens tedérico-metodoldgicas que
orientaram e orientam as pesquisas sobre o ensino de um modo geral, sobre a docéncia
mais especificamente e sobre os saberes dos docentes propriamente ditos.

O trabalho de Shullman, apresentado em 1986, constitui uma das sinteses
mais importantes para o estudo dos saberes docentes. Segundo este autor, o que falta nos
programas € um esclarecimento da compreensio cognitiva dos conteudos das matérias
ensinadas, e das relagdes entre estes conteldos e o ensino (instruction) propriamente dito
que os docentes fornecem aos alunos. Este mesmo autor propde mais tarde (1987) uma

tipologia na qual sao identificadas sete categorias de saberes:

conhecimento disciplinar,

- conhecimento pedagdgico geral,

- conhecimento do curriculo,

- conhecimento da psicologia da infancia,
- conhecimento do contexto institucional,
- os conhecimentos dos fins educativos e,

- outros conhecimentos que ndo fazem parte do dominio escolar.
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Seus estudos de natureza pedagdgica véo consolidar a corrente do
knowledge base/base de connaissances, numa perspectiva compreensiva da
cognicao e das acdes dos docentes quanto ao desenvolvimento de projetos,
atividades, teorias implicitas e explicitas que eles utilizam em seu trabalho,
concepgdes sobre a matéria ensinada, curriculo e programa etc. (BORGES,
2001, p.4).

A sintese de Martin analisa a pluralidade metodoldgica das pesquisas norte-
americanas sobre os professores e seus saberes e propde um reagrupamento dos estudos
segundo a natureza dos saberes docentes. Segundo este autor, é possivel identificar quatro
abordagens teérico-metodologicas distintas:

- uma psico-cognitiva, que enfatiza a estruturacdo mental dos saberes; procurando
entender o repertério das rotinas e agdes ocorridas em sala de aula, que mudam
e se complexificam com o tempo e com a experiéncia do/a professor/a. Tal linha
busca retratar as diferengas entre docentes experientes e novatos, sendo os
primeiros capazes de se adaptar mais facilmente as exigéncias do trabalho
cotidiano;

- uma subjetiva-interpretativa, que focaliza as dimensdes fenomenoldgicas e
interacionistas dos saberes docentes; buscando evidenciar a relagdo subjetiva
(motivada por valores estéticos, morais, afetivos etc.) que o docente estabelece
com as diversas facetas de seu trabalho e como essa relagdo intervém na
constituicao dos saberes e no exercicio da pratica docente;

- uma curricular, que investiga a transformagao dos saberes a ensinar no contexto
da sala de aula; examina em que os "saberes proposicionais" e os "saberes
institucionalizados" contribuem para moldar a pratica e repercutem na agao
docente ;

- uma profissional, em que o saber docente é tomado como aquele produzido
diante da imprevisibilidade e ambiglidade da pratica, o que exige do docente uma
capacidade artistica, de invencido, de adaptacdo a realidade do ensino, em
interagdo com seus pares e alunos/as. Essas interacdes, desenvolvidas por meio
de uma forma de comunicagdo sutil e privada, sdo ricas em informagdes, em
trocas, em intercAmbio de macetes e truques da profissdo. Junto a esta
abordagem encontra-se, para Martin, a corrente da pratica reflexiva e, ainda, a
corrente do professor como pesquisador.

De grande envergadura, o trabalho de Gauthier et al. analisa estudos sobre o
ensino e busca identificar e/ou definir um repertério de conhecimentos dos docentes. Traga
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um panorama da evolugcdo das pesquisas sobre a eficacia no ensino, visando extrair
elementos que possam contribuir para a edificagao de um repertério de saberes. Sao trés os
paradigmas das pesquisas sobre o ensino, com enfoque: processo-produto, cognitivista e
interacionista-subjetivista (BORGES, 2001).

O primeiro paradigma — processo-produto — tem o professor apenas como
um gestor de comportamentos que deve organizar (da melhor forma, buscando a eficacia)
0s processos de ensino, visando a aprendizagem dos alunos. O segundo € o cognitivista,
que ressalta os estudos sobre o pensamento dos professores, os quais se situam mais
proximos da fenomenologia e cuja orientagéo incorpora a complexidade do oficio docente,
admitindo que o professor utiliza conhecimentos contextualizados, interativos e
especulativos. O terceiro enfoque — interacionista-subjetivista — considera os trabalhos que
tém referéncia na fenomenologia e que dao énfase ao individuo, compreendido com um
sujeito portador "de histérias", ou seja, um ser que constréi o0 mundo em relagdo com outros
sujeitos. Nessa perspectiva, o ensino € concebido com uma forma de interagdo simbdlica,
um processo no qual os sujeitos agem em fungao daquilo que os conhecimentos significam
para eles. Em decorréncia disso, para conhecer os significados construidos pelos sujeitos, é
necessario, também, ter em conta o contexto no qual eles interagem. O foco deste
paradigma repousa nas representacdes que os professores tém dos seus saberes e nas
interagdes que estes estabelecem em classe.

A partir da analise desses trés autores, Borges (2001) destaca, em primeiro
lugar, que as tipologias sdo marcadas por grande diversidade teérica e metodolégica em
funcao dos critérios diferenciados das pesquisas. Em segundo, alerta para a inexisténcia de
um padrao de saberes docentes. Para quem pretendia extrair das pesquisas conhecimentos
validos que pudessem contribuir para um repertério de conhecimentos docentes, trata-se de
um problema a ser equacionado. Da mesma forma, ndo se deve cometer o equivoco de
utilizar as pesquisas para sobrepd-las aos desafios reais da pratica concreta dos
professores nas escolas € nem a prépria originalidade dos temas emergentes que estes
atravessam tanto na educacdo de um modo geral, como na formagao de professores em
particular, em nossa sociedade (BORGES, 2001).

Tardif (1991) pondera que é importante dizer que todo saber, mesmo o novo,
remete a histéria de sua formagcdo e de sua aquisicdo. Quanto mais um saber é
desenvolvido, formalizado e sistematizado mais complexa é sua aprendizagem. Este autor
apresenta caracteristicas gerais dos saberes docentes relacionadas as fontes de origem e
influéncias do processo de construgao destes, quais sejam:

- os saberes profissionais — constituem aqueles saberes transmitidos pelas
instituicdes de formagdo dos professores (escolas normais ou faculdades de
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ciéncias da educagado), por meio de disciplinas de formagao inicial dos
professores/as e depois na formagdo continuada. Os saberes pedagdgicos
“apresentam-se como doutrinas ou concepg¢des produzidas por reflexdes sobre a
pratica educativa, que conduzem a sistemas de orientagbes da pratica educativa"
(p. 219). Elas fornecem algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas, além
de uma base ideoldgica, a profissao.

- os saberes das disciplinas — sdo saberes sociais difundidos e selecionados
pelas universidades. Envolvem diversos campos do conhecimento e sao
transmitidos independente das faculdades de educacdo e dos programas de
formagcdo de docentes. Emergem da tradigdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes.

- os saberes curriculares — correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e
meétodos, a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os
saberes sociais que ela definiu e selecionou como modelo da cultura erudita e de
formagao da cultura erudita. Apresentam-se por meio dos programas escolares
que os professores devem aprender a aplicar.

- os saberes da experiéncia (ou da pratica) — fundados no trabalho cotidiano do
professor; nascem da experiéncia e sado por ela validados; incorporam-se a
vivéncia individual e coletiva sob a forma de habilidades, de saber fazer e de
saber ser; formam um conjunto de representagdes a partir do qual os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica, sdo a cultura
docente em acgao.

Esse autor da um destaque maior aos saberes da experiéncia, por serem
formados, segundo ele, por todos os demais saberes, re-traduzidos, atualizados, “polidos” e
submetidos as certezas construidas na pratica. Eles se formam a partir de problemas
concretos (e nao abstratos como os enfrentados pelos cientistas — que trabalham com
modelos, e nem técnicos, enfrentados pelos tecndlogos). Os professores, quando
interrogados, priorizam os saberes da experiéncia, constituindo os fundamentos de sua
competéncia. Concebem a partir deste saber o que é a exceléncia dentro de sua profissao.
Usam-no como parametro para julgar sua formagéao anterior, a formacgéo durante a carreira,
a pertinéncia das reformas ou programas introduzidos. Nos primeiros anos de carreira 0s
professores acumulam uma experiéncia fundamental e aprendem a se adaptar a instituicao
e a seu conjunto de normas. As condigbes de trabalho estabelecem uma distancia entre
saberes adquiridos na formagéo e a pratica. Os/as professores/as reagem diferentemente
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na fase de choque com a realidade escolar; ou valorizam parte da formacao universitaria ou
entendem que a universidade nao pode fazer tudo ou, ainda, consideram aqueles
conhecimentos inuteis.

O fato de a pratica ser dinAmica e apresentar problemas que nao possuem
solucdes acabadas exige improvisagdo e uma habilidade do docente ligada a macetes da
profissdo. A acdao docente se da numa rede de interagdbes com outras pessoas, num
contexto onde o elemento humano é determinante e dominante, e onde intervém simbolos,
valores, sentimentos, atitudes, que constituem matéria de interpretacao e deciséo, na maior
parte do tempo, em carater de urgéncia. Esta capacidade exigida do/a docente — de se
inteirar com outras pessoas — gera certezas particulares, que confirmam ao docente sua
capacidade de ensinar. Os saberes da experiéncia auxiliam o/a professor/a a se adaptar ao
universo coletivo escolar, com suas hierarquias, relagbes diversas, programas, normas e
prescrigdes.

Caldeira (1993) discute que os/as professores/as se relacionam com os
saberes das disciplinas curriculares e de formagédo profissional com uma “relacdo de
exterioridade", ou alienagao, porque ja os recebem determinados em seu conteudo e forma.
Esses conhecimentos "prontos" nao lhes pertencem, nem sao definidos ou selecionados por
eles. Ja com os saberes da experiéncia o professorado mantém uma "relacdo de
interioridade" e por meio deles se apropriam dos saberes das disciplinas, dos saberes

curriculares e profissionais.

Tardif (2000a) levanta algumas questdes com relagao aos saberes docentes,
numa perspectiva profissional, discutindo o movimento da epistemologia da pratica como
cerne da profissionalizagdo do ensino e da formagdo para o ensino. Chama de
epistemologia da pratica profissional "o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espacgo de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas" (p. 10). A finalidade de uma epistemologia da pratica reside em revelar saberes,
compreender como estes saberes sdo produzidos, aplicados e transformados em suas
atividades de trabalho; qual sua natureza e qual o papel deles na construgéo da identidade
profissional dos professores (TARDIF, 2000a).

Segundo este mesmo autor, as profissdes em geral possuem caracteristicas
que sao relevantes de serem discutidas também no campo da educacgéo:

- envolvem conhecimentos especializados e formalizados;
- implicam uma formagao longa, de alto nivel, de natureza universitaria ou

equivalente;
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- compdem conhecimentos pragmaticos, modelados e voltados para a solucéo
de problemas concretos;

- o profissional possui a competéncia e o direito de usar seus conhecimentos;

- s&o conhecimentos revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeicoamento;

- s6 os profissionais s&o capazes de avaliar, em plena consciéncia, o trabalho de
seus pares; num processo de autogestdo dos conhecimentos e autocontrole da
pratica pelo grupo de pares. Neste sentido, os profissionais podem ser
considerados responsaveis pelo mau uso de seus conhecimentos, quando
causam danos a seus clientes; e para julgar o erro cometido, recorre-se a um
repertorio de conhecimentos profissionais.

Estes conhecimentos exigem autonomia e discernimento por parte dos
profissionais, configurando o que Schdon chama de “construgao do problema”, em oposigao a
“resolucao instrumental do problema”, que seria baseada na aplicagao de teorias e técnicas
prévias. Ao contrario, os profissionais constroem julgamentos em situacdo de acéao
(TARDIF, 2000a).

A partir de pesquisas na area, Tardif (2000a) identifica caracteristicas dos
saberes profissionais segundo uma perspectiva mais integradora:

- Sao temporais — adquiridos através do tempo, em trés sentidos:

1) boa parte do que os/as professores/as sabem sobre o ensino, sobre os
papéis do/a professor/a e como ensinar provém de sua histéria de vida pessoal e
escolar;

2) nos primeiros anos de docéncia ocorre aquisicao do sentimento de
competéncia e no estabelecimento de rotinas de trabalho; ocorre uma edificagédo
de um saber experencial, que se transforma em certezas profissionais, em
truques do oficio, em modelos de gestédo da classe;

3) estes conhecimentos sdo desenvolvidos em uma carreira, num processo
de vida profissional de longa duragcao, com dimensdes identitarias, com fases e
mudancas;

- Sao plurais e heterogéneos — em trés sentidos:
1) provém de diversas fontes:
i) cultura pessoal (histéria de vida e cultura escolar anterior),
ii) conhecimentos disciplinares, didaticos e pedagdgicos adquiridos na
universidade e na formagao profissional,
iii) conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e

manuais escolares;



31

iv) saber ligado a experiéncia de trabalho, na experiéncia de certos
professores e em tradigdes peculiares ao oficio de professor.

2) os professores utilizam teorias, concepgdes e técnicas, conforme a
necessidade. Ndo se busca coeréncia na relacdo com os saberes mas sim uma
utilizagdo integrada no trabalho, em fungdo de varios objetivos que procuram
atingir simultaneamente.

3) os professores procuram atingir diferentes objetivos que exigem diferentes
conhecimentos, competéncias e aptidoes. “Os saberes sdo a servigo da agao e é
na acdo que assumem seu significado e sua utilidade” (p. 15).

- Sao personalizados e situados — o professor tem sua histéria de vida, € um ator
social, tem emogdes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, com
marcas dos contextos vividos; saberes associados as pessoas; o trabalho com
seres humanos implica que o/a professor/a conte consigo mesmo/a, "com seus
recursos e com suas capacidades pessoais, com sua prépria experiéncia e com a
de sua categoria para controlar seu ambiente de trabalho" (p.16). Sdo situados
porque sao embutidos e construidos pelos professores em uma situagcdo de
trabalho a qual devem atender.

- Carregam as marcas do ser humano — levam o/a professor/a a conhecer e
compreender os alunos em suas particularidades individuais e situacionais, bem
como em sua evolugdo em médio prazo no contexto de sala de aula; "o ensino é
uma pratica profissional que produz mudangas emocionais inesperadas na trama
experencial da pessoa docente" (p. 17), o trabalho diario com os/as alunos/as leva
o/a professor/a a um “conhecimento de si”, de suas préprias emocdes e valores, e
de sua maneira de ensinar. A atividade de ensino exige media¢gées complexas da
interacdo humana (a sedugdo, a persuasdo, a autoridade, a retdrica, as
recompensas, as puni¢des, etc.) para que os alunos se envolvam com a
aprendizagem, o que caracteriza uma vivéncia emocional do/a professor/a.

Neste sentido, N6évoa (2000) enfatiza a construgdo do processo identitario
nesta categoria profissional pela consideracado da pessoa do/a professor/a e de sua histéria
de vida na relagdo com o trabalho docente. O processo reflexivo, para esse autor, € um dos
aspectos que sustentam o processo identitario dos/as professores/as, definindo a
autoconsciéncia como uma dimensao decisiva da profissdo docente, ja que a mudancga e a
inovacao pedagdgica estdo profundamente conectadas ao processo reflexivo. Além da
reflexdo sobre a pratica, ser professor/a implica adesao a principios e valores, investimento
no potencial dos alunos; escolha de métodos e maneiras de agir que se afinam com as
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caracteristicas pessoais do/a professor/a. O ensino de cada professor/a esta intimamente
ligado aquilo que ele é como pessoa, sendo "impossivel separar o eu profissional do eu
pessoal" (NOVOA, 2000, p. 15). A crise de identidade dos/as professores/as justamente se
relaciona a uma tendéncia de estudar/pesquisar o ensino para além dos/as professores/as,
realgando essencialmente a dimensdo técnica da agdo pedagogica e ignorando a
subjetividade dos mesmos .

Por sua vez, Freitas e Villani (2002) destacam a emergéncia da subjetividade
na constituicdo da profissdo e na propria construgdo pessoal dos/as professores/as e como
esta subjetividade traz nuances variadas na relagdo com a reflexdo e com trabalhos de
formagao docente. Esses aspectos subjetivos apontados pelos autores citados nos ajudam
a compreender as resisténcias as mudancas apresentadas pelos professores em exercicio,
ja que sua pratica docente é permeada pelas teorias implicitas, valores e crengas pessoais.

2.3 A FORMAGAO NA AREA DE CIENCIAS

No Brasil, os cursos de formacdo inicial de professores/as na area de
Ciéncias, quando estruturados de forma diferenciada, apresentam duas perspectivas: 1)
pontuar como se da a relacdo do/a professor/a com o conhecimento, perspectiva de
formagcdo do/a professor/a construtivista, voltada mais especificamente aos aspectos
metodolégicos da pratica pedagdégica dos/as professores/as €; 2) preparar um professor que
atue como pratico-reflexivo; tendo a primeira, construtivista, inser¢do mais perceptivel
(TERRAZAN, 1999).

A formacao dos professores de Ciéncias, segundo Barolli et al (2001) e Villani
et al (2002), carrega varios desafios simultaneos:

[...] adequar o conteudo ensinado tendo em vista as conquistas
cientificas e as mudancgas na concepgao de ciéncia e ensino; promover
uma competéncia profissional de complexidade crescente, para
enfrentar a multiplicidade sodcio-cultural e as tensées do ambiente
escolar geradas pela crise do ensino publico no pais; satisfazer as
exigéncias curriculares e as politicas governamentais, voltadas para a
democratizagdo do ensino e a formagao basica generalista. (BAROLLI et
al, 2001, p.1)

Estes autores trazem uma visdo sobre o caminho percorrido na formacao de
professores de Ciéncias, sobretudo nas ultimas décadas e discutem a dificuldade de dialogo
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produtivo entre as escolas e as universidades, devido tanto as politicas institucionais, como
a competicao entre as varias comunidades cientificas.

Uma analise critica da formacgao atual dos professores de ciéncias promovida
por Gil-Pérez e Carvalho (2000) destaca as limitagdes de uma formacao docente concebida
como simples soma entre preparagao cientifica e cursos gerais de educacao. Os autores
defendem uma proposta que nao descarta a necessidade de um profundo conhecimento da
matéria, mas com uma concepgdo de ensino-aprendizagem das Ciéncias enquanto uma
constante construcdo de conhecimentos, como uma pesquisa de alunos/as e
professores/as. Grupos reflexivos de professores de ciéncia tém mostrado uma imensa
rigueza sobre 0 que se deve saber fazer para garantir uma docéncia de qualidade Esses
autores apresentam alguns saberes apontados por professores de Ciéncias do ensino
fundamental e médio:

- conhecer a matéria a ser ensinada - em primeiro lugar, como reagédo a
tendéncia de relativizagdo excessiva da importancia de conteudos cientificos
(que levou muitos/as professores/as a minimizar a qualidade e a quantidade
dos conteudos tratados em aula em niveis preocupantes) e, em segundo
lugar, pela falta de continuidade de estudos especificos da area na formagéao
continuada, restringindo esta preparagao somente a graduacao; o fato de
desconhecer a matéria afeta o envolvimento do/a professor/a em atividades
inovadoras.

- conhecer e questionar o pensamento espontaneo sobre o ensino e
aprendizagem das ciéncias - questionando a formagao pessoal que se
adquire de forma nao-reflexiva capaz de bloquear a renovagao da pratica;

- adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das ciéncias (em torno
das pré-concepgoes dos alunos/as; conhecer o carater social da construgéo
dos conhecimentos, etc.); favorecendo aquisi¢des realizadas pelas pesquisas
de didatica das ciéncias;

- saber analisar criticamente o ensino tradicional - submetendo-o a uma
reflexdo critica para facilitar a mudancga didatica do/a préprio/a professor/a
que o reproduz; conhecer as limitagdes dos curriculos enciclopédicos e, ao
mesmo tempo, reducionistas; perceber as limitagdes dos exercicios

repetitivos;
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- saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva -
propondo situagdes problematicas, que tenham em conta as idéias dos/as
alunos/as, incentivar tomadas de decisbes, orientar o tratamento cientifico
dos problemas; favorecer atividades de sintese, de produtos, de relagbes
ciéncias/tecnologia/sociedade.

- saber dirigir o trabalho dos/as alunos/as - apresentar adequadamente a tarefa
a ser realizada, facilitar o funcionamento dos pequenos grupos, realizar
sinteses e reformulagbes que valorizem as participagdes dos alunos/as

- saber avaliar - conceber e utilizar a avaliacdo como um instrumento de
retorno ao avango dos alunos/as e desenvolver a propria auto-avaliagdo
docente;

- adquirir a formagao necessaria para associar ensino e pesquisa didatica -
dificilmente um/a professor/a conseguira conduzir a aprendizagem de seus
alunos/as como construgao de conhecimentos se ele/a préprio/a ndo possui

uma experiéncia investigativa.

A preparacao docente devera estar associada a uma tarefa de pesquisa e
inovagao permanentes, de forma a provocar “[...] uma profunda mudanca didatica que deve
questionar as concepgdes docentes de senso comum, comegando por aquela afirmacao de

”

que ‘ensinar é facil’”” (p.66). A producdo em grupos possibilita um grande numero de
conhecimentos afastando-se assim de visées simplistas do ensino de ciéncias (op. cit.).

O repertorio de discussodes na area de formagao de professores/as, a sintese
das tipologias dos saberes docentes e as competéncias apontadas como importantes ao
desenvolvimento de um ensino inovador compdem uma base de referéncia para a
estruturacdo metodoldgica de construgcao e andlise de dados e para a discussao dos

resultados, apresentados e analisados nos capitulos seguintes.
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CAPITULO 3 A CONSTRUCAO DO METODO

Esta investigacao foi sendo desenhada de modo que a professora refletisse
sobre a propria pratica e, ao mesmo tempo, pesquisasse seus saberes docentes. Por
assumir um rigor na coleta, sistematizacdo e andlise de dados e a comunicagdo dos
resultados, num coletivo, adotou-se a denominacao professora-pesquisadora, usada por
Zeichner (1993); André (2001) e Ludke (2001). Embora estes/as autores/as entendam que a
pesquisa do/a professor/a pode ser diferente da pesquisa académica, as especificidades
envolvidas numa pesquisa sado consideradas nesta investigacdo pela professora,
configurando uma aproximagao com o termo "professor/a-pesquisador/a.

Trata-se de uma professora-pesquisadora que tem uma particularidade, pois
tem como foco de investigagdo sua propria atuagdo e saberes. Sendo assim, a autora da
pesquisa € também “sujeito” da mesma.

Neste sentido, procuramos um referencial tedérico-metodolégico que
abarcasse a valorizagdo da subjetividade caracteristica do trabalho. Uma abordagem que
utilizasse técnicas qualitativas, embasada na interpretagdo dos fendbmenos, recuperando os
processos, os significados, o sentido ou os varios sentidos dentro dos horizontes de
compreensao. (GAMBOA, 2000).

A abordagem dessa subjetividade esta fundamentada na consideragao do
ponto de vista do/a professor/a (suas emogdes, sensagdes, dilemas, receios) pressupondo-o
como sujeito que utiliza e produz saberes especificos ao seu oficio (TARDIF, 2000b). O/a
professor/a é entendido como o/a principal ator e mediador/a da cultura e dos saberes
escolares; sujeito do conhecimento, o que permite coloca-lo/a no centro das pesquisas
sobre 0 ensino e sobre a escola. Esse postulado pressupde que: se deixe de considerar o/a
professor/a apenas como técnico/a que aplica conhecimentos produzidos por académicos,
peritos em curriculo ou como agente social determinado exclusivamente por forcas
sociologicas (luta de classes, transmissdo da cultura dominante), "que somente os
pesquisadores das ciéncias sociais podem realmente conhecer” (Ibid., p. 115).

No sentido da valorizagdo deste sujeito, o método biografico passa a ter
atencao crescente no universo educacional, sob influéncia de um movimento mais amplo
(na produgao literaria e artistica) desde o final dos anos 70 (NOVOA, 2000). As biografias
compreendem a escrita sobre a prépria vida e os proprios percursos, considerando e
tentando compreender a propria experiéncia. Escrever sobre o cotidiano pode conservar
momentos como se fossem instantaneos, permitindo explora-los. De outro modo se

perderiam diante dos acontecimentos (HOLLY, 2000).
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Entendida num sistema de formacgido continua, em que os sujeitos se
apropriam de seu processo de formagao, as biografias foram incorporadas e re-traduzidas
no campo da educagdao como biografias educativas. Constituem-se numa maneira de
elucidar as repercussdes dos diferentes componentes de uma situagdo educativa sobre o
processo de formacgao daqueles que dele participam. "A ag¢do educativa intervém como um
suporte de autoformacao e as regulacdes que se arrisca provocar, para se tornar realmente
formadora, devem resultar em auto-regulacdes" (p.102). E um método que se constitui, ao
mesmo tempo, um instrumento de investigagdo e um instrumento pedagdgico,
caracterizando sua utilizacdo em ciéncias da educacéo (DOMINICE, 1988).

Este método implica um forte compromisso no processo de reflexao e a
presenca consciente do sujeito que nos permite falar de um sujeito de formagao. Por isso, a
biografia é fruto de um processo de reflexao que s6 parcialmente aparece numa narrativa
escrita a meio caminho do percurso seguido, em que cada etapa do processo é considerada
e se constitui tanto "o fim de uma interrogagdo como o ponto de partida de uma outra"
(JOSSO, 1988, p. 39).

Holly (2000) discute a escrita de autobiografias de professores/as como
instrumento de investigagao da pratica educativa, ressaltando a dimenséo desafiadora desta
abordagem:

Para muitos de nés, a idéia de ocupar parte do nosso tempo a escrever
a autobiografia pareceria a entrega a uma satisfacdo e a um luxo. De
qualquer modo, sobre que episédios da vida quotidiana do professor/a
valeria a pena escrever? Decerto que havera poucos professores/as que
reivindiquem os conhecimentos de enredos nas suas vidas e, mesmo
para aqueles que o possam fazer, seria de menos importancia explora-
los. Poucos professores diriam ter tempo, ou para identificar tais
enredos, ou para passar ao papel (uma perspectiva ainda menos
motivadora). Contudo, para os professores que pegam na caneta,
geralmente a pedido de um investigador que deseja surpreender as suas
perspectivas para ulterior estudo fenomenolégico ou de um formador de
professores que reconhega o valor de uma tal investigagao
relativamente ao desenvolvimento pessoal e profissional, a caminhada
torna-se “uma viagem de descoberta” (Henry Miller), que, embora cheia
de incerteza e desconforto, é tdo divertida e educativa como
desafiadora. (HOLLY, 2000, p. 81).

As autobiografias possibilitam compreender que ndo é apenas uma parte de
nos que se torna professor/a, mas ao contrario, compromete a totalidade do eu - do/a
professor/a que ganha a sua vida — sendo o préprio ensino a sua caixa de ressonancia
(HOLLY, 2000).
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A professora-pesquisadora também se apdia no método autobiografico,
"exposta as inumeras deformagdes de um sujeito-objeto que se observa e se re-encontra”,
mas que ao mesmo tempo expde "uma subjetividade explosiva" (FERRAROTTI, 1988, p.21)
do seu percurso de vida e formacao para a docéncia. Os registros, as interacdes, as
demandas da pratica, o refinamento da proposta de pesquisa e as inquietagdes geradas nas
disciplinas da pdés-graduacéo aconteciam simultaneamente. O processo de construcéo da
autobiografia possibilitou, ao mesmo tempo, procedimentos imbricados a formacgao
profissional da professora (na medida em que refletia e revia o proprio trabalho), a técnica
de pesquisa (a reflexdo possibilitava um movimento de saberes, visbes, concepgdes) e ao
foco da pesquisa (identificagao de saberes e das contribuicdes da reflexdo coletiva para a
transformacao e percepgao destes saberes).

3.1 PROFESSORA-PESQUISADORA - SUJEITO DE PESQUISA

Num primeiro momento, a professora-pesquisadora faz um resgate parcial de
sua histéria de vida, dos diferentes contextos de formagao escolar, universitaria e das
primeiras experiéncias como professora (capitulo 4), a fim de contextualizar seu processo
atual na docéncia e os percursos de mobilizagdo, transformacédo e producdo de alguns
saberes. Faz uma passagem pelo vivido, no qual se encontra uma aglutinagédo de emocgdes,
sentimentos, imagens e idéias, promovendo uma ordenagao destes componentes, para que
a narrativa seja inteligivel para um terceiro (JOSSO, 1988).

As histérias de vida dao passado historico as pessoas nas suas proprias
palavras. Ao configurar um passado, também as ajudam a criar um futuro e a explicar a
pratica do presente (GALVAO, 2002). Ainda, segundo Névoa (2000), fazem “reaparecer os
sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao
instituido” (p.20). Os percursos pessoais propiciam um cenario para entendermos como é
que cada um se tornou o/a professor/a que é hoje e de que forma a agao pedagodgica &
influenciada pelas caracteristicas pessoais e por este percurso de vida. Ao retomar a
afirmacao de Jenifer Nias de que “o professor é a pessoa; e uma parte importante da
pessoa €& o professor” (p.15), Novoa ressalta a relagcéo inseparavel do eu pessoal com o eu
profissional.

Uma leitura analitica do histérico de vida desta professora foi realizada a
partir de uma correlagdo de resultados encontrados por GOODSON (2000), em pesquisas
de histérias de vida de professores/as, nos permitindo algumas interpretagcbes de seu
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processo inicial de construgido profissional e de sua maneira intima de ser e se tornar
professor/a.

Ainda, no sentido de configurar uma visdo mais integrada da pratica
profissional da professora, apresentamos o contexto do trabalho na escola (no capitulo 5)
onde coletou dados. Este capitulo foi construido a partir de um mosaico de suas percepgodes
pessoais registradas na época, complementadas por lembrancas da professora-
pesquisadora sobre o processo vivido. Fazemos uma breve discussdo sobre o ambiente
escolar fundamentada na compreensao de que o contexto influencia e é influenciado pelas
praticas individuais dos/as professores/as. (CALDEIRA, 1993; PIMENTA; GARRIDO,
MOURA, 2001; HARGREAVES, 2001; NOVOA, 2000; TARDIF, 1991, 2000a, 2002)

3.2 PESQUISAR E REFLETIR SOBRE A PRATICA

A busca por construir respostas as questdes de pesquisa levou a situacéo de
apreensao de dados em meio e a partir da vivéncia de uma pratica reflexiva. Tomamos
como pressuposto que a reflexdo sobre a pratica € um processo que passa tanto pela
pessoa do/a professor/a como por uma partilha coletiva das questdes da docéncia
(ZEICHNER 1993, 1995, 1997, 1998; PIMENTA, 2002; MIZUKAMI, 2000).

Para captar e estimular os diferentes momentos de reflexao, individual e
coletiva, que ocorreram a partir da pratica, foram empregados recursos e ferramentas que
se misturam e se potencializam na construc&o e no registro dos dados:

1) gravacgbes audiovisuais das aulas da professora, captando o acontecer das aulas e
momentos de reflexdo na acdo. (SCHON, 2000)

2) uso do diario de bordo pela professora para registrar as reflexbes sobre a acao
(SHON, 2000) configurando um olhar para dentro de si (ZEICHNER, 1993);

3) realizagao de encontros com grupos de interlocutores/as, incorporando a reflexao
sobre as reflexdes na agdo (SCHON, 2000) com olhares externos, olhar para fora
(ZEICHNER, 1993) sobre o vivido. Os encontros foram registrados com anotagdes
e gravagao em audio.
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3.2.1 Areflexdo na agcdo — gravagao das aulas de Biologia

As aulas do primeiro semestre letivo, na 22 série do ensino médio, foram
registradas somente no diario de bordo da professora. Ja as aulas do segundo semestre, na
12 série do ensino médio, foram filmadas por uma estagiaria do Departamento de
Metodologia de Ensino - DME da Universidade Federal de Sao Carlos / UFSCar, com o
intuito de aumentar o registro da pratica que sobre a qual se refletia. Este apoio colaborou
para que a professora pudesse dispensar atencao total as demandas da aula.

Na primeira semana de aula, a professora conversou sobre a pesquisa com
seus alunos/as e pediu permissao para a tomada de imagens. Somente uma aluna fez
ponderagdes sobre este procedimento, solicitando que nao fosse filmada. Combinou-se, a
partir disto, que a estagiaria e a professora respeitariam esta condicao.

Embora em niveis diferenciados, a situagcdo de filmagem gerou certa
expectativa no inicio do semestre para alunos/as e professora. Mas, aos poucos se
acostumaram com o procedimento e com a presenga da estagiaria na sala de aula.
Frequentemente, a professora retomava o assunto das filmagens e perguntava aos
alunos/as como estavam se sentindo com este procedimento. Com o tempo, os casos de
auséncia da estagiaria, e conseqlientemente da filmagem, eram sentidos por todos/as os/as
alunos/as. Nestes momentos, alguns alunos/as (inclusive aquela que pediu, no inicio do
semestre, para nao ser filmada) se ofereciam para filmar as aulas. Porém a professora nao
permitiu que alunos/as filmassem a aula porque entendia que isto os impedia de participar
das atividades programadas.

O uso deste equipamento também gerou curiosidades entre outros/as
alunos/as da escola e os/as professores/as, motivando questionamentos sobre os objetivos
da pesquisa, informagbes da selecdo e funcionamento do mestrado na universidade, como
cursar disciplinas como alunos/as especiais na pds-graduacgao, etc.

Do conjunto das aulas gravadas foram utilizados alguns trechos para serem
apresentados nos encontros com os/as interlocutores/as com a fungdo de desencadear a
reflexdao em torno das questdes da pratica. Nesta fase, a selecao de trechos estava
motivada pelas duvidas e dilemas da professora. Foi apenas neste momento que
identificamos a dificuldade em ouvir as falas dos/as alunos/as nas gravagdes. Este limite
técnico poderia ser minimizado com a aproximacgao da filmadora aos alunos/as. Porém, os
mesmos solicitaram, desde o inicio das aulas, que isso fosse evitado por nés. Além disso, a
movimentagao constante da estagiaria na sala contribuiria para dispersar a atengao do
grupo durante as aulas.
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Para a categorizagdo dos saberes docentes da professora, as gravagodes
foram revistas diversas vezes, com um olhar direcionado a questdo de pesquisa. A leitura
conjunta de outros registros, dos encontros reflexivos com interlocutores® e do diario de
bordo, revelavam aos poucos algumas marcas de sua docéncia. Estas marcas do "jeito de
ser professora”, refletidas em cenas das aulas, foram selecionadas para transcricdo e
analise.

Ainda foram usados para a discussdo dos saberes docentes, em poucos
casos, arquivos pessoais que continham planos semestrais de ensino, elaborados pela
professora.

3.2.2 A reflexdo sobre a agdo — o uso do diario de bordo

Este aspecto do método se configurou, em primeiro lugar, por uma disposi¢ao
da professora em refletir sobre sua pratica, ou seja, refletir sobre a acao, sobre o que fazia,
sobre suas motivagdes e resultados em sala de aula. Era um momento em que a professora
parava para registrar o ocorrido na escola, fazer teorizagdes, tecer e rever seus planos de
ensino. Questionava-se a partir de algumas ponderagbdes de Zeichner (1993) envolvendo
refletir: por que fazia o que fazia? Com que intengbes? Quais foram os resultados? E para
quem?

Neste sentido, foi adotado o uso de diario de bordo como ferramenta de
registro e como um recurso de potencializagdo do processo reflexivo individual.

O diario é um recurso que colabora na compreensao da subjetividade e do
universo interno dos professores/as. Constitui-se espago de expressao livre, trazendo um
recorte marcante da realidade para quem nele escreve.

O ato de escrever, segundo Yinger (apud ZABALZA, 1994) tem
caracteristicas especificas que ressaltam a importancia formativa do uso do diario. Nesta
atividade, o escritor age, pensa e manipula imagens, envolvendo os dois hemisférios
cerebrais - no processo intuitivo e emotivo, por um lado e por outro, na sintese, no
pensamento simbdlico. Também possibilita uma recriagao do texto a partir da revisdo do que
se escreveu. Ainda, escrever requer conexdes e manipulagdo das informagbes, de forma
consciente, dindmica e ativa, preservando o estilo pessoal. Ou seja, a escrita no diario traz

3 Apresentados no item 3.2.3 deste capitulo



41

como condicdo inerente e necessaria a reflexdo e o descentramento de si mesmo,
proporcionando um didlogo do/a professor/a consigo mesmo, potencializando a
reformulacao e producao de novos conhecimentos pela técnica da escrita (ZABALZA, 1994).

O diario de bordo proporciona algo que vai além das filmagens de aulas ou
das observagdes de comportamentos dos/as professores/as. Expde interpretagoes, visdes e
sentimentos muitas vezes nao expressos verbalmente nas aulas. Por ser levado “a bordo”,
possibilita o registro de reflexdes espontaneas sobre acontecimentos variados, em
diferentes horarios e locais e permite relatos de situagdes ocorridas fora da sala de aula.
Nele se integra uma reflexdo sobre si proprio (sobre o/a professor/a, expondo emocgdes,
desejos, intengdes etc.), sobre a situagcao da escola em que desenvolvem as tarefas, sobre
as caracteristicas dos/as alunos/as e, ainda, possibilita estabelecer a sequéncia dos fatos a
partir da proximidade dos préprios fatos (ZABALZA, 1994).

Além disso, a escrita no diario conserva um carater histérico e longitudinal,
permitindo verificar como os fatos vao evoluindo, ao mesmo tempo em que os fatos
contados dia-a-dia evitam a distorcdo da analise homogénea dos fatos (ZABALZA, 1994).
Revelam uma “sensibilidade extraordinaria e uma lucidez encantadora” sobre o papel de
cada um na caminhada para a aprendizagem (FREITAS, 1998; FREITAS, VILLANI, 2002).

O diario foi usado durante o ano todo, em 2002 e em 2003, no periodo em
que a professora ministrava aulas e desenvolvia a pesquisa. Nele se esbogavam os planos
de ensino, relatos com consideragdes e ponderagdes de cada aula; alguns conhecimentos
construidos a partir da pratica e da interacdo com os/as alunos/as, professores/as e outros
funcionarios no contexto escolar e de tentativas constantes de enfrentamento das
dificuldades e dinamismo da pratica, num exercicio metacognitivo.

Os registros eram realizados essencialmente antes e nao logo apds as aulas.
Isto facilitava o registro dos planos por um lado e, por outro, dificultava a descricdo densa do
que acontecia nas aulas. Um conjunto de aspectos dificultavam a execucgéo dos registros na
sequéncia dos fatos, a comecar pelo horario de término das aulas, as 22h40, a rotina de
trabalho no dia seguinte as aulas (no outro emprego) e também a participagao nas
disciplinas do mestrado. Os registros mais espagados implicaram em uma maior
possibilidade de escolhas do que seria registrado e do que gostaria que fosse “escondido” e
esquecido por hora.

Mesmo assim, percebemos um equilibrio de descrigbes da professora sobre o
que fazia, suas motivagdes subjacentes, com elementos de discurso ligados as tarefas
realizadas em aula e também de expressdo das caracteristicas dos/as alunos/as e da
propria professora, relatando sensagbes e caracteristicas dos sujeitos, valorizando o fator
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pessoal. Isto caracteriza um estilo "misto" (ZABALZA, 1994, p. 111) de escrita no diario, que
facilita o acesso, segundo este autor, ao pensamento e a agao do/a professor/a.

A analise dos dados do diario de bordo

Ao apontar condigdes de legitimidade metodoldgica das pesquisas a partir da
utilizacao de diarios, Zabalza (1994) enfatiza que é preciso ampliar ao maximo o contexto de
analise, incorporando muitas variaveis, fatores e personagens. Isto foi feito no presente
trabalho por meio da discussao de parte destes trechos com os/as interlocutores/as e pela
complementacédo de registro de dados, com a filmagem das aulas e a gravagcdo de um
encontro coletivo.

Este mesmo autor também recomenda descrever o proprio processo seguido
da vivéncia da experiéncia. Apés as aulas e encontros com interlocutores, era reservado um
tempo para descrever o ocorrido e as reflexbes provocadas.

Ainda, recomenda configurar a investigagdo como um processo que tem
segurangcas e insegurangas. Neste caso, explicitamos e discutimos os pontos de
inseguranga em varios trechos da pesquisa, como forma de enfrentar e entender as
dificuldades inerentes ao processo.

Para ele, na analise do diario, deve-se evitar tipificar prematuramente as
informacdes recolhidas para simplesmente confirmar uma teoria, realizando analises
descontextualizadas e enviesadas pela perspectiva do/a préprio/a autor/a. Dessa forma, as
concepgbes e teorias do/a investigador/a e os dados colhidos interagem num processo
dialético de definicdo da analise. Procuramos evitar esta situagdo realizando sucessivas
leituras dos dados em interagdo com os referenciais que para nés se constituiam em um
norte e ndo em uma receita ou respostas diretas as questdes de pesquisa.

Ressalta que é importante discutir com os participantes da pesquisa sobre os
objetivos do trabalho e a forma como se tornam publicos os resultados. Neste caso, a autora
da pesquisa era a professora e ja sabia, de anteméo, das condi¢gbes de exposi¢do de seus
registros de pesquisa.*

4 . . < - . .

Mesmo considerando que esta pesquisa n&o tinha como foco a andlise dos/as alunos/as, foi sollcitada a
autorizagédo da escola e dos préprios alunos/as para o registro dos dados. Outros cuidados com a exposi¢ao de
nomes também foram tomados apds a transcrigao de fitas e inser¢do de excertos do diario na pesquisa.
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Allport (1942 apud Zabalza, 1994) também ressalta que é importante estar
sensivel, durante a analise de diarios, a presenca de motivos inconscientes nos relatos: as
justificativas e as razbes contadas, por quem escreve, ndo sao as unicas a existirem. Ha,
em muitos momentos, uma “cegueira dos motivos".

Muitas observagdes colocadas nos diarios se dao pela

[...] maior utilidade relativamente a sobrevivéncia; se um professor/a se
sente ameacado, a sua observacédo incidira provavelmente sobre aquilo
que for de maior utilidade em relacdo a sua sobrevivéncia... manter um
sentido de adequagdo pessoal necessita, muitas vezes, negar uma
realidade externa ou interna (HOLLY, 2000, p.102).

As inumeras leituras do diario da professora - genéricas e focadas nas
questdes de pesquisa - estiveram referenciadas na consideragao de que ha uma pluralidade
de saberes produzidos e acumulados pelos/as professores/as no exercicio da docéncia. As
categorias de analise dos dados e a identificacdo de saberes docentes foram inspiradas a
partir da perspectiva de epistemologia ecolégica da pratica, discutida por TARDIF (2000a).
Suas tipologias ampliam o olhar que deve perseguir as singularidades dos saberes de cada
professor/a, ao invés de oferecer uma receita pronta de saberes escolares.

Em primeiro lugar, cabe ressaltar a dificuldade do/a professor/a em identificar
e assumir o valor de seus saberes docentes e, consequentemente, conseguir categoriza-los.
Foram realizadas inumeras leituras dos dados e tentativas diversificadas de categorizagao.

“Que conhecimentos tenho produzido nas aulas ou no processo de
reflexdo (mesmo que) individual? Nao fago idéia! Que cultura enraizada!
Cultura de que professor/a ndo produz conhecimentos!” (Diario, 22 out.
2002, p. 171)

Tardif (1991) argumenta que deveriamos esperar que os professores/as
buscassem se impor enquanto grupo social e categoria profissional na definicdo e controle
de seus saberes e, ainda, esperarmos um reconhecimento social positivo do papel dos/as
professores/as no processo de formacao-producdo de saberes sociais. Por que isso nao
acontece? Por que os professores desvalorizam os seus saberes? Segue o autor dizendo
que essa desvalorizagdo pode estar associada a fatores historico-culturais, relacionados a
emergéncia das ciéncias da educacgao, a constituicdo das instituicbes escolares modernas e
a erosao da confianga depositada nos/as professores/as pelos grupos sociais.
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Esses fatores estabelecem uma relagdo de alienagao (exterioridade) dos/as
professores/as com seus saberes, levando a uma desvalorizagdo de sua prépria formagao
profissional. A complexidade da relagao aumenta quando consideramos que ha mediagoes
€ mecanismos que submetem a pratica aos saberes que ela ndo produz e ndo controla
(TARDIF, 1991).

De maneira semelhante, a professora enfrentou esses fatores incorporados
em sua formacao pessoal e profissional e na estrutura educacional do pais, quando tentou
abstrair seus préprios saberes a partir das experiéncias da pratica.

No entanto, os trabalhos que discutem os saberes docentes (BORGES, 2001;
NUNES, 2001; TARDIF 1991, 2000a e 2000b); as competéncias importantes de serem
trabalhadas na formagao continuada de professores/as (PERRENOUD, 2000; GIL-PEREZ,
CARVALHO, 2000), a formacéo reflexiva de professores/as (SCHON, 2000; ZEICHNER,
1993, 1997, 1998; MIZUKAMI et al, 2002; PIMENTA, 2002; SANTOS, 2001, dentre outros),
as autobiografias (DOMINICE, 1988; HOLLY, 2000; JOSSO, 1988; NOVOA, 2000) e o
didlogo dos dados desta pesquisa com outras (CALDEIRA, 1993; CALZOLARI Neto, 2003;
FREITAS, 1998; SOUZA, 2004), compuseram um terreno fértil para discutir os saberes do/a
professor/a.

Aconteceram, também, momentos de resisténcia para lidar com os dados,
causando longas pausas na realizagado da pesquisa. Os dados revelavam a propria pratica e
portanto analisa-los provocava grandes incémodos a pessoa da professora-pesquisadora.
Ao mesmo tempo, analisa-los exigia descentramento e distanciamento da pratica vivida para
interpretar o que ocorria em sala de aula e no universo da docéncia, aspectos estes que
foram superados aos poucos com a colaboragdo do "outro coletivo", formado por dois
grupos de interlocutores.

Apos diversas tentativas de categorizacdo, o encontro do olhar pesquisador
(fundamentado em teorias e motivado por questdes) com os dados revelava alguns saberes
desta professora. O confronto com seu histérico pessoal e o contexto escolar ofereceram
subsidios para a compreensido de caminhos escolhidos, angustias e contradigbes
enfrentadas pela professora, compondo um quadro de saberes flexiveis, em construgao,
movidos pelas interagbes com os pares e os/as alunos/as.
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3.2.3 A reflexdo compartilhada

A consideragdo de que uma pratica reflexiva ndo se constréi somente com a
reflexdo solitaria de um/a professor/a e que "o conhecimento docente também se constréi
com a quebra das certezas presentes na pratica pedagogica cotidiana" (MIZUKAMI et al,
2002, p. 43) nos levou a estruturar uma maneira de coletivizagdo do trabalho da professora-
pesquisadora e de desestabilizar "as certezas que suportam esta pratica".

Os/as interlocutores/as

Desde o inicio de elaboracdo do projeto de pesquisa, tinha—se a expectativa
de compartilhar alguns dados e reflexdes com o corpo docente da area de Biologia ou com
conjunto de professores/as da escola, durante horarios negociados ou em Horas de
Trabalho Pedagogico (HTP). Com isso, além de estabelecer vinculos com a comunidade
escolar e levantar contribuicdes dos/as colegas para esta pesquisa, buscava-se incentivar a
reflexdo sobre aspectos pedagdgicos na escola, apesar de isso ndo ser parte dos objetivos
desta investigacao.

Porém, varias condi¢cdes do cotidiano e do contexto interativo escolar, como a
chegada recente da professora na escola; a escassez de momentos coletivos com os pares
e a dificuldade em compartilhar as aulas e reflexdes com pessoas que ela pouco conhecia,
levaram a professora-pesquisadora a um outro encaminhamento metodoldgico. Percebeu
que para vivenciar um processo de reflexdo coletiva na escola, seria necessario mais tempo
para se integrar ao grupo e estimular seus participantes a um envolvimento com a proposta
de pesquisa. Seriam necessarias, também, maior experiéncia da professora para mediar o
processo reflexivo em grupo ou parcerias mais consolidadas com a academia. Dai, buscou
amparar o processo reflexivo com pessoas que, de alguma forma, estavam ligadas ao
ensino fundamental e meédio, de Biologia ou n&o, que vivem ou ja viveram a dindmica

escolar e que pudessem colaborar com seu processo reflexivo.

Com isso, um grupo de pos-graduandos, orientados por uma professora do
Departamento de Educagao da Universidade Federal de Sao Carlos, do qual a professora
participa, passou a se constituir no grupo de colaboradores da pesquisa. Denominamos
“interlocutores/as” os colaboradores do processo reflexivo sobre a pratica, desenvolvida em
2002. Os interlocutores foram convidados a participar de alguns encontros, nos quais se
debatiam questdes e materiais levados pela professora (trechos de diario de bordo e de
gravagdes audiovisuais). Esse grupo se encontrava quinzenalmente, com a fungdo de



46

refletir sobre os projetos de pesquisa em andamento e estudar sobre as diferentes tematicas

envolvidas.

Os participantes do grupo ja eram familiares a professora, o que possibilitou
um clima de confianca, descontragdo e acolhimento de algumas de suas dificuldades como
docente e pesquisadora.

Nestes moldes, o processo reflexivo ganhou novas nuances. Primeiro, porque
0 grupo era externo a escola da professora e as suas demandas cotidianas e institucionais,
configurando uma liberdade dos participantes nas discussdes e provocagdes mais intensas
sobre as questbes apresentadas. Segundo, porque seus participantes eram, na maioria,
professores/as do ensino fundamental e médio em situagao de pds-graduacgao, ou seja, “em
busca de questbes”. Estavam polemizados pelas leituras das disciplinas e pelo
desenvolvimento de suas pesquisas de mestrado e doutorado. Um terceiro aspecto se
relaciona a um caminhar solitario da professora na escola em que atuava, pois seus
interlocutores n&o partilhavam do mesmo projeto escolar.

Durante o processo, a professora-pesquisadora convidou uma professora da
escola para apoia-la na reflexao sobre a propria pratica, juntamente com uma colega da
pos-graduacao que coletou dados de pesquisa nas mesmas salas de aula. O convite a
professora da escola foi motivado pela afinidade e proximidade com a professora-
pesquisadora. Ela foi... “[...] escolhida a dedo porque ela é uma pessoa muito legal, muito
aberta e ja fez pos aqui, mestrado na area de Educagado e é uma pessoa super sensivel e
entao, eu ja escolhi a dedo mesmo para comecar com ela, mas foi s6 com ela” (Diario, 14
abr. 2003). A estagiaria do departamento (que filmava as aulas) chegava mais cedo a escola
e se interessou em ver as aulas gravadas da professora e participar também do grupo de
interlocugao. Configuraram-se, assim, dois grupos de interlocutores/as.

Para preservar o anonimato das pessoas que contribuiram com o trabalho,
compomos abreviaturas dos nomes. A professora sera indicada como P nas citagdes dos
relatos.

O primeiro grupo realizava encontros na universidade e era formado pelos
pos-graduandos do grupo de pesquisa em Formacgéo de Professores em Ciéncias, da linha
de pesquisa em Ensino de Ciéncias do PPGE (Programa de Pds-graduagdo em Educagao):
MAR, MARC, DUL, LU, CEL, HELO, ISA, GRA e pela pesquisadora coordenadora do grupo,
DE. O segundo grupo se reunia na escola e era formado pela professora da escola (FER),
pela estagiaria do Departamento de Metodologia de Ensino (PAB) e pela mestranda do
Programa de Pds-graduagao (TATI). A aluna da 12 série - AMA - participou de um dos

encontros na escola.
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Abaixo, descrevemos algumas caracteristicas da relagdo da professora com
os/as interlocutores/as.

FER, professor/a da escola - de Matematica, mestre em Metodologia de
Ensino / UFSCar, pessoa muito sensivel, que dialoga com facilidade, mobilizada com as
questdes educacionais, com a melhoria do ensino e das condi¢gdes de trabalho de nossa
categoria profissional. Relatou a professora (durante a atribuicdo de aulas, no ano de 2001)
que escolhia aulas naquela escola por opgdo e ndo porque era aquilo que lhe sobrava.
Adorava aquela escola tdo marginalizada e evitada pelos/as professores/as durante a
distribuicdo de aulas, tal a fama de ser indisciplinada e perigosa. A escolha declarada de
FER influenciou a escolha de aulas da professora-pesquisadora naquela escola.

DE - orientadora e coordenadora do grupo de pds-graduandos — docente do
departamento de educacdo da UFSCar. Desenvolve pesquisas na area de ensino de
Ciéncias e Biologia e formacéao inicial de professores/as. A professora-pesquisadora foi
aluna desta docente nas disciplinas de Pratica de Ensino de Ciéncias e de Biologia, durante
a graduagao; acompanhou a mesma disciplina, ministrada por ela, durante a pds-graduacao
e foi estagiaria do Programa de Ensino do Projeto Flora Fanerogamica do Estado de Sao
Paulo, que tinha uma perspectiva reflexiva e de investigacdo sobre a pratica docente,
coordenado por DE.

PAB - estagiaria do departamento que filmava as aulas da professora, aluna
de graduacdo em Pedagogia, na UFSCar, transferida do curso de Fisica. Estudante
bastante espontanea e pragmatica.

TATI - mestranda do Departamento Metodologia de Ensino / UFSCar (DME);
pedagoga, extremamente delicada, meiga e dedicada ao que faz. Coletou dados de
pesquisa sobre o ensino supletivo, durante o ano de 2002, nas mesmas salas de aula em
que a professora lecionava. Participou da maioria das aulas do segundo semestre, a fim de
conhecer os/as alunos/as e fazer contatos para futuras entrevistas, através destas aulas.
Frequentou praticamente todas as aulas do primeiro semestre e algumas do segundo
semestre de 2002. Filmava as aulas na auséncia de PAB.

MAR, MARC, DUL, LU, GRA, ISA, ALE, CEL, HELO - pés-graduandos em
Educacdo. MAR tem formacédo em Quimica e foi professora desta disciplina em escolas de
ensino médio, publicas e privadas; exerceu nos ultimos 10 anos a fun¢ao de coordenadora
pedagogica; € muito afetiva, gosta de mediar trabalhos coletivos; pesquisa um trabalho
colaborativo da Universidade de Sao Paulo com uma escola publica. MARC é bidlogo,
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professor do ensino médio em escolas publicas e em um cursinho pré-vestibular de cunho
social; doutorando do DME na area de formacao de professores/as; DUL é quimica,
doutoranda na area de ensino de Fisica e formagdo de professores/as em Ciéncias; é
bastante organizada e pragmatica. LU é bidloga, professora de Ciéncias e Biologia em
escolas publicas, mestranda na area de ensino de Biologia através de projetos; parece
filosofar e burilar questdes da educacdo o tempo todo; GRA é bidloga, professora de
Ciéncias na Escola de Aplicacao de Uberlandia, desenvolveu mestrado em Ensino de
Biologia e educagao ambiental, € muito delicada e cuidadosa. CEL é bidloga, professora de
Ciéncias e Biologia, mestre em educagéao, bastante sensata e cuidadosa no que faz. HELO
€ pedagoga, doutora na area de educacgao ambiental e residuos sdlidos; estava na condigao
de pesquisadora externa ao departamento, ambientalista; ISA é bidloga, professora de
pratica de ensino em uma instituicdo particular, desenvolve doutorado na tematica de
trabalho coletivo nas escolas e politicas publicas; é bastante politizada e comica; ALE é
arquiteta, doutoranda, ambientalista, séria.

AMA - é aluna da escola; participou de um Unico encontro, entrou na sala
onde faziamos as analises de fitas das aulas, e pediu para ficar. Esta aluna foi a Unica que
explicitou que nao queria ser filmada, que nao se sentia bem e que se houvesse insisténcia
em filma-la nas aulas, ela sairia da sala. Com o tempo, AMA procurou aprender a usar a
filmadora, tomou algumas imagens dos alunos e se aproximou para ver as fitas gravadas
neste dia de reunido com interlocutores.

Osl/as alunos/as se constituiram em interlocutores/as ativos para a professora
repensar sua pratica, mas nao serao citados nominalmente neste trabalho.

Os encontros (preparagao e realizagao)

Os encontros com os/as interlocutores/as aconteceram durante o periodo de
aulas da professora (2002) e se estenderam até o ano seguinte, apds o desligamento da
professora com a escola.

Num total de quatorze pessoas, os/as interlocutores/as participaram das
reflexdes em encontros previamente agendados, de acordo com a disponibilidade de cada
um ou do grupo.

Foram realizados 11 encontros reflexivos presenciais, que aconteceram com

as seguintes pessoas, lugares e datas:

1) PAB e TATI, na escola —22/10/2002,;
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6)
7)
8)

9)
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TATI , PAB e FER, na escola — 29/10/2002;
FER, TATI e AMA, na escola — 05/11/2002
DE -29/10/2002, no DME;

DE - 02/12/2002, no DME;

MARC e GRA, no DME — 11/11/2002;
MAR, no DME- 24/03/03;

LU, no DME - 31/03/03;

Grupo de pods-graduandos , no DME - 31/03/03 e

10) Grupo de pos-graduandos , no DME - 14/04/03;

11) ISA , no DME- 28/04/03;

O procedimento de condugéo dos encontros foi se delineando na medida em

que a professora interagia com os/as interlocutores/as. A espontaneidade e improviso na

preparagao dos encontros foram dando lugar a um planejamento mais estruturado, a partir

de selegao de excertos especificos do diario e de trechos das gravagdes de aulas, tentando

identificar questdes que gostaria de apresentar e discutir com o/a interlocutor/a.

Os dialogos provocavam uma reorganizagao constante do método, além de

trazer a tona as expectativas dos interlocutores/as:

LU - Eu lembrei da fita aquele dia. Mas ai, que pergunta que eu fago que
vai suscitar nela alguma coisa? Como conseguir captar questoes que a
gente faca e que te cutuque?

P — mas é que eu também n&o trouxe certo o que eu queria de vocé
como interlocutora. As vezes, eu vou até com expectativas diferentes,
porque vocé é professora do ensino médio, vocé estava dando aula no
ensino fundamental e médio. O MARC eu sabia que estava dando aula e
também estava com a pesquisa da realidade, do cotidiano no ensino de
Biologia. A MAR, eu ja sabia que toda a histéria dela é com a
coordenacao pedagdgica. A DE tem toda uma experiéncia e até a
convivéncia minha com ela. Entdo, cada encontro eu tenho uma...
expectativa diferente das pessoas, mas nunca tive muito claro o que eu
ia pedir para cada uma. Eu acho que um pouco da sua duvida tem a ver
com isso. A MAR também falou: “fiquei pensando, o que eu vou falar
para P?” E ai depois a conversa vai e acaba colocando questdes.

[...]

P - Mesmo vocés ndo colocando questdes, nos comentarios de voceés,
acabam me ajudando a pensar algumas coisas, ou a me questionar
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junto a algumas coisas. Mas também acho que ¢ legal, as vezes,
partilhar o dilema e refletir junto sobre o dilema (Encontro, 14 abr. 2003).

O papel dos interlocutores se definia durante e a partir das interagbes nos
encontros.

P - Eu acho que so colocar a questao, realmente eu teria o n6 e ficaria
muito desgastante para mim. Eu acho que o grupo e o interlocutor
também funciona neste apoio, de entender o dilema, de decifrar o
dilema. Sempre vém questdes, é logico, a gente sai com questdes, mas
de certa forma, a gente digere o dilema, entendeu? Eu acho que é legal
este papel do interlocutor.

LU — Mas a gente fica pensando muito na gente. A gente tem que ajudar
ela, por exemplo, eu, as vezes, acabo centrando muito em mim. Eu
remeto as minhas experiéncias, as minhas andangas.

P — E que é legal também eu saber. Onde é que tem ai coisas que séo
comuns dos professores/as de Biologia, ou ndo, de todos? O que é
comum da docéncia. Sera que tem dilemas que ndo sdo s6 meus e sao
dos docentes em geral?

DE - Partilhados. Quando eu trago a minha experiéncia, eu também
estou assumindo que... Eu ndo consigo me controlar, eu tenho um
dilema. (Encontro, 14 abr. 03).

Para cada interlocutor/a, a professora adaptava a apresentacédo de questbes
a serem debatidas. Como exemplo, para a pés-graduanda MAR, que foi coordenadora
pedagogica em muitos anos de carreira escolar, foram destacados trechos do diario que
tratavam do desafio de trabalhar em grupo no ambiente escolar. Para o encontro com o pos-
graduando MARC, que desenvolveu uma dissertagdo com a tematica de Ensino de Biologia
a partir da realidade do aluno, a professora apresentou uma questdo sobre o que é a
“realidade do/a aluno/a”, considerando que este topico se constituia em um grande dilema
de sua atuacgao profissional.

O que era apresentado nos encontros (questbes e/ou trechos de fitas)
derivava daquilo que a professora supunha como sendo o potencial colaborativo de cada
interlocutor/a.

Algumas anotagdes rapidas durante os encontros revelam como o grupo
provocava o amadurecimento tedrico-metodolégico da pesquisa.

Depois da reunido de Quinta passada com o grupo de pesquisa, vi que
realmente se constituirdo num grupo de apoio ao meu trabalho. Ja
recebi sugestdes e de certa forma, reorientagdo dos meus registros e
coleta de dados. (Diario, 28 mai. 2002, p.71)
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Ler para préxima reunido o livro de Anna Carvalho e Gil-Perez; trazer
questdes para o préprio trabalho.

TATI pode contribuir dando retorno pra mim;

0 grupo da escola ajuda na reflexéo;

Pensar nas questdes de investigacéo na pratica e ndo da pesquisa
neste momento. Quais sao essas minhas questbes?

Sementes, idéias, germinam... (Diario, 23 mai. 2002, p.71)

Durante os encontros, a professora anotava em seu diario de bordo questdes

e tépicos apontados pelos/as interlocutores/as.

Porque que selecionei esta turma, quais foram as decisdes que tomei,
que faco minha escolha? O que deixei de escolher?

Professor/a reflexivo — o que o professor/a faz na escola de forma
alienada, de forma consciente, o que posso escolher — direitos e
deveres;

Quem sao meus interlocutores? Como sao seus papeis?

Quais sdo questdes de pesquisa e quais sdo como professor/a?
Nesta aula, apresento Biologia “classica”, “sintética”, porque o
professor/a tem que comegcar/apresentar dessa forma? Por que nao
explorar casos, relatos, particularidades, contando historias que
fizessem, que vivem? Por que e dificil? Como e explicar a vida?

Por que e dificil fazer a ruptura? Por que comecar com definicado? Como
o professor/a se prepara para trabalhar aquilo que nao tem preparo?
Vida: social, psicoldgica e biolégica — o aluno aprenderia Biologia
assim?

E necessario este conteldo para ele? Como ele se sente tendo
conteudos na lousa?

Como transfiro esta preocupagéo para os colegas da escola?

Minhas expectativas com relagdo a DE — por que quero partilhar as
aulas com DE? (Diario, 29 out. 2002, p. 184).

Terminado o encontro, a professora procurava escrever uma reconstituicao

dos pontos mais importantes da reunido entremeados por reflexées.

Em sintese, a preparagdo e realizagdo dos encontros pareciam seguir dois

procedimentos basicos:

1) com base no perfil pessoal, na formacgédo e trabalho profissional do

interlocutor (professor/a de Biologia, coordenadora—pedagdgica,

orientadora pesquisadora mais experiente, personalidade meiga,
franca, etc.), a professora-pesquisadora preparava trechos de aulas e

do diario de bordo para iniciar os encontros reflexivos;
eram selecionados trechos de aulas gravadas e do diario em que a
professora apresentava problemas, duvidas, dilemas, desafios, etc.
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que estavam gerando incbmodos e que, ao mesmo tempo,
representavam um desafio a ser superado e;

3) a questdo levada pela professora funcionava como mote inicial de
reflexdo sobre a pratica ou como tema norteador de todo o encontro.

O registro e analise dos encontros

A preparacgao, realizacao e as reflexdes apds os encontros foram registradas
no diario de bordo. Ha 36 excertos do diario que se referem diretamente a interlocugdo. Em
alguns encontros nao foi feito o registro no diario de bordo. Isto ocorria por motivagbes
variadas, desde tempo disponivel da professora, somado a exigéncia imediata de
preparacdo de aulas, até uma resisténcia em refletir e registrar assuntos discutidos em
encontros.

Somente um dos encontros com o grupo de pds-graduandos foi gravado em
audio e transcrito. A resisténcia em gravar os encontros pode estar relacionada ao desgaste
emocional da professora nestes momentos. Por vezes, a professora demonstrava o
desconforto de se expor para o grupo e compartilhar sua pratica, temendo ser julgada.

Esta questao influenciou a construgdo do método. Olhar para a prépria pratica
e ter a responsabilidade (sobretudo como pesquisadora) de registrar este processo, levaram
a professora a um enfrentamento de si mesma. Era preciso aceitar as préprias limitagdes e
aprender a ser generosa consigo mesma.

O fato de se re-ver nas gravagdes das aulas reforcava a sensibilidade para
olhar para si mesma, sob outros angulos. E propiciava descobertas para a professora.

[...] vendo minhas aulas percebo que sdo organizadas, tem objetivos,
sequéncia e continuidade de ag¢des, retorno de avaliagdo continuada aos
alunos. Pelo fato da tematica "avaliagdo" ter sido um dilema meu, acabo
enfatizando bastante este aspecto com meus alunos. Como os alunos
interpretaram estas atitudes? (Diario, 27 abr. 2003, p. 261).

Foram realizadas varias leituras, em perspectivas diferenciadas, no processo
de construgcdo da analise dos dados. Primeiramente, fizemos uma leitura e interpretacao
detalhada de cada encontro. Olhamos para sua especificidade e buscamos revelagbes
singulares das contribuicbes de cada interlocutor para o processo de reflexdao. Compusemos
quadros interpretativos sobre "o conteiudo da reflexdo" e sobre uma "sintese parcial" de
cada encontro. Em seguida, este olhar foi direcionado a estabelecer conexdes entre os
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encontros, numa perspectiva cronoldgica e evolutiva. Neste exercicio, identificamos
contribuicbes que se repetiam em varios momentos e se aproximavam por tematicas e
problematicas semelhantes, o que nos levou, por fim, a discuti-las unicamente sob este
formato.

As contribuicbes de mesma natureza, emergentes nos encontros, foram
agrupadas e analisadas segundo os referenciais de ZEICHNER (1993); MIZUKAMI (et al.
2002); PIMENTA, GARRIDO, MOURA (2001); NOVOA (2000) e SCHON (2000) que
discutem aspectos relacionados a reflexdo coletiva sobre a pratica e as relagbes
intersubjetivas deste processo.
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PARTE Il - OS DIFERENTES CONTEXTOS DA PRATICA
DOCENTE
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Os saberes docentes nao sao inatos, mas sim produzidos pela socializagao
do/a professor/a em diversos contextos como familia, amizades, escola, universidade,
dentre outros. Nesse processo complexo de interagdes, o/a professor/a constroi sua
identidade pessoal e profissional.

As experiéncias pré-profissionais, especialmente as relacionadas a familia e a
formacao escolar, estruturam uma base de convicgbes bastante utilizada na pratica docente.
Boa parte do que os/as professores/as sabem sobre o ensino, sobre seus papéis e como
ensinar provém das histérias de vida pessoal e escolar (BORGES, 2001; TARDIF, 2000a,
2002).

Considerando isso, tentamos compor “retratos” da vida, da formagao escolar
e académica e também da atuagao da professora, visando propiciar uma compreensao mais
contextual de sua pratica e de seus saberes aqui discutidos. Tal procedimento busca
possibilitar uma leitura ndo fragmentada de sua trajetéria e entender que seus saberes
foram mobilizados, transformados e produzidos para além do tempo de coleta de dados
desta pesquisa.

Esta parte foi estruturada em trés capitulos.

No capitulo 4, resgatamos o histérico da vida escolar, da formagao inicial e
dos primeiros anos de docéncia da professora. Optamos por um formato de texto construido
pela professora, na primeira pessoa do singular. Desta forma facilita-se a organizagéo e a
atribuicao de sentido as lembrangas marcantes de um percurso pessoal (GALVAO, 2002). A
partir desta trajetdria, tecemos uma analise dos tragos desta construgao profissional da
professora.

O capitulo 5 apresenta o contexto escolar e pessoal da professora no ano em
que sua pratica foi foco de pesquisa. Os relatos foram construidos a partir de trechos do
diario de bordo e de recordagdes da professora sobre o vivido.

Por fim, o capitulo 6 relata e discute os encontros e interlocugbes mais
marcantes que contribuiram para a reflexdo sobre a pratica da professora e possibilitaram a
percepcao e consolidagido de alguns saberes.
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CAPITULO 4 HISTORIA DE VIDA DA PROFESSORA,
FORMAGAO ESCOLAR E EXPERIENCIAS INICIAIS NA DOCENCIA.

“(...) quando registro, me busco.
quando me busco, registro
e monto assim, minha histéria...”

Madalena Freire e Lucinha, 1986°

41 PESSOAS E EXPERIENCIAS MARCANTES DO TEMPO DE ESCOLA

De imediato, recordo-me de algumas pessoas que me deixaram marcas
nesse bonito e rico processo que é o “educar-se”. Trata-se de algumas referéncias
“conscientes”, dentre muitas outras pessoas que devem ter me influenciado, sem que eu
tenha percebido. A primeira destas influéncias € a minha familia. Lembro-me do carinho de
minha mae com os animais de estimagdo, o cultivo de plantas e seu gosto por trabalhos
artisticos. No quintal de casa, corriam patos e galinhas. Havia também um viveiro de
codornas onde meu pai abrigou um pica-pau com a asa machucada. Eu e meus irmaos
ficavamos procurando formigas e outros “bichinhos” para alimenta-lo. As laranjeiras e uma
goiabeira amparavam nossas artimanhas de criangas. Minha infancia foi recheada de
passeios em sitios, represas, chacaras e convivio com animais e plantas, possibilitando—-me
estabelecer um vinculo e respeito ao meio ambiente e agugcando-me para saber como o
mundo funciona. Minha mae teve que parar de estudar aos 10 anos e sempre retomava este
assunto para nos frisar a importancia de sermos comportados e dedicados na escola; de
valorizar algo precioso que ela mesma n&o teve a chance de aproveitar. Exigia notas altas
como uma obrigagdo minima! Meu pai fez curso técnico em mecanica. Gostava de ler sobre

agricultura e estudava e cultivava orquideas com paix&o.

Outras referéncias foram as professoras da 1% e da 4° série (lvanilde e Lili)
que, com dogura, paciéncia e abertura ao que nds, alunos e alunas, levavamos para a sala
de aula, me alfabetizaram e me iniciaram no mundo da educacgao formal. A sala de aula era
um espaco flexivel a nossa expressao. Nao me esqueco do dialogo que tive com professora
Lili sobre o fato das plantas conversarem conosco. Perguntei a ela se realmente as plantas
entendiam o que eu falava para elas. E, com sensibilidade, Lili respondeu que sim; que eu
devia continuar conversando com elas, pois elas me entendiam e de alguma forma se

comunicavam comigo. Ja a professora da 3?2 série (do Ensino Fundamental) era muita

° apud WARSCHAUER, C., 1993
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severa. Certa ocasiao ela chamou um aluno a lousa para responder exercicios de
matematica. Ele nao conseguia resolver e a professora pressionava-o dizendo que ele sé
sairia dali com o exercicio resolvido. Nos ficamos em siléncio, torcendo para ndo sermos os
préximos convocados. De repente o aluno ficou branco e desmaiou! Foi uma correria para
chamar ajuda. A professora ficou sem graca, pedindo calma e justificando o desmaio
dizendo que ele era “um aluno muito nervoso”. Por isto, hoje eu ndo aponto meus/minhas
alunos/as para responderem perguntas, apenas aguardo por instantes até que alguém se
manifeste. Esta mesma professora também néo lidava bem com as perguntas espontaneas
dos/as alunos/as. Lembro quando perguntei a ela como seria a prova e ela respondeu:
“Calma, quem ¢é apressado come cru e quente”!

Ao escrever sobre perguntas de alunos recordei-me da professora Ana Maria
(Ciéncias - 6° série). Ela reservava uma parte da aula para ouvir nossas perguntas livres e
tentar respondé-las, instigando-nos o raciocinio. “Por que a barriga déi quando damos
muitas gargalhadas?”

Outra recordacgao, de ambito escolar, é do professor de Artes, Rafael. Com
imagens artisticas projetadas e o ensino da Historia da Arte, este educador escolar nos
possibilitava ampliar a visdo de mundo que tinhamos.

4.2 A ADOLESCENCIA, O ESPORTE E A PASTORAL DA JUVENTUDE

Aos doze anos de idade passei a treinar vélei para o time da cidade.
Treindvamos quatro vezes por semana e participavamos de campeonatos pela regido. Eu
tinha um envolvimento intenso e prazeroso com esta atividade. O time constituia-se em um
grupo de amigas de grande referéncia, apesar do clima de competitividade.

Paralelamente, participava da Pastoral da Juventude, em uma pardquia
préxima de minha casa. Neste espaco aprendi a trabalhar em grupo, de forma cooperativa,
e a olhar com maior criticidade a sociedade em que vivemos. Era uma época em que
reivindicAvamos a autonomia dos jovens nas pastorais, ao invés da coordenagao de adultos.
Estudavamos alguns autores da teologia da libertacdo e da educagao popular na América
Latina. Foi neste periodo que tomei contato com as obras de Paulo Freire e com os
principios de participagcdo e valorizagdo da realidade dos participantes nos processos
educativos. Desenvolviamos projetos comunitarios em bairros pobres na perspectiva das
Comunidades Eclesiais de Base (CEBS). Faziamos os planos das reunides, que
aconteciam nas garagens e quintais dos moradores. Avalidvamos reunido a reunido sempre
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a luz dos objetivos tragados. Estas experiéncias me possibilitaram uma aprendizagem
constante da conducao de trabalhos em grupo, estimulando um enfoque sécio-politico aos
processos educativos. Também participava de um grupo de catequese de crisma, que era
bastante questionador e propositivo. A igreja, embora permitisse iniciativas de encontro de
jovens, era também responsavel pela repressdo a algumas experiéncias. Nosso grupo, por
exemplo, foi expulso de suas fungbes na pardquia. Recebemos uma carta, em nossas
casas, justificando a “demissao” do papel de catequistas de crisma, “pelo grau de subversao
que apresentavamos”. Também fomos proibidos de coordenar qualquer outro grupo na
comunidade. Ficamos revoltados! Alguns pais solicitaram uma reunido conjunta com o
conselho paroquial para entender todas as motivagbes da expulsdo. Isto movimentou
bastante os leigos, grupos e movimentos da pardquia, além do bispo e outros padres, os
quais procuramos apoio... sem muitos resultados.

Logo que interrompi as atividades na igreja, comecei a aproximagao com uma
ONG ambientalista da cidade. Tratava-se de um grupo de pessoas sonhadoras, que
desejavam rever as relagdes dominadoras e exploradoras da sociedade perante a natureza.
Associado a este ideario, o grupo exercitava a alimentagao natural e promovia projetos
ambientais em algumas comunidades.

4.3 A GRADUAGAO

Na graduacéo, duas realidades pareciam ocorrer em paralelo. Uma era a das
aulas e conteudos tradicionais que ofereciam um rol de informacbes sobre o campo de
estudos da Biologia. Deste mundo, destaco a pratica de muitos professores que procuravam
desenvolver um ensino mais problematizador, como a abordagem comparativa e evolutiva
do estudo dos vertebrados, das aulas analiticas de genética, das discussdes de questdes
polémicas na area de ecologia animal e as aulas participativas da disciplina de conservacgao
de recursos naturais. Esta ultima disciplina promoveu uma excursdao para uma estacao
ecologica, com acampamento em meio a mata atlantica e aula com uma liderancga
ambientalista da regido. Em cada ponto visitado sentavamos em circulo para refletir sobre
um tema gerador peculiar ao lugar. O professor desta disciplina estabelecia um
relacionamento diferenciado conosco. Ele parecia acompanhar o desenvolvimento de cada
aluno/a, respeitando as singularidades e os ritmos pessoais. Solicitava com suas atitudes
uma co-responsabilizagdo no processo de ensino-aprendizagem. Também me lembro de um
projeto que desenvolvemos na disciplina de microbiologia. O tema e o método eram de
escolha de cada grupo de alunos/as, contanto que realizassemos toda a parte pratica com
os devidos procedimentos esterilizadores. Escolhemos investigar a presenga de
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microorganismos nas patas de baratas. A captura e a manipulagdo das baratas vivas ja
bastariam para marcar esta experiéncia em grupo! A liberdade de escolha do que
pesquisariamos fez com que o grupo se motivasse e assumisse o projeto.

A outra realidade era vivenciada nas "bolsas trabalho" e de iniciacao cientifica
que possibilitavam um contato com multiplas realidades e situagdes praticas. Participei de
trés bolsas, quais sejam: “Trilha da Natureza”, “Programa de Ensino de Boténica” e Melhoria
do Ensino de Microbiologia”. Na primeira, eu conduzia excursbes de escolas em uma area
de cerrado da Universidade Federal de Sao Carlos. Apresentava fotos dos animais mais
comuns e de outras belezas do cerrado e depois conduzia os/as alunos/as a uma trilha pré-
planejada, ilustrando os conteudos da conversa inicial com o que era visualizado no
caminho. O sol era escaldante e do meio da trilha em diante os/as alunos/as, cansados, ja
nao prestavam atencdo em mais nada. Também identificavamos o cansaco dos/as
professores/as. Os estudantes eram "entregues" aos nossos cuidados do inicio ao fim da

atividade.

A segunda bolsa-trabalho consistia em acompanhar o ensino sobre
microorganismos por professores de Biologia de uma escola estadual. Sistematizavamos as
avaliagdes dos alunos envolvidos e acompanhavamos reunides na escola, juntamente com
uma pesquisadora da universidade. Por coincidéncia, esta escola era a escola em que tive a
maior parte de minha formagdo basica. Ficava emocionada ao rever professores/as
conhecidos/as e os prédios, salas de aula, patio, anfiteatro, quadras de vélei, lugares tao
familiares. Porém, eu retornava a ela ndo mais como aluna, mas com um papel diferenciado.
Muitas vezes os papéis se misturavam. Nao era professora e nem aluna. Por isto, acredito
que este estagio me possibilitou construir uma transicdo de papéis. Eu era provocada a
desenvolver um olhar pedagégico de quem se preparava para ensinar. Pela primeira vez,
tive contato com as concepgdes alternativas dos alunos sobre microrganismos e
decomposicdo de materiais. No projeto, tais concep¢cdes ndo eram consideradas como
errbneas, mas como parte de um processo evolutivo de aprendizagem conceitual. Incorporar
esta concepcgao foi muito significativo para mim.

A terceira bolsa teve financiamento do CNPq e era relacionada a tematica da
Monografia de final de graduacdo. Desenvolvi um estudo de Ecologia Humana
acompanhando um grupo de criangas coletoras de sobras de alimentos numa feira de Sao
Carlos. Pude trabalhar com algo que fazia parte do meu cotidiano e que me incomodava,
pois a feira acontecia todos os domingos em frente a minha casa. A pesquisa incluia
acompanhamento da coleta nos dias de feira, visitas as residéncias das criangas e
investigacao sobre os impactos desta atividade na subsisténcia de suas familias. Embora eu

ja soubesse do contexto de pobreza destas criangas, a convivéncia mais proxima das
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rotinas familiares me revelava um mundo de lutas, violéncia, sofrimento e desigualdades.
Por outro lado, revelava uma forca tamanha naqueles que, sem opgdes, precisavam
enfrentar os desafios e sobreviver.

Estas experiéncias praticas ampliavam minha formacgédo, num sentido mais
integral, e polemizavam o0s conhecimentos académicos que se apresentavam
desconectados desse contexto social.

4.3.1 Formacao inicial de professores

“Levanta a mao quem aqui esta fazendo licenciatura porque quer somente dar aulas?...
Senhorita, vocé vai ter que explicar, ja que s6 vocé levantou a mao, por que deseja fazer
isto?"

Lembro-me desta fala de um professor da Licenciatura, em 1995, e a trouxe para dizer
que desde o inicio do curso de Biologia, eu pensava em ser professora. Tinha uma visao
idealizada da escola e da educacao, e de minhas possiveis contribuicdes “missionarias”
para esta instituicdo. Tanto que respondi a questdo acima dizendo que a escola do ensino
meédio carecia de transformagbes urgentes e portanto necessitava de maior empenho e
atencao de nossa parte, ao invés do campo da pesquisa. Portanto, eu iria direcionar meus
esforcos para a construgdo de uma sociedade melhor, em uma escola estadual de ensino
basico. Por todo o curso de licenciatura mantive o anseio de enfrentar as dificuldades da
escola e contribuir para aumentar a qualidade de ensino. Mais tarde fui perceber a
importancia de interligar as pesquisas educacionais ao processo de mudancga da escola e
também me dar conta do sucateamento de pesquisas dentro das universidades...

Na disciplina de “Pratica de ensino de Ciéncias e Biologia”, na Licenciatura, fui
despertada para a possibilidade de vivenciar situacbes prazerosas e inovadoras no
ambiente escolar e ndao somente enfrentar obstaculos, num compromisso arduo de
revolucionar o ensino. A professora da disciplina desenvolveu uma proposta didatica que
abordava a reflexao de nossas praticas em sala de aula. Estas reflexdes ocorriam em
grupos pequenos, sob sua cuidadosa mediacdo, durante encontros distribuidos pelo
semestre letivo. Os encontros de reflexdo eram dindmicos, muitas vezes conflituosos, mas
constituiam-se em momentos de apoio as nossas angustias perante o contato inicial com a
realidade escolar. O nosso envolvimento nesta disciplina aumentava na medida em que
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identificAavamos nossos desafios e os abragavamos como nossos, assumindo a busca de
uma resolugdo que no momento nos fosse possivel.

Também foi nesta disciplina que experimentei o uso do diario de bordo e da
metacogni¢cao. Os nossos “caderninhos” eram bastante valorizados durante as aulas e
encontros para analise de fitas das aulas, com espacos em todo inicio de encontro para
quem quisesse expor trechos de seu diario. As emogdes, sensacdes, angustias e
aprendizagens relatadas por nés foram gerando no grupo um clima de muita confianca e
abertura para expressao de subjetividades. Ao mesmo tempo, os diarios ganhavam um
sentido cada vez mais sagrado, por nos possibilitar revelagdes de tantas descobertas e

aventuras.

Dedico este diario, com todas as minhas idéias langadas aqui, as
aranhas, que trabalham, com muita dedicagao na interconexao dos fios
da teia. E tal a ligagdo que, @ menor vibragdo em qualquer ponto da teia,
é sentida pela aranha. E qual a relagdo deste diario com uma aranha?
Sera pura coincidéncia? Considero bonita a analogia da teia de aranha
com o trabalho que um professor pode fazer com os conteldos de sua
disciplina: conecta-los as outras disciplinas, estabelecer inter-relacdes
ou melhor, trazer a tona essas liga¢cdes que ja existem e que por varios
motivos acabamos pdr separa-los. (Diario da disciplina de pratica de
ensino de Ciéncias, 1995. p.1)

No final da disciplina, continuamos muito interessados na problematica da
“formulacao de perguntas em sala de aula”, eu e alguns colegas resolvemos continuar
estudando o tema. Ja nos primeiros encontros deste “grupo de estudos”, agarramos o
desafio de produzir um video sobre formulagéo de perguntas em sala de aula, que pudesse
levar reflexdes sobre este assunto para os/as professores/as da rede de ensino. Este video
foi gravado numa classe de 5% série em que eu lecionava. Participei ativamente,
reproduzindo uma aula sobre “flutuacido dos corpos na agua”, desenvolvendo questdes
problematizadoras com estes/as alunos/as.

Descobrir que a atuagao docente € dindmica, variada, aberta a criatividade, a
inovagdo e ao exercicio de autonomia da pratica pedagdgica levou-me a uma insergéo
apaixonada e responsavel no campo da educacao.

4.4 PRIMEIRAS EXPERIENCIAS DOCENTES
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Um amigo avisou-me sobre uma escola que necessitava de um/a professor/a
substituto de Biologia, com urgéncia, para cobrir uma licenga saude da professora titular. Eu
estava com 21 anos e ia comegar o quarto ano da graduagé&o. Tive que decidir em um dia se
encarava a oportunidade. Como as aulas compunham um modulo de trinta dias, periodo em
que eu estava de férias, aceitei o desafio. Um frio me subia pela barriga. E se a turma fosse
bagunceira? E se fizessem perguntas que eu nao soubesse responder? Eu conseguiria
ensinar algo a eles/as? Daria conta de preparar todas as aulas em tdo pouco tempo? Por
onde eu comecaria?

Apresentei-me na escola no dia seguinte. A diretora conhecida como a mais
severa de S&o Carlos, em nossa primeira conversa aconselhou-me: “ Vocé é muito menina,
com cara de boazinha... portanto ndo sorria para seus alunos, sendo eles ndo te
respeitargo!”

Os receios e expectativas eram grandes. Tudo era novidade: os
procedimentos para registro das aulas, os exames médicos, as documentacdes necessarias
para a oficializacdo do meu primeiro trabalho, o contato com a dire¢ao e a coordenagao
pedagogica, com o ensino de Biologia e com um grupo de alunos sob minha
responsabilidade por um més seguido!

Os trinta dias passaram rapidamente. Emagreci, ndo dormi direito muitas
noites por medo de atrasar-me para as aulas. Também ficava preocupada em dar conta de
ensinar todos os conteudos daquela série. Mesmo assim, experimentei algumas dinamicas
sobre cadeias alimentares no patio da escola.

A interacdo com os professores era muito superficial. Os professores
pareciam desunidos e tensos. Toninho, o professor conhecido, me dava “dicas” de como dar
aula, como controlar a indisciplina dos alunos e dizia para eu ndo me iludir muito pois “ser
professor ndo era facil’.

Diante das primeiras dificuldades e tentativas de desenvolver um ensino que
estimulasse a autonomia dos alunos, percebi a necessidade de termos um grupo de apoio
no ambiente escolar ou préximo a ele. O trabalho coletivo na escola ficava prejudicado pelo
pouco tempo que tinhamos juntos e pela auséncia de uma mediagdo competente para a
formagao e funcionamento de um grupo. Sem um grupo, onde respaldar nossas reflexdes?
Com quem estabelecer dialogo sobre nossas percepgdes de ensino, do papel da escola e
de caminhos que poderiam ser tomados? Como reagir as resisténcias dos/as alunos/as,
dos/as professores/as e da dire¢ao frente a uma proposta didatica diferenciada? Como lidar
com as dificuldades de infra-estrutura escolar (lousa velhas e tortas como Unico recurso
disponivel, prédio com poluigao sonora, salas apertadas que dificultavam qualquer mudanca
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no padrdo de carteiras e movimentagcdo na sala, ambiente abafado etc.)? Como interagir
com os/as professores/as se, muitas vezes, a tentativa de inovar os/as incomoda e os
ameaca? Como lidar com o desejo de ser aceita unanimemente por todos/as os/as
alunos/as e atores da escola? Como conviver com as criticas e com a nao aceitacdo?
Como lidar com nossas préprias resisténcias a inovagao? Estas eram algumas das questoes
que surgiram nas primeiras experiéncias na escola.

Logo que me licenciei em Ciéncias e Biologia, passei a lecionar numa cidade
pequena e canavieira vizinha a Sao Carlos. Dentre as turmas com as quais eu trabalhei
neste meu primeiro ano havia a 82 série C. A experiéncia com esta classe foi um teste para
a minha permanéncia no ensino basico. A turma era “indisciplinada”, os alunos falavam
muito e saiam da sala a todo momento (sendo que a regra “numero um” da escola era nao
permitir que alunos saissem da sala). Era comum observar alunos namorando, ouvindo
radio, fumando ou bebendo na sala. Havia também um aluno que ameacava todas as
professoras com frases tais como: “vou te pegar la fora”; “vou passar por cima da cabeca
com minha moto”, dentre outras. Muitas professoras abandonaram esta sala para “evitar
passar nervoso”.

Diante do recebimento de ameacgas como estas e estimulada pela diretora e
outra professora mais experiente, registrei uma ocorréncia policial no sub-distrito vizinho a
escola. Quando souberam do ocorrido, um grupo de alunos seguiu para a delegacia para
protestar. Alguns alunos ficaram agressivos por um tempo, achando injusta minha iniciativa
de registrar uma ocorréncia. Este aluno passou o restante do ano letivo debrugado na
carteira durante minhas aulas, num siléncio que incomodava.

Mais tarde avaliei que o registro da queixa policial contra aquele aluno foi
equivocado. A falta de uma reflexdo e encaminhamento coletivo perante a situagao gerou
um clima de medo exagerado entre as mulheres (professoras e diretora) da escola.
Somadas a isso, a minha inexperiéncia na docéncia e a omissao da diregdo em relagao as
dificuldades que eu relatava levou a uma atitude extrema antes mesmo de tentar conversar

mais com o aluno.

Este caso marcante em meu processo me fez pensar sobre como a escola —
que é um espaco de formacgdo, de educacgdo, reproduz alguns sistemas de repressao e
exclusao sociais. Nao haveria outros formatos educativos de trabalhar com a agressividade
deste aluno da 8? série C? A familia do aluno ndo poderia ter sido chamada anteriormente a
escola, ao invés de chama-la a delegacia?

Num desabafo com uma ex-professora de Pratica de Ensino, fui estimulada a
continuar a trabalhar com esta turma enquanto um desafio. Ela sugeriu algumas estratégias
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para tentar construir um outro relacionamento com estes adolescentes, ao invés de assumir
uma postura autoritaria como eu estava fazendo impulsivamente. A partir dai, aceitei a idéia
de trabalhar a tematica de sexualidade, trazida por um grupo de alunas. Levei para a aula
de sexualidade modelos de corpo humano, textos sobre sistema reprodutivo, métodos
contraceptivos e gravidez. Como eu os concebia como uma geragao que conversava muito
sobre este assunto, trabalhei os conteudos relacionados de forma direta, quase que fria e
um pouco invasiva. Muitos alunos se posicionaram na defensiva, demonstrando que ja
sabiam do “6bvio” de que eu estava falando e outros se fecharam durante as aulas. Eu
comecgava a descobrir que este assunto, apesar de muito requisitado pelos adolescentes,
era dificil de ser trabalhado em sala de aula. A minha tumultuada relagdo inicial com
esses/as alunos/as influenciou, dentre outras coisas, no momento de tratar de um tema

fundamental e intimo na vida das pessoas.

Em outros momentos, preocupada com dificuldades de alguns/mas alunos/as
e apatia de outros/as, eu procurava estratégias para enfrentar este quadro. Por exemplo: a
partir da dificuldade de leitura e compreenséao de textos dos alunos do noturno, eu propus a
‘pasta de leituras”. Algum/a aluno/a oferecia uma pasta velha que pudesse ser
reaproveitada e todos eram convidados a trazerem artigos, noticias e textos de jornais,
revistas ou livros sobre temas diversos de Biologia. Em varias aulas, um tempo era
reservado para a leitura livre deste material que circulava pela sala. Os materiais trazidos
por alunos eram anunciados no inicio de cada aula, lembrando a todos que poderiam,
também, empresta-los para leitura em casa. Para minha surpresa, os resultados superaram
as expectativas. Os alunos traziam materiais com frequiéncia, livros que estavam parados
em suas estantes, revistas etc. e liam durante os momentos reservados em aula. As pastas
ficavam cheias de materiais! Dentre os resultados de tal iniciativa constatei a ampliacdo do
repertorio de contetdos que os alunos exploravam nas avaliagdes. Isso exigiu de mim maior
habilidade para valorizar essa iniciativa dentro dos critérios de avaliagdo escolar. Muitos
alunos que liam livros inteiros sobre conteludos trabalhados em sala de aula
contraditoriamente ficavam com notas baixas no final do bimestre. Nos anos seguintes de
trabalho escolar continuei com este tipo de preocupacgao sobre a problematica da avaliagao.

Ainda, na tentativa de romper com aspectos do ensino tradicional, desenvolvi
uma experiéncia de estudo dirigido de um terrario com uma classe de ensino supletivo. Os
alunos foram convidados a trazer de casa os materiais, plantas, minhocas e caracéis, para
montar o terrario e o roteiro de investigagdo e observagbes continuadas. A atividade
provocou a curiosidade de alunos de outras classes da escola, que passaram a frequentar a
sala para acompanhar a sobrevivéncia de algumas plantas e animais ali colocados. Os
alunos (em geral adultos) observavam o terrario como criangas curiosas e puderam estudar

conceitos de decomposicao de materiais, ciclos biogeoquimicos, relagbes ecoldgicas,
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condi¢cdes abidticas e nutricdo animal e vegetal. Mesmo percebendo o envolvimento dos
alunos e alunas, eu me perguntava se aqueles conteudos e estratégias eram apropriados
para adultos/as trabalhadores/as. O sucesso aparente da estratégia — estudos de conceitos
ecoldégicos por meio da investigacdo da dindmica de um terrario — representava um
crescimento cognitivo e afetivo significativos para aqueles/as alunos/as?

Em outra experiéncia, na 22 série do ensino médio, procurei resgatar o
histérico da producédo de conhecimentos sobre genética no intuito de discutir métodos de
producao cientifica, o desenvolvimento da Ciéncia e a inexisténcia de verdades absolutas.
Para tanto, selecionei um texto que descrevia sinteticamente as pesquisas desenvolvidas
por Mendel para elaborar as leis de caracteres hereditarios. Tentei conduzir meus alunos a
elaborarem, a partir de resultados de cruzamentos de ervilhas demonstrados no texto,
esquemas e hipéteses sobre heranga genética. Pretendia que meus alunos aprendessem
sobre como se dava a transmissao de caracteristicas hereditarias, para além da utilizagao
de letras (A — “azao” e a — “azinho”) para ilustrar cruzamentos de ervilhas. Muitos deles até
ja sabiam fazer cruzamentos de Aa x AA, aprendidos em outras séries escolares, mas nao
faziam idéia do que isto representava e que conceitos estavam embutidos ali.

Assim passei o semestre todo trabalhando as leis de Mendel e fiquei sem
tempo de discutir temas atuais de genética, que demandam importante reflexdo ética e
politica, tais como a clonagem de seres e 6rgaos, alimentos transgénicos, mapeamentos
genéticos, dentre outros. Pelo que optar nestes momentos? Quais destes conteudos sao
prioritarios dentro do tema geral de genética? Como lidar com a escassez de tempo para
trabalhar de forma aprofundada o rol de conteudos escolares?

Mergulhada no contetdo de Mendel, ainda neguei trabalhar outro tema muito
solicitado pelos alunos durante o semestre — novamente o da sexualidade. Em todas as
séries que lecionei, os alunos solicitavam este assunto, tal como o relato anterior da 82 série
C. Abandono os estudos de genética e inicio os de sexualidade?

Lembro-me de uma aluna que desistiu de minha disciplina afirmando que eu
“enrolava aulas” (com os constantes trabalhos em grupo) e ndo dava conteudos. Isto gerou
um desconforto interno e movimentou idéias e reflexdes acerca da competéncia profissional
e da autoridade. Esta situagdo levou-me a refletir sobre por que nés, professores/as,
desejamos tanto a afirmagdo da competéncia e da autoridade... Por que nos prendemos e
nos desgastamos com os/as poucos/as alunos/as que nao conseguimos agradar/envolver?

A indiferenca de uma turma de 12 série do ensino médio com a disciplina de
Biologia, com apenas uma aula de quarenta e cinco minutos por semana, com elevado
indice de auséncias, incomodou-me profundamente e levou-me a mais uma busca para
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envolvé-los no processo educativo. Muitos alunos nem se lembravam da matéria pela qual

eu era responsavel.

Propus a eles o desafio de realizarem um projeto de video, com duragao
maxima de dez minutos, com o objetivo de estudarem o rio mais proximo de suas casas.
Este projeto e o espaco de criagdo que ai se tinha, sem que eu percebesse na epoca,
mobilizou a maioria dos/as alunos/as neste intento. Até chegarem a um produto, uma
sequéncia de agdes foi despertando o interesse e o comprometimento dos/as alunos/as:
formagao de grupo segundo proximidade de casas e /ou por afinidade; localizagao do rio
mais préoximo de suas casas no mapa cartografico de bacia hidrografica da regiao;
planejamento participativo de um roteiro de visita ao local; coleta de agua para analise de
descarga de esgoto; producado e apresentacdo do video para todos/as os/as alunos/as e
reflexdo sobre o conteudo dos videos produzidos e das visitas a campo.

A descrenca inicial, de muitos/as deles/as, na proposta, foi se transformando
a partir de algumas relagdes de confianga que estabelecemos. Emprestei minha filmadora
para os grupos, desde que se comprometessem a cuidar adequadamente do equipamento,
e fiz varias conversas sobre o procedimento de uso. Todos cuidaram adequadamente do
equipamento, assim como se encantaram com a aprendizagem de uma ferramenta de
comunicagao, que na época nao era tao disponivel para este grupo de alunos/as.

A proposta de estudo de bacias hidrograficas foi influenciada por um curso de
que eu participei, desenvolvido por uma universidade em parceria com escolas publicas do
estado. Neste curso, cada professor ou equipe da escola deveria desenvolver um projeto de
educacao que tivesse como unidade de estudo as bacias hidrograficas da regidao. Embora
eu nao tenha dado continuidade ao projeto inicial (por ser a Unica da escola no curso, por
ndo me adaptar ao roteiro do projeto preestabelecido pela universidade, dentre outros
fatores), pude visualizar outras possibilidades de abordagem do ensino de Ciéncias e
Biologia.

Com apenas uma aula semanal foi possivel provocar uma relagdo de
compromisso com a propria aprendizagem, em alguns/umas alunos/as, a partir do desafio
de estudar as microbacias da regido. Isto me marcou porque eu comegava a descobrir que
nao era somente o tempo a variavel que garantia qualidade de envolvimento dos/as
alunos/as com a disciplina. Algo tinha possibilitado a captura do interesse destes/as
alunos/as.

Outra experiéncia problematizadora de ensino que vivi foi lecionar para uma
aluna cega e um aluno surdo. Esta situacdo me levava a ficar com a impressao que minhas

aulas eram centradas na exposigao visual, quando dava aulas para a aluna com deficiéncia
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visual, e parecia que eu so falava quando dava aula para o aluno com deficiéncia auditiva.
Era angustiante: sem preparo especifico, era obrigada a estabelecer uma comunicagao que
eu ndo dominava. Observei que estes alunos eram tidos pelos/as professores/as como
“‘mais fracos”, que nao necessitavam de avaliagdes. Muitos deles faziam adaptacgbes
grosseiras nos exercicios para que esses/as alunos/as fossem aprovados forcosamente.

Como desenvolver um ensino com pessoas que possuem necessidades
especiais? Que estratégias e metodologias podemos usar? Como estabelecer uma
comunicagao adequada? Nisso, pouco a estrutura escolar nos ajudou. A dindmica escolar e
0 pouco tempo para aprofundamento levavam a que eu e os/as outros/as professores/as
improvisassemos nossa conduta com tais alunos/as.

Promovi algumas iniciativas diferenciadas, ainda que intuitivas, como estudar
um livro deste aluno sobre a lingua dos sinais e adotar um caderno de conversas com ele.
Percebi, com essas estratégias, que ele escrevia muito pouco e ndo compreendia meus
recados deixados no caderno. Ele pedia a um amigo que respondesse aos recados, com as
préprias idéias, e isto dificultava uma troca mais efetiva com ele. Sabe-se la o que
compreendeu de minhas aulas sobre evolugao e classificagdo de seres vivos... O que deve
ter compreendido de figuras de fosseis que projetei para a classe? Mesmo com limitagdes
neste processo educativo com o aluno e a aluna citados, aprendi muito com o desafio
apresentado. Tive que rever preconceitos, aprender outras linguas e expressoes.

4.4.1 As interag6es com os pares

A sala dos professores constituiu-se, num primeiro momento, num espacgo
multiplo e problematizador de alguns aspectos do ensino no inicio de minha carreira. Nela,
as vezes, promoviamos gostosas risadas, desabafos e partilha de dificuldades, relaxando-
nos e renovando as energias para as ultimas horas do periodo. Mas, na maioria das vezes,
nela se estabelecia um clima de legitimacdo do desanimo profissional, de impoténcia em
lidar com situagdes do cotidiano escolar ou promover mudangas no ensino. Estas conversas
“de bastidores” me revelavam um rico material sobre como os/as professores/as concebiam
0 ensino, a educagao, e como enfrentavam as dificuldades inerentes da profissao. E uma
pena que muitos anseios e angustias expostas nesses momentos tenham pouco ou nenhum
eco para o conjunto de profissionais da escola. As reflexdes ficam num nivel superficial e
banalizadas pela falta de encaminhamentos.

Raras vezes experimentei possibilidades de trabalho integrado na escola. Um
exemplo positivo foi quando estabeleci parceria com duas professoras da area de Biologia e
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Ciéncias. Faziamos um plano de ensino em conjunto no inicio do ano, discutiamos nossas
dificuldades de iniciantes de carreira e trocavamos estratégias de avaliacdo e de
desenvolvimento de um conteudo especifico da area. Partiihavamos nossas dificuldades de
relacionamento com a diregcdo e com alguns/mas alunos/as. Garantir a autoridade docente
em sala de aula nos tomava bastante energia.

Um outro tipo de experiéncia esta associado aos cursos de formagao
continuada oferecidos pelo Governo Estadual. O que eu e meus colegas percebiamos e
viviamos era a inadequacao de tais iniciativas. Em geral, os cursos se caracterizavam por
apresentar um grande descompasso em relagdo a realidade da Rede Estadual de ensino
médio. Também eram comuns as abordagens em que os/as professores/as eram
concebidos como agentes passivos — meros executores de projetos e/ou assimiladores de
conhecimentos acabados. Foram poucos os momentos de reconhecimento e valorizagao do
saber docente, nestes cursos. Nao tinhamos oportunidades de exposicdo dos nossos
anseios e nem momentos de reflexao aprofundada sobre nossas praticas.

Todavia gostaria de apontar um caso em que estive envolvida e que
apresentou caracteristicas diferenciadas com destaque para o comprometimento dos
participantes. O curso de Hanseniase desenvolveu uma dindmica em que cada um
desenhava o que pensava sobre uma pessoa com lepra. No final da aula, depois de
conhecer mais sobre esta doenga e discutir o que representavam seus desenhos, voltava-se
a desenhar uma pessoa com Hanseniase (agora, com outras informagdes desta variedade
de manifestagdo de lepra). Os desenhos iniciais revelavam preconceitos e mitos com
relacdo a esta doencga: pessoas sangrando, amputadas, com feridas purulentas, manchas
por todo o corpo, deformagbes na face, isoladas por montanhas e vales, excluidas do
convivio social. Enquanto que os desenhos feitos no final da aula mostravam a pessoa
doente acolhida pela familia e amigos, trabalhando e desenvolvendo atividades sociais, com
apenas algumas manchas no corpo, recebendo tratamento. Muitos/as professores/as da
escola foram estimulados a promover a mesma atividade com seus/suas alunos/as. Os que
fizeram (inclusive eu) puderam constatar alteragdes nos desenhos, por sua vez, indicando
mudangas de conceitos dos/as alunos/as. Parece-me que um conjunto de aspectos como: o
assunto, a metodologia (incluindo o levantamento das concepg¢des dos alunos) e a
possibilidade de perceber resultados tenha motivado os/as professores/as a realizar a
“tarefa” do projeto. Ficamos surpresos/as com o resultado do trabalho. Porém, mais uma
vez, nao tivemos condi¢des de refletir coletivamente sobre o que nos motivou na proposta,
sobre os resultados da atividade, sobre como os alunos perceberam a atividade, dentre
outras questdes. O projeto “passou” pela escola como uma atividade interessante...

Crescemos limitadamente com ele.
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Geralmente os cursos que propunham a realizagdo de um trabalho extra na
escola ofereciam pouco ou nenhum suporte continuo aos/as professores/as responsaveis.
Desconsideravam a inexperiéncia, a falta de apoio da direcdo da escola, as resisténcias
pessoais, a escassez de horarios comuns para reunides, planejamentos e avaliagcdes e
outras dificuldades estruturais para trabalhar em equipe e de forma interdisciplinar na
escola. Muitos professores lecionavam em varias escolas num mesmo dia, com elevada
carga horaria de trabalho em sala de aula. Com o tempo, a empolgacgéao inicial diminuia e
acabava ocorrendo uma divisdo de tarefas entre os pares ou uma simulagado de atividades
para conseguir corresponder aos resultados esperados pelos propositores dos projetos.

As Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivas (HTPC) deveriam ser momentos
de interacdo, formagao continuada e aprimoramento das atividades docentes. Porém, em
geral, as HTPCs eram usadas para apresentar recados gerais ou informagdes sobre
projetos e resolugbes governamentais; preparar e corrigir avaliacdes; preencher diarios de
classe; discutir calendario escolar. Generalizava-se um clima de desabafo com explanagbes
conformistas ou de criticas descontextualizadas e, muitas vezes, competicdo entre os/as
professores/as. Essa competicdo também era motivada, em muitos casos, pela prépria
direcdo da escola. Nao era raro ouvirmos distingbes/elogios a aquele professor ou
professora que “ndo da nota de graca a seus alunos”; “é exigente e rigoroso em sala de

”, o«

aula”; “nao enrola aula e provas com trabalhos em grupo”, dentre outras.

Este clima de competicao, desanimo e fuga da formacdo pedagdgica nos
HTPCs reduzia a possibilidade de trocas entre os pares e desmotivava o trabalho em equipe
e/ou a construcdo de um projeto coletivo. Pareciamos n&o ter objetivos e desafios em
comum. Poucos se arriscavam a expor suas reais dificuldades de ensino com tao baixa
confianga na equipe.

Estes espacos de formagado - cursos ou reunides em horarios reservados
como a HTPC - da forma como eram conduzidos, ndo correspondiam aos Nossos anseios e
muito menos nos apoiavam nesta dificil tarefa de ensinar.

Apesar das dificuldades iniciais e da inexisténcia de um grupo de afinidades
na escola, continuei lecionando. Porém, varias colegas minhas desistiram da profissdo logo
nas primeiras experiéncias em sala de aula. Chocaram-se com a indisciplina dos/as
alunos/as e com o desrespeito de muitos/as, a pouca infra-estrutura e a falta de
solidariedade de alguns/umas professores/as e diretores/as para com os/as professores/as

novatos/as.

A experiéncia de participacdo em uma greve em outra escola levou-me a
refletir sobre as interagdes no meio escolar. Com a agressividade dos alunos somada a
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pressao da direcao para que eu voltasse a dar aulas, pois era a Unica professora do noturno
a paralisar o trabalho, vivi uma situagdo de n&o "aceitagdo" no grupo escolar. As pressdes
vinham desde a diregdo da escola, passando pelo conjunto de professores/as (de um lado
os/as que eram contra a greve e de outro, aqueles/as ligados/as ao movimento sindical) e
até dos/as alunos/as que se tornaram agressivos/as por sentirem-se prejudicados/as pela
minha adesdo a greve. Nesta mesma época fui chamada pela diretora e pela coordenadora
pedagogica para explicar o porqué da utilizacdo de algumas estratégias de ensino
diferenciadas em minhas aulas, como por exemplo, a constru¢ao de estérias em quadrinhos
para o ensino de evolugao dos seres vivos. Tudo isto me levou a perceber como o contexto
escolar extraclasse interfere no trabalho docente.

Deparava-me, nestes primeiros anos da carreira, com alguns desafios que me
levaram a rever a pratica num movimento relativamente continuo. Como lidar com as
concepgoes trazidas pelos/as meus/minhas alunos/as em sala de aula? Como identificar
essas concepgdes? Como promover e acompanhar mudangas conceituais aluno/a a aluno/a
num grupo de quarenta? Como trabalhar outros conteudos nao cientificos? Como ensinar os
tais conteldos cientificos, que s&o considerados como ensino “6bvio” no espago escolar?
Que conhecimentos sdo essenciais a serem ensinados na escola?, dentre outras questodes.

4.5 A BASE TEORICA DA PROFESSORA

Os referenciais teoricos constituem-se em uma importante fonte de inspiragao
e consolidagao do meu entendimento do que é uma “boa educagao”. A educacdo compde-
se de muitas dimensdes que fui reinventando com as experiéncias da pratica e com
algumas leituras com que me identifico.

As obras de Paulo Freire possuem um significado grande neste processo. Ele
resgata o sonho, o querer bem aos educandos, a valorizagao da realidade dos alunos/as, a
autoridade do/a professor/a pela competéncia, a pedagogia da autonomia e da pergunta, a
dimensao ético-politica transformadora e o encantamento na educacgéao, dentre tantas outras
posturas radicais. Muitos de meus pressupostos educativos s&do, na verdade, re-
interpretagdes das leituras que fago de Paulo Freire (1978, 1998).

Sinteticamente, seleciono sete pressupostos que considero fundamentais
num processo educativo:
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a) Educagdo como um processo continuo e integrado de formagao da pessoa, onde
ocorre construcdo e reconstrucdo de conhecimentos, crengas e valores,
envolvendo aspectos cognitivos e afetivos.

b) Educagdo como um processo de produgdo de conhecimento — n&o é possivel
“transmitir" conhecimentos daquele que “tudo sabe” para aquele que “nada sabe”.
O/a aluno/a, a — “sem” e luno — “luz”, passa a ser educando, tem luz prépria e
potencial para elaborar e construir conhecimentos a seu modo e num ritmo que
nao é padrao. Tanto o educando quanto o/a educador/a aprendem e ensinam e
assim vao se transformando igualmente em sujeitos do processo. Um ir e vir
inacabavel, como dizia Paulo Freire.

c) Para a produgao do conhecimento, toda pessoa utiliza suas concepgdes e visao
de mundo. Por isso, é imprescindivel que se levante, considere e questione estas
concepgodes trazidas no espago de ensino, possibilitando a desestruturacado de
“solidas” convicgbes para que ocorram saltos, descobertas e evolugdes
conceituais.

d) As relagbes sociais mediam a produgédo de saberes - como numa oficina de arte
o artesdo ou artesa pode vivenciar, com suas respectivas ferramentas, diferentes
processos de constru¢do dependendo das relagdes que estabelece com as
pessoas que frequentam e/ou trabalham na oficina. As trocas influenciam a
tomada de decisdes, a escolha de caminhos e as inspiragdes para a produgao da

“ ”

arte”.

e) Respeito a diversidade cultural e étnica. Estruturada essencialmente na cultura
européia, dos brancos, nossa educagdo ainda conserva a discriminacdo de
outras etnias e culturas, nao possibilitando a expressao do diferente na escola.

f) Uma formacéo integral também pressupde uma relagdo de respeito com outras
formas de vida; a formacdo de uma ética de solidariedade e de co-
responsabilizacdo pela manutencdo da vida no planeta, que reflita sobre as
relacdes sociedade-natureza;

g) A educagdo ndo é neutra e se relaciona com as minimas atitudes do/a
educador/a; a educagao é uma forma de intervir no mundo.

Esses pressupostos compdem um repertério pedagégico que orienta meus planos de
ensino e minha perspectiva de atuacdo escolar. Alguns deles sdo exercitados com mais
énfase que outros. Outros eu ainda néo tive condi¢des de exercitar. Alguns eu experimentei

rapidamente ou superficialmente. Os fazeres cotidianos geram conflitos e apostas nestes



73

pressupostos e frequentemente re-constréem minhas expectativas e teorias. Deixo para "a
pesquisadora" identificar aqueles pressupostos que se materializam no fazer cotidiano
escolar.

4.6 PONDERAGOES SOBRE A CONSTRUGAO PROFISSIONAL DA
PROFESSORA

Goodson (2000) aponta algumas caracteristicas muito comuns nas narrativas
pessoais e profissionais de professores. A seguir sdo apresentados exemplos de aspectos
identificados na presente pesquisa que convergem para o que o referido autor discute.

1) A lembranca de um/a professor/a preferido que marcou, de modo
significativo, a pessoa enquanto jovem aluno.

A professora-pesquisadora cita varios/as professores/as que lhe foram
marcantes enquanto aluna e aponta o que parece ter sido caracteristicas-modelo para ela:
as professoras que ouviam sensivelmente seus alunos; a professora de ciéncias que fazia
muitas perguntas e respondia também a aquelas feitas pelos alunos, o professor de
educacao artistica que projetava imagens artisticas e novidades em suas aulas. Estes
professores e professoras preferidos acabam fornecendo um “modelo funcional” e
provavelmente influenciam a visao subseqliente da pedagogia desejavel para o/a futuro/a
professor/a. Possivelmente também influenciam a escolha do préprio curso de graduagao
(GOODSON, 2000).

A professora-pesquisadora também cita professores/as da graduagao, como
por exemplo a professora que "mediava cuidadosamente a formacao do grupo" e estimulava
uma "nova relagdo dos/as alunos/as com o conhecimento". Nesta disciplina, "as reunides
eram bastante reflexivas”, influenciando consideravelmente a postura reflexiva da professora
desde suas primeiras experiéncias escolares. Também manteve o exercicio de registro de
suas idéias e agbes em diarios de bordo. Porém, aquela vivéncia coletiva, bastante positiva,
nao pode ser ampliada no universo escolar. Parte dos relatos da professora se referem as
dificuldades de consolidagao do trabalho coletivo na escola.
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Por outro lado, os modelos que desejamos evitar — os que sdo reprovados por
nos — também contribuem para a formagao da identidade profissional.

Os/as professores/as tentam imitar seus/suas ex-professores/as “bons/boas”
e nao fazer aquilo que nao gostavam em outros/as ex-professores/as (CUNHA, 1996). Em
oposicao ou identificacdo ao que acredita, o/a professor/a contrasta e fortalece seus
referenciais de docéncia (CALDEIRA, 2000). A professora-pesquisadora remonta a situagao
do desmaio de seu colega de classe, quando foi designado a resolver um exercicio na
lousa, e assume logo em seguida que esta experiéncia a levou a "nao apontar seus
alunos/as quando apresenta uma questao para ser respondida”.

2) Outro ingrediente ambiental influenciador do exercicio profissional do/a
professor/a se relaciona ao ambiente em que ele/a foi educado/a, a sua origem socio-

cultural.

As situagdes marcantes da infancia, os perfis de "curiosidade e cuidados com
a terra" que seus pais tinham, as exigéncias da mae com relagao as notas escolares e a
dedicagdo na escola parecem influenciar as primeiras experiéncias de docéncia da
professora, como por exemplo na maneira de lidar com os/as alunos/as indisciplinados/as.

A familia aparece como um modelador importante das posturas da pessoa
perante o ensino, por ser fortemente impregnada de afetos e relagdes amorosas. Sao fontes
de convicgoes, crengas e certezas sobre o papel do/a professor/a, da escola, de como o/a
aluno/a deve se organizar e se comportar em sala de aula (TARDIF, 2002).

A professora também foi educada sob a perspectiva da classe trabalhadora, o
que lhe oferecia, em parte, conhecimentos e experiéncias de identificagdo e solidariedade a
situacdo de pobreza de seus alunos.

3) O estilo de vida do professor dentro e fora da escola, suas identidades e
culturas ocultas também sdo modelos constituintes da pratica profissional educativa.

A professora desejava entrar na profissdo docente guiada pelos ideais de
transformacgao social, entendendo essa profissdo como um "espago missionario". Este
enfoque parece ter influéncias da formacao religiosa que teve sobretudo na adolescéncia. O
ideario da teologia da libertagdo se constituiu em um motivador chave para que a professora

nao aceitasse a sociedade, a escola e 0 ensino como estavam configurados. Posteriormente
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a graduagdo e militdncia no movimento ambientalista Ihe proporcionaram vivéncias e
espacos de atuacdo coletiva e questionadora que alimentavam a perspectiva de
transformacao social.

A perspectiva missionaria também pode estar vinculada a uma questdo de
género. Em nossa sociedade as profissdes missionarias sdo entendidas como adequadas
as mulheres (professoras, assistentes sociais, enfermeiras) (FRANCA, 1999; ENGUITA,
1991 apud CALDEIRA, 2000) e esta visao pode ser bastante legitimada no ambiente
familiar, com comportamentos e formas de entender o papel da mulher bastante
desvalorizadores.

Por outro lado, € muito comum os/as futuros/as professores/as carregarem
uma visao idealizada do oficio, antes de terem um contato maior com a escola (FRANCA,
1999). O “choque com a realidade escolar” no inicio da carreira provoca uma ruptura com
esta visdo. O/a professor/a novato/a toma consciéncia dos limites de sua atuacado: pode
fazer coisas interessantes, mas nao pode fazer milagres! (TARDIF, 2002).

4) Incidentes criticos na vida e no trabalho podem afetar a percepgédo e a
pratica profissionais, especialmente no inicio da carreira.

Os desencontros com "a 8% série C", quando a professora procurou a policia
para lhe apoiar no controle das ameacgas de um aluno, marcou o inicio de sua carreira. Este
incidente lhe causou muitos incémodos. Algo Ihe pareceu precipitado naquele procedimento.
Mas isso nao a paralisou profissionalmente. A questao de autoridade, de como lidar com o
poder em sala de aula e o desafio de envolver aqueles alunos e alunas levaram a
professora a repensar e a procurar desenvolver outras formas de se relacionar nas
experiéncias seguintes.

5) O contexto leva a certas escolhas e decisbes e proporciona a mudanga de
fases da carreira de um docente.

E possivel identificar alguns momentos da pratica da professora-pesquisadora
que configuram mudancgas de preocupagoes e enfoques e, talvez, de fases de sua carreira
(embora essas ndo aconte¢cam numa sequiéncia légica e linear).

Em sua primeira experiéncia docente, a professora ficava concentrada em
“dar conta de ensinar todos os conteudos daquela série”. Também teve seu primeiro choque
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com a realidade escolar no que concerne as relagdes com os/as alunos/as, professores/as e
com a diretora “mais severa de Sao Carlos”. “Tudo era novo: os procedimentos para registro
das aulas, os exames médicos, as documentagcdes necessarias para a oficializacdo do
primeiro trabalho, o contato com o ensino de Biologia e com um grupo de alunos sob sua
responsabilidade por um més seguido!” Era estudante de graduacgao e ja estava comegando

a vivenciar esse novo papel de professora.

Nas experiéncias seguintes, apds o término da graduacao, teve que lidar com
a “indisciplina” de seus/suas alunos/as, defrontando-se com um outro choque com a
complexa realidade da gestdo de uma sala de aula. Com pouca experiéncia, foi um desafio
que testou sua permanéncia no ensino basico. A persisténcia em terminar o ano letivo com
aquela classe e o enfrentamento deste desafio inicial foi importante para que a professora
incorporasse um sentimento de competéncia profissional, logo no inicio da carreira docente
(TARDIF, 1991, 2002). Também nessa fase, a professora toma consciéncia das dificuldades
do trabalho coletivo no ambiente escolar e da falta de apoio aos docentes novatos. Os
espacos de formacgdo - cursos ou reunides em horarios reservados como a HTPC - da
forma como eram conduzidos, “ndo correspondiam aos nossos anseios € muito menos nos
apoiavam nesta dificil aventura de ensinar”.

Nas fases iniciais da carreira os/as professores/as fazem constantes reajustes
de suas experiéncias anteriores e do que aprenderam na universidade em fungéo das novas
realidades de trabalho. Este processo esta ligado ao “choque com estas realidades”, num
confronto com as complexas situagcoes e exigéncias do exercicio da profissdo, com a
desilusdo quanto as possibilidades de atuacao e, de maneira geral, com a transicao da vida
de estudante para a vida mais exigente do trabalho. Trata-se de uma fase exploratéria, na
qual o professor escolhe provisoriamente sua profissao, experimenta diferentes papéis e
avalia sua continuidade na carreira (HUBERMAN, 2000; TARDIF, 2002).

Depois desses primeiros impactos com a realidade escolar, a professora
assumiu um papel diferenciado e passou a se concentrar em projetos pedagdégicos que
estimulassem o interesse de seus alunos e alunas. Criava pasta de leituras, estudo de
terrario, projetos tematicos, producao de video, dentre outras agbes. Também era foco de
sua atencao tentar conectar os conteudos da Biologia com a realidade dos/as estudantes.
As preocupacgdes eram voltadas mais para aspectos pedagdgicos e para a aprendizagem
dos alunos do que para a matéria em si. Como desenvolver um ensino com pessoas que
possuem necessidades especiais? Que estratégias/metodologias podemos usar? Como
estabelecer uma comunicagao adequada com os deficientes auditivos e visuais? As
parcerias e trocas de macetes da profissdo também eram promovidas nessa fase, com

os/as colegas/as da area de Biologia e outros com quem possuia grande identificacao.
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Estas posturas configuram uma fase de maior estabilizacdo e consolidagéo
da professora na profissdo, com ganhos de autonomia no fazer pedagdgico e na
continuidade nessa carreira mesmo tendo que enfrentar situagdes dificeis.

Ainda nesse sentido, a participagdo em varias greves de professores levou a
professora a dar saltos em sua forma de entender a profissao docente. Os diversos conflitos
de relacionamento com os/as alunos/as, professores/as e dire¢gao escolar, nessas situacgoes,
provocaram-na a uma percepc¢ao de que a profissdo docente é muito mais do que dar conta
de gerir uma sala de aula. Envolve, por exemplo, saber se relacionar com todo o corpo de
funcionarios/as da escola e se adaptar e interagir com a cultura organizacional e hierarquica
da instituicdo.

6) A incidéncia no ciclo de vida ajuda a compreender elementos Unicos do
processo de ensino, levando a escolhas do local onde se exerce a profissdo e a diregao que
se da a propria carreira.

Repetidas vezes, a condicdo de contratacado temporaria levava a professora a
despender energia para se integrar a um novo grupo de professores/as, diretores/as,
funcionarios/as e alunos/as. As novas pessoas, relagdes, ritmos, cultura organizacional e
ambiente fisico, além de outras demandas do trabalho, geravam uma instabilidade
freqlente, provocando mais angustias e ansiedade para a professora. A propria mudancga de
série representava mais uma adaptacao para a professora, porque exigia todo um esforgo
para organizar os conteudos, adaptar a matéria e a linguagem para a nova faixa etaria.

A situagcdo de precariedade dos contratos anuais nas escolas estaduais —
com a espera da atribuicdo das aulas e a incerteza de conseguir um numero suficiente de
aulas levou a professora a fortalecer seus vinculos em outro emprego paralelo. Hoje, ela
enfrenta um questionamento sobre a pertinéncia de se manter nessa carreira, considerando
a valorizagao e espaco de atuacao diferenciados no outro emprego.

A préprio momento de procura pela pés-graduagédo e inicio da pesquisa
também representava uma busca da professora em aprofundar questdes e entender seus
proprios dilemas na profissdo docente. Desejava fazer um mergulho reflexivo em sua pratica
e talvez, com isso, dar um salto qualitativo no desenvolvimento da profissao.

Por fim, Goodson (2000) aponta que
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7) As histérias de vida dos professores podem ajudar a entendermos a
histéria do seu tempo, possibilitando uma intersec¢éo da histéria do individuo com a da
sociedade.

Esses retratos de histéria de vida da professora nos revelam alguns aspectos
de sua geracao poés-ditadura militar, com o fortalecimento do movimento ambientalista e de
movimentos progressistas na igreja catodlica (como a teologia da libertagdo) que se
fortaleceram em resisténcia as ditaduras na América Latina. Suas tentativas solitarias como
professora iniciante também nos remetem ao préprio sistema educacional que nao
apresenta uma estrutura de apoio aos docentes novatos e nem de um trabalho coletivo
permanente no ambiente escolar.

Além disso, também podemos identificar que os paradigmas neoliberais
provocaram um direcionamento das relacées no ensino, influenciando “abandonos” da
profissdo, no sentido da desvalorizacdo financeira e simbodlica da profissdao do/a
professor/a.®

Estes tragos da construgao inicial da pratica da professora ainda revelam
algumas marcas de sua pratica docente, construidas nesse inicio de carreira.

A professora se deparava com a questao da autoridade, com a necessidade
de fazer escolhas e com demandas do mundo escolar que a levaram a improvisar respostas
aos desafios colocados. Mesmo assumindo que nao tinha preparo para ensinar seus alunos
com necessidades especiais — dificuldade visual e auditiva — ela faz intervengdes intuitivas e
sensiveis no sentido de se aproximar da realidade desses/as alunos/as. Ela vai além do
papel esperado em alguns momentos e vai construindo seu modo de ser professora. Isso
confere uma marca em sua docéncia, relacionada a uma postura de criatividade, de intui¢cdo
e, sobretudo, de iniciativa nas acdes cotidianas. As situacdes de indiferenca, dificuldades e
desinteresse mobilizavam a professora a criar estratégias de reversdo da situagdo. Ela
relata experiéncias que demonstram uma intensa busca de inovagbes que pudessem
provocar seus/suas alunos/as a se envolverem com seus proprios processos de
aprendizagem. Fazia tentativas variadas para capturar o interesse dos/as alunos/as, de
acordo com que cada classe lhe oferecesse como desafio.

6 agradeco a Lara Padilha por visualizar esta interpretagdo. Para maiores aprofundamentos, vide WEBER, S.
Novos padrées de financiamento e impactos na democratizagao do ensino, In: Cadernos de Pesquisa, Editores e
Autores Associados, n. 103, mar.98; SOARES, M.C.C. Banco Mundial: politicas e reformas, In: WARDE,
HADDAD, O Banco Mundial e as politicas educacionais, Cortez, 1998 e GENTILI, P. Neoliberalismo e educagao:
manual do usuario, In: SILVA E GENTILI.
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Outra marca da professora € a postura reflexiva quanto ao seu papel de
docente. Por um lado isso causava ansiedades, autocobrangas, angustias e instabilidade a
professora. Por outro lado, lhe possibilitava identificar o que motivava ou desmotivava
seus/suas alunos/as, rever rumos, estratégias e buscar alternativas pedagdgicas. A reflexao
dava-lhe suporte para perceber-se num processo continuado de aprendizagens e para
entender as dificuldades inerentes ao oficio (IMBERNON, 2000; ZEICHNER, 1997, 1998).

A professora faz um constante exercicio de aspectos que Zeichner (1993)
aponta como importantes em um processo reflexivo: i) disposi¢do e abertura para buscar as
causas dos conflitos e questionar-se sobre 0 que fazia em sala de aula: Por que faz o que
faz? Da resultado para quem? De que maneira? Gosta dos resultados? ii) ter consciéncia
dos impactos de uma agao educativa sobre as dimensdes pessoais, sociais e politicas de
seus alunos, e; iii) sinceridade.

Apesar de nao encontrar um espaco de reflexdo coletiva sobre o projeto
escolar como um todo, a professora vai desenvolvendo sua postura reflexiva perante as
dificuldades cotidianas e os problemas das escolas estaduais. Esta postura constitui-se em
um aspecto decisivo da profissdo docente, na medida em que a mudanga e a inovagao
pedagdgica estdo intimamente dependentes desse pensamento reflexivo (NOVOA, 2000).



80



81

CAPITULO 5 CONTEXTO ESCOLAR E PESSOAL DA
PROFESSORA NO ANO DA PESQUISA

Os contextos de trabalho e da vida pessoais estdo intimamente ligados a
constituicdo de saberes na docéncia. Varios autores (CALDEIRA, 1993; FREITAS; VILLANI,
2002; MIZUKAMI, 2000; NOVOA, 2000; TARDIF, 1991, 2000a, 2002) apontam que as
multiplas interagdes, os acontecimentos, os conflitos, as pessoas proximas interferem na
formacgao e na construgdo do que é a profissdo. Assim consideramos necessaria uma leitura
“‘de fundo” dos resultados para que um panorama mais global daquele ano de docéncia e
vida da professora possa ser percebido.

No presente capitulo, procuramos retratar tais contextos, reconstruidos a
partir do que a professora escolheu para registrar em seu diario de bordo. Os apontamentos
proporcionam visualizar um cenario complexo, particular e dindmico do cotidiano de
professora.

Complexo porque envolve interagbes e aprendizagens mutuas entre a
professora e distintos atores (seus/suas alunos/as, os professores/as e funcionarios/as da
escola, o grupo de interlocutores/as pods-graduandos e a orientadora e docente da
universidade). Particular porque aborda a forma especifica da professora se relacionar com
as teorias, com as pessoas, com o mundo da docéncia, com a profissao docente e com as
instituicdes (escola e universidade). Revela aos poucos as marcas do ser humano (TARDIF,
2000a), da pessoa do/a professor/a (NOVOA, 2000) e, em muitos momentos, um debate
entre o sentimento e a razao, entre o equilibrio pessoal e a auto-estima (HOLLY, 2000). E
dinAmico porque ftrata dos ritmos e movimentos, da seqiéncia, da evolugdo, do
encadeamento e de outros aspectos relativos a processos e situagbes nas quais a
professora esta inserida.

5.1 CORRERIAS DA VIDA

Em 2002, periodo foco da pesquisa, a professora cursava trés disciplinas do
Programa de Pés Graduacéo, trabalhava entre 20 e 30h como educadora ambiental em uma
universidade publica e lecionava Biologia em uma escola estadual de ensino meédio. Tais
atividades conferiam um ritmo acelerado e de ansiedades para a professora no primeiro
semestre, o que poderia ser representado pela imagem de uma locomotiva veloz em seus
trilhos...
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Certa ansiedade e angustia tomam conta de mim neste inicio de ano,
pois estou com muitos compromissos, sobrecarregada. Tenho outro
empredgo, que me exige dedicacdo e energia nas viagens constantes.
Também estou fazendo as disciplinas do mestrado’, num total de 3, com
carga de leitura e trabalhos consideraveis. Uma experiéncia tem
contribuido para polemizar a outra, embora o tempo curto e o cansago
coloquem limites claros em minhas reflexdes (Diario, 25 fev. 2002, p.
16).

A ansiedade e os multiplos compromissos se relacionam, em primeiro lugar,
com certa instabilidade e transitoriedade da professora na profissdo docente (discutidas no
capitulo 4). A situacao de incerteza quanto a conseguir aulas nas atribuicbes da diretoria de
ensino, a cada inicio de ano, foi um dos fatores que levaram a professora a fortalecer outro
vinculo empregaticio. Atuando como educadora ambiental em processos nao formais, a
professora tinha possibilidade de criar, trabalhar em equipe, desenvolver projetos e agoes
continuadas que Ihe proporcionavam grande satisfacdo. Ela fazia uma opgao por transitar
nessas duas profissdes muito proximas. Uma nutria a outra com as aprendizagens e
desafios cotidianos da educacgéo. O préprio ingresso no mestrado aconteceu quatro anos
apos a conclusdo da graduagao, pois a professora desejava amadurecer suas escolhas
profissionais e suas questdes da pratica.

Tal como esta professora, em geral os professores brasileiros do ensino
possuem uma jornada de trabalho bastante tumultuada e sobrecarregada. E comum
encontrar professores/as com jornadas duplas ou ftriplas, ministrando aulas em varias
escolas ou atuando em outras areas. A propria professora tinha varios/as colegas de
trabalho que nas horas nao ocupadas por aulas atuavam em escolas particulares, escritorios
de advocacia e contabilidade etc.

Essa situagcdo de nao efetividade e de constantes mudancas de local de
trabalho gera alguns problemas. Tardif (2002), por exemplo, aponta que ha um consumo de
energia e tempo dos/as professores/as para adaptagao e integragdo ao novo ambiente de
trabalho, as novas relagdes e aos procedimentos administrativos e organizacionais da
escola.

Em segundo lugar, as “correrias” da professora revelam como o tempo ficava
“‘escasso” para atender as excessivas demandas que assumia. Segundo Larrosa (2001), a
questdo da “falta de tempo” transcende o cotidiano de professores e reflete um processo

" Que em funcdo da greve, estavam com calendario bastante atrasado.
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vivenciado pelo conjunto das profissbes e pela sociedade contempordnea em geral.
Seguimos o passo veloz do que se passa, das exigéncias das constantes atualizaces,
tentando acompanhar as novas informagbes e a reciclagem sem fim, como se nao
pudéssemos protelar qualquer coisa. “Por essa obsessao, por seguir o curso acelerado do
tempo, esse sujeito ja ndo tem tempo" (LAROSSA, 2001, p. 1). Por sua vez, o excesso de
trabalho e de atividades particulares interfere na qualidade de nossas experiéncias
pessoais.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar, parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da acao, cultivar a atencéo e a delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2001, p. 5).

O préprio cerne da educacao, que envolve relagdes/interagdes entre pessoas,
€ uma oficina permanente de criacao e vivéncia de experiéncias. Como o/a professor/a pode
captar, perceber, sentir e trocar seus saberes e experiéncias, se € um sujeito sem tempo?

Em terceiro lugar, a abordagem reflexiva sobre a prépria pratica, e os
registros deste processo, adotados em fungao da presente pesquisa, implicavam um esforgo
extra para a professora. Necessitava de tempo para refletir sobre a acao, “digerir” estas
reflexdes, registra-las e compartilha-las com o grupo de interlocutores.

Apesar de ser prazeroso, o registro autobiografico era, também, algo dificil,
desgastante e que demandava tempo e disciplina da professora envolvida. Esse processo
de escrita sobre a prépria experiéncia, reflexdes e sentimentos implicava na necessidade de
“mais tempo para observar e refletir sobre o que se escolhia para ser contado” (HOLLY,
2000, p.101).

“[...] a canseira e a falta de tempo limitam a producgéo e reflexao doga)z

professor(a). Ainda nem escrevi sobre a ultima aula (33) e nem a (2
(Diario, 05 mar. 2002, p 21) .
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5.2 AS INTERAGOES NA ESCOLA

“Comego o meu diario na expectativa do inicio das aulas. Peguei aula
ontem pela manha. Estava muito ansiosa assim como o0s outros
professores, ou melhor, professoras.” (Diario, 06 fev. 2002, p. 1)

A escola estadual na qual a professora atuava situava-se na periferia da
cidade de Sao Carlos e apresentava estrutura fisica bastante precaria. Alguns corredores
que separavam os prédios de salas de aula possuiam paredes danificadas, entremeadas
por jardins abandonados. Muitas portas e janelas estavam quebradas e ndo cumpriam suas
fungdes de separar os ambientes e barrar o som das outras salas de aula. Trata-se, na
opinido da professora, de uma escola

“cinza, pichada, com vidros quebrados, telas por todo lado... uma escola
depredada, marginalizada tanto quanto seus alunos (que sdo pobres em
sua maioria). Esta escola precisa de pintura, cores quentes, plantas,
grafites, cara dos alunos, enfim, vida!“ (Diario, 30 abr. 2002, p. 57).

Entre os prédios de salas de aula havia um patio grande com um palco ao
fundo. Atras dos prédios havia um terreno muito grande com quadras de esporte e area livre
que, porém, ficavam sem iluminacao a noite. Os alunos do curso supletivo do ensino médio
(1% e 2% séries do periodo noturno) eram, em sua maioria, “migrantes do Parana e Bahia,
oriundos da zona rural, pobres, muitos negros e/ou descendentes de negros” (Diario, 30 abr.
2002, p. 57).

A professora escolheu essa escola mesmo sabendo de sua precariedade de
recursos. Ela ja conhecia uma professora da escola, que em uma conversa lhe confessara
que o grupo de professores/as de la era muito animado. Apesar de ser muito discriminada
nas atribuicdes de aula, pela fama de ser violenta e desorganizada, a escola se apresentava
como um espaco de possibilidades para a professora-pesquisadora. As multiplas
dificuldades estruturais, sua discriminagcdo e a presenga de um grupo forte de
professores/as, configurava-se como um desafio para ela e a motivaram a escolher esta
escola.

Logo que chegava a escola, a professora passava pela secretaria e, em
seguida, ficava na sala dos professores se preparando para a aula. Esses momentos de
preparagdo, enquanto checava a filmadora e arrumava seus materiais, também se
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constituiam em momentos para se integrar com os/as professores/as de “janela® e com a

coordenadora pedagogica. Ouvia sobre os ultimos acontecimentos da escola e participava
do intervalo com todos/as os/as professores/as. Nesse momento, os professores se
organizavam para arrecadar dinheiro para o café. Quem nao pagava nao podia tomar café.

Havia um boato muito intenso em torno da qualidade da agua da escola.
Dizia-se que um aluno havia urinado na caixa d’agua e, depois disso, todos achavam que
qualquer aluno poderia repetir a atitude. Muitos professores evitavam beber agua da escola
trazendo garrafinhas de suas casas. A agua dos galdes da sala dos/as professores/as,
segundo eles/as, nunca era ftrocada. A professora-pesquisadora estranhou que
professores/as e alunos/as duvidassem da qualidade da agua e até criassem estratégias
para nao bebé-la, porém, ndo questionassem a diregdo da escola sobre essa situagao!
Certa ocasiao ela questionou a diretora sobre o assunto, a qual respondeu dizendo que a
desconfianga era infundada, pois a vigilancia sanitaria havia confirmado a qualidade potavel
da agua em recente vistoria na escola, inclusive em seus bebedouros. Como essa
comunicagao ficou restrita aos/as professores/as daquele periodo, alguns mantiveram o
habito de levar agua para a escola.

A professora foi estabelecendo relagcbes com o coletivo escolar, nesses
encontros, de forma cuidadosa. Fazia movimentos de aproximagdo e de recuos nos
relacionamentos com as professoras de sua area

Nao encontro a turma de Biologia. Os que ja encontrei me pareceram
fechados ao "dialogo” ou trabalho em conjunto. Preciso me aproximar
mais deles, coisa que ainda nao fiz com afinco. Conversei com uma
professora de Ciéncias e Biologia que, cortando o assunto, me
aconselhou procurar a (profi.) RIA, pois ela ndo trabalhava com 2°
colegial e por isso ndo adiantava conversarmos sobre isto. Devo
confessar que estou com certo receio de procurar as prof.as de minha
area. Chegou CIA, que ¢é Profa. de Biologia e eu ja conhego. Ela é uma
professora meio “cansada” e desanimada com o ensino (Diario, 03 mai.
2002, p. 63).

As interagdes iniciais pareciam esbarrar em resisténcias tanto da professora-
pesquisadora, como de sua colega que também lecionava Biologia. Pode-se refletir sobre o
que esta envolvido nesse jogo relacional entre professores/as da mesma area de
conhecimento. Sera o receio de expor as competéncias relacionadas ao conteudo
disciplinar? Se, por um lado, a professora tinha receio de se aproximar das professoras de

8 - = . -
Termo utilizado pelos professores do Estado de Sao Paulo que expressa intervalos de uma ou varias aulas no
quadro de horarios do professor.
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sua area, por outro, observava o perfil da outra professora “cansada e desanimada” com a
profissao.

As aproximagdes aconteciam a seu tempo, em conversas descontraidas
sobre temas triviais e pela afinidade que a professora ia identificando em alguns/umas de
seus/suas colegas de profissao (independente da area de formacéo).

No decorrer do semestre foi convidada por outros dois professores para
colaborar num projeto de arborizagéo da escola.

Fiquei de conversar com um funcionario da prefeitura municipal sobre as
mudas, formas de plantio, ajudas, etc. Quem sabe, a partir das mudas
realizamos um projeto de mudanca do ambiente escolar. Por que esta
escola esta assim? Com certeza, muitos destes professores ja tentaram
modifica-la, ja reclamaram desta situacdo e possivelmente nao
conseguiram mudangas. (Diario, 03 mai. 2002, p. 65)

Esse convite reavivou seus desejos de promover mudangas no espago
escolar. Ao mesmo tempo, identificou com consciéncia — a partir da “reflexdo-na-acao”
(SCHON, 2000) — que esse contexto escolar era fruto de uma construgéo imbricada no
tempo e em esforgos coletivos. A professora da um salto reflexivo ao reconhecer que nao é
a primeira pessoa a querer modificar a escola. Demonstra uma percepg¢ao dos limites, do
tempo e dos multiplos esforgos necessarios a mudancga escolar.

No inicio do ano letivo, logo apds o planejamento escolar, os professores
foram solicitados a aplicar um questionario sobre o que os alunos gostavam e nao gostavam
na escola. A professora tomou algumas iniciativas para dar maior sentido a essa atividade.
A coordenadora pedagodgica afirmava que iria sistematizar o material, mas, em diversos
momentos deixava claro que nao iria dar conta dessa tarefa. A professora convidou TATI —
uma colega da pds-graduagao que também pesquisava na escola — para sistematizarem os
questionarios dos/as alunos/as do periodo noturno. Em seguida convidou um professor de
matematica para preparar os graficos dos dados. Fizeram varias reunides na escola para
sistematizar as respostas. Reuniam-se na sala dos professores justamente para agucar a
curiosidade deles. “Acho que esta escola tem uma brecha para uma construcao coletiva.”
(Diario, 30 abr. 2002, p. 58)”

Porém, essa “brecha” ndo era tdo acessivel assim. Apds varias tentativas de
apresentar os dados sistematizados nas HTPCs, somente no segundo semestre TATI e a
professora tiveram a oportunidade de apresentar a sistematizacdo dos questionarios para
um grupo de professores do periodo noturno.
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Eramos em oito professores/as e a coordenadora pedagdgica e TATI.
Lemos os dados em conjunto e discutimos livremente, questdo por
questdo. Varios comentarios foram surgindo, alguns deles
preconceituosos, taxativos: “os alunos mentiram nas respostas, tem
muita coisa aqui que ndo é o que eles pensam”; “os alunos/jovens
pobres gostam de RAP ou FUNK, musicas pouco intelectualizadas”; “os
alunos do noturno tem maior dificuldade de aprendizagem”. Mas muitos
comentarios foram no sentido de identificacdo com as criticas e
sugestdes apontadas pelos alunos: querem mudangas fisicas no prédio
da escola; reclamam da desorganizagao escolar e da falta de atitude da
diregao; falam da sujeira dos banheiros, da agua contaminada. Aspectos
estes que sdo unanimes entre os professores. Quase no final da HTPC,
perguntei se a escola ja desenvolve algo no sentido de
“limpeza/consciéncia para a limpeza”, ja que era um tema muito citado
em nossas discussfes (naquele dia). A resposta foi sim. “Isso nds
cansamos de falar para os alunos. Todo mundo fala isto.” Perguntei de
outra forma: “ mas ja desenvolveram algo em conjunto? Algo que fosse
um projeto coletivo, de todos os professores?” A resposta foi unanime:
Nao!” A coordenadora pedagdgica respondeu: “vamos fazer isto — um
projeto de limpeza coletivo! Vamos levar esta idéia no HTPC coletivo, de
Quarta-feira. Eu “xeroco” aqui na escola uma tabulagido para cada
professor” (Diario, 10 set. 2002, p.142).

A idéia de desenvolver um projeto coletivo na escola nao foi apresentada nas
HTPCs seguintes pela coordenacao pedagogica. Os resultados da reunido coletiva ficaram
desconectados e sem encaminhamentos.

As iniciativas individuais eram, em geral, dissipadas no meio escolar. A
coordenadora pedagdgica exercia outras fungdes — atendendo demandas administrativas e
organizacionais — e nao articulava um projeto pedagdgico coletivo. E mesmo que desejasse
(embora nao promovesse qualquer esforco neste sentido), ela demonstrava ndao dominar
saberes relacionados a mediagao da formagao do grupo de professores/as.

Além do questionario aplicado aos/as alunos/as pelo conjunto de
professores/as, houve uma atividade naquele ano que envolveu todos os/as alunos/as da
escola. Duas professoras da area de Portugués/Letras organizaram uma gincana em que
os/as alunos/as apresentaram musicais, dancgas, recital de poesias e teatro. Foi um
momento de manifestacdo cultural bastante intenso e festivol Os/as alunos/as se
envolveram bastante e se emocionavam com as apresentacdes. Ao perceber que a
professora estava filmando as atividades, varios grupos repetiram suas dancgas para que
pudessem garantir todo o registro da festa. Os demais professores e professoras se
envolveram pouco com a atividade. “Alguns ficaram na sala dos professores/as, outros
conversavam durante as apresentagdes e ndo pediam siléncio aos alunos”. (Diario, 10 set.
2002, p. 140)
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Outros momentos coletivos com os/as professores/as também levavam a
professora a procurar entender esse cotidiano escolar, como por exemplo quando os/as
professores/as assistiram a conferéncia do novo secretario estadual de Educac¢ao. Muito de
seu discurso se relacionava a forma da familia e do/a professor/a lidar com o/a adolescente:

“A escola tem obrigagao de conhecer seus alunos, ndo da para enfrentar
0 que nao se conhece”. “Se o adolescente cala a boca, fecha os
ouvidos, se ele abre a boca, abre os ouvidos”. Também foi debatido que
o/a professor/a interpreta uma atitude do aluno sempre no campo
pessoal. Ele/a representa a escola e deve ter consciéncia disto. O
secretario falou de Paulo Freire, de revolugdo na educacgdo, de
irreveréncia e sentimento de pertencga. Falou da importancia a abertura
aos temas transversais, as disciplinas de Sociologia, Psicologia,
Filosofia, Artes e Educacgido Fisica. Falou sobre a auto estima do
professor/a: “temos que investir na pessoa. E como investir no aluno se
o professor nao investe em si?” (Diario, 2002, p. 103).

Os/as professores/as conversaram o tempo todo, paralelamente a
conferéncia. Foi uma negagao generalizada ao que parecia soar como um discurso externo
a realidade e dificuldades pratico-politico-estruturais da escola e da formagcdo de
professores.

5.3 OS IMPERATIVOS DA PESQUISA

A natureza e proposta metodoldgica — da pesquisa sobre a propria pratica —
caracterizou um momento sensivel e gerador de inquietagdes na professora durante o ano.
Havia uma preocupacao excessiva, como pesquisadora iniciante, em nao “disfarcar’ ou
enviesar os dados. Receando criar uma protecdo ou distor¢do das situagdes vividas, a
professora intensificava um certo olhar que enfatizava mais os desacertos do que as
conquistas no exercicio da docéncia.

As disciplinas do mestrado também geravam questionamentos e novas
aprendizagens no campo da pesquisa, alimentando as reflexdes da professora.

Vejo que ainda estou refletindo pouco, escrevendo pouco...ainda estou,
além de muito trabalho, travada pela ansiedade da pesquisa, de produzir
bons dados, que sustentem minha pesquisa. As aulas de SEL me
deixam ainda mais preocupada com este aspecto. Ela sempre frisa a
importadncia do “rigor” da coleta e analise dos dados. Fala do viés
interpretativo, sem critérios e tendencioso dos dados. E ainda faz uma
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cara de... Interrogagcédo quando fala do pesquisador-sujeito-de-pesquisa
(Diario, 05 mar. 2002, p. 20).

Segundo Zabalza (1994), os professores escrevem diarios respondendo a
alguma solicitagcdo. Existe sempre um “jogo relacional” em movimento, uma negociacao de
expectativas entre o autor e o destino real de seu produto. No caso, a necessidade primeira
da professora era escrever para cumprir uma obrigacdo da pesquisa. Isso ja estava dado
desde o inicio do mestrado. A professora teria que registrar sua pratica “de qualquer jeito”!
Esse aspecto influenciaria a construcdo de textos no diario de qualquer investigador. Isto
ndo se torna um impeditivo da pesquisa ou diminui sua validade. Toda pesquisa traz
influéncias e obrigacdes nas suas diferentes fases de coleta e analise de dados. A pesquisa,
e consequentemente o/a pesquisador/a, ndo sdo neutros, nem imparciais e livres de suas
crengas, valores e posi¢des ético-politicas (GAMBOA, 2000).

Porém, algumas inquietagdes da professora com relagdo a certos aspectos
da pesquisa perduraram até as ultimas paginas do diario de bordo. Apds o término das
aulas e da coleta de dados ela mantinha questdes do tipo.

[...] até que ponto minha visdo de ensino (reflexdes, conhecimentos
produzidos) pode representar o grupo de professores? Como minha
pesquisa contribui para o entendimento do mundo dos professores?
(Diario, 26 fev. 2002, p. 17).

Posteriormente, o exame de qualificagdo de mestrado exigiu uma
revalorizacdo dos registros possibilitando um certo enfrentamento desses temores que
aparentam ser comuns entre os pesquisadores iniciantes, além de envolver questdes da
propria pesquisa educacional.

Os encontros para reflexdo com os/as interlocutores/as afetaram
emocionalmente a professora, dado o formato de exposicdo de seus conflitos, angustias,
medos e limitagdes pessoais. Ficava claro que a necessidade e o compromisso de reflexao
sobre situagbes vividas na escola eram de uma unica pessoa — a professora e pesquisadora
— e nao dos interlocutores convidados. Alguns encontros foram bastante desestabilizadores,
devido ao estilo provocativo com que sua orientadora os conduzia. Por vezes, a professora
nao apresentava aulas em video, mas trechos do diario de bordo para facilitar a exposigao.
Havia uma certa displicéncia quanto a gravagao dos encontros provocada pela necessidade
de administrar diferentes sensagdes (de ansiedade, de autoprotecdo, de exposicao, de
defesa) e papéis (de pesquisadora e de professora) numa mesma situagao.
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Ao mesmo tempo, durante os encontros, a possibilidade de opcédo dos
interlocutores (em se exporem ou nao) estimulava um clima espontdneo em que
praticamente todos traziam experiéncias pessoais relacionadas ao universo escolar.
Relatavam depoimentos de alunos/as, exemplos de iniciativas diferenciadas, dificuldades
enfrentadas, dilemas permanentes e limitagbes experenciadas. Experimentavamos
descobertas e uma comunhao identitaria como docentes que transcendia o espago de

trabalho — escola ou universidade.



91

CAPITULO 6 O PROCESSO DE REFLEXAO COLETIVA
SOBRE A PRATICA

“(...) eu ndo sou vocé e vocé néo é eu. Mas sou mais eu quando consigo te ver mais,
porque vocé me reflete no que eu sou e no que eu ndo sou. Eu ndo sou vocé e vocé ndo é eu.
Mas encontrei comigo e me vi enquanto olhava para vocé, e vocé, se encontrou e se viu

enquanto olhava para mim?"

Madalena Freire e Lucinha, 1986°

Nesse capitulo, apresentamos e analisamos os momentos mais significativos
dos encontros da professora com os/as interlocutores/as, procurando responder como € em
que sentido esse espago coletivo contribuiu para a reflexdo sobre sua pratica e a
objetivagdo de alguns de seus saberes docentes. Pretendemos, com isso, contribuir para
aumentar a compreensao do processo de formacgao profissional da professora.

Os onze encontros realizados caracterizam-se por um grande numero de
intervencgdes provocativas, reflexivas e reveladoras do universo da docéncia. Iremos discuti-
las a partir de quatro aspectos que mais se repetem nos encontros com os dois grupos de
interlocutores/as'":

1. desafios da reflexdo coletiva;
2. o olhar sobre os/as alunos/as;
3. linhas que se cruzam numa identificagao profissional e;

4. conteudo e forma no ensino de Biologia.

6.1 DESAFIOS DA REFLEXAO COLETIVA

Nos encontros com os/as interlocutores/as exercitavam-se, pelo menos, dois
niveis reflexivos: “reflexdo sobre a acado” (a partir de uma leitura das aulas gravadas em

o apud WARSCHAUER, C., 1993
1 descritos no item 3.2.3
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video) e “reflexdes sobre a reflexdo sobre a agao” (a partir da analise de excertos reflexivos
dos diarios de bordo e dos relatos explicativos da professora durante os encontros).
Considerando o conjunto dos encontros, pode-se identificar uma série de passos
relativamente ordenados:

1. A professora relata uma situagao dilematica / angustiadora / problematica ou
algum outro aspecto de sua pratica aos/as interlocutores/as;

2. os/as interlocutores/as solicitam informagdes sobre a situagdo apresentada
(detalhes, sensacgdes, contextos envolvidos) visando melhorar o
entendimento geral;

3. a professora detalha e/ou justifica a situacao, por vezes explicitando algumas
de suas concepg¢oes de ensino/aprendizagem;

4. partindo das colocagdes da professora, os/as interlocutores/as, com suas
diferentes perspectivas, vao se posicionando;

5. novas questdes sao colocadas e novos elementos de analise sdo construidos
pelo grupo ou individuo interlocutor/a

Nem sempre os encontros tiveram essa sequéncia ordenada de passos. Os
assuntos e as relacdes sofriam variagées entre diferentes niveis de reflexdo e interacdo. E
certo que além de contribuicdes racionais de carater académico ou pragmatico os
interlocutores apresentavam contribui¢des baseadas em analises intuitivas e/ou emotivas,
num contexto facilitado pelo vinculo afetivo com a professora.

A professora apresentava uma situagao para o grupo, selecionada com base
em dilemas que vivia na pratica:

P- No bimestre, geralmente, tem umas cinco avaliagdes, tem em grupo,
em dupla, de pesquisa de texto, tem de, as vezes, trabalho de campo,
tem outras avaliagdes que os alunos/as ndo ficam na questdo da cola.
Agora, essa que eu friso de ser individual, escrita e sem consulta, e de
ser um trabalho deles, eles ficam desesperados porque relembra muito a
prova tradicional e, eu também entro no esquema de tradicional porque
eu ndo quero que cole, porque eu quero que seja individual mesmo. E ai
onde eu vejo cada individuo. As vezes, no coletivo, em algumas outras
avaliagbes, a gente ndo consegue ver o processo de cada um e na
individual me da um pouco mais de subsidios para eu enxergar. Acho
que eles ficam nervosos ou tentando responder para acertar o que eles
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imaginam que € certo e escrevem muito pouco e demonstram muito
pouco o conhecimento. E frustrante vocé ter uma expectativa de
aprendizagem e a avaliagdo mostrar tdo pouco (fita, 14 abr. 2003).

Nesse caso a professora iniciou relatando seu processo de avaliagao de
alunos/as e as suas frustragbes com os resultados que mostravam poucas aprendizagens.
Em seguida, foi questionada sobre "quais conhecimentos esperava encontrar”, dando inicio
a fase de explicitagdo do que a levava a querer controlar seus/suas alunos/as durante a
avaliacdo.

P — Que conhecimentos espero encontrar? Eu acho que sado varios
conhecimentos ou habilidades. Conhecimento especifico da Biologia...
Se eu estou trabalhando cadeia ou teias alimentares, eu quero que ele
mostre um conhecimento do conceito de teia ou de cadeia. Ele ndo
precisa colocar uma coisa decorada. E mostrar que ele entendeu ou
compreendeu, aprendeu (ai no caso) o conceito geral de teia e de
cadeia alimentar. As vezes eu dou na forma de um problema para ele
resolver. Ai ele mostra o conceito dele.

ISA — Por que essa histéria de vigiar?

P — Eu acho muito importante porque eu vejo mais o individuo. Tudo
bem que nas outras (avaliagbes) eu também possa ver, mas nem
sempre vejo assim.

DE - Esta aluna que ndo freqlenta as aulas, e ela ndo pode ter
estudado sozinha?

P — Ela pode, pode ter aprendido em outros lugares.

DE — Mas vocé acha que ela colou.

P — acho.

Varias falas — Eu também acho.

DE - Isso ja estd na nossa docéncia. E acho que ai a gente recupera
Rogers que diz que nao existe relagdo de confianga entre professor e
aluno.

P — Ah é?! Jamais??!! Ele é da pedagogia ndo diretiva.

DE — Nao diretiva.

HELO - Isso é o que é mais surpreendente!

DE - Sendo humanista... Dizendo que nés estamos sempre prontos para
pegar o aluno de alguma forma.

ISA — Cria estratégia, nao é?

DE — Noés sempre estamos prontos para pegar.

P — Sem perceber, vocé se pega usando de poder mesmo, para além da
conta. Ai é complicado ter confianga.

DE - Questdo de poder mesmo. Esses dias na aula, a LU estava
presente, os alunos/as assinaram a lista. E ai eu perguntei: tem 26
alunos/as aqui e tem 28 alunos/as na lista. Esta certo? Ai eles disseram:
Ah, deve estar la fora

DE - Eu estava dizendo que sabia que estavam assinando.

P — Eles acham que professor ndo enxerga.

DE - O que eu fiz na ultima aula. Comecei a controlar a presencga
novamente. E ai eles perguntaram: por que vocé fez isso? Porque vocés
ndo me deram como eu confiar, vou ter que controlar. (fita, 14 abr.
2003).
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O grupo procurava trazer a tona mais detalhes do que subjazia ao incObmodo
da professora e, em muitos momentos, estabelecia um processo de identificagdo com o
dilema vivido por ela. Essa identificacao proporcionava certa relativizagcdo do problema
apresentado, tratando-o como comum a outras pessoas ou aos docentes em geral e, ainda,
oferecia sustentagdo emocional e tedrica para aprofundar as reflexdes.

Osl/as interlocutores/as incorporavam, pouco a pouco, novos elementos para
a analise da situacao e formulavam questdes bastante provocadoras.

LU — Tem um artigo que trata da avaliagao, trata do dilema de uma
professora com alunos/as de segunda série de uma escola de periferia
do Rio de Janeiro. E, e como que ela avalia as criancas, sendo essas
criangas, algumas que tem todo um contexto de exclusdo social
bastante acentuado; as criangas ndo tém a minima disciplina. Como ¢é
que ela vai avaliar os individuos? Ela vai falar o seguinte, que o Unico
tipo de avaliagdo que ela consegue fazer é a do coletivo e de perceber
esses individuos no coletivo. Entdo, ela vai saindo do coletivo, e a partir
do coletivo, ela consegue perceber mudangas individuais, mas tendo
como referéncia este coletivo. Entdo eu fico pensando: serd que no
coletivo n&do é onde é possivel ver o individual? O grupo é que faz com
que o individuo exista? (fita, 14 abr. 2003).

Os ultimos "passos" dos encontros, ao contrario dos primeiros, constituiam-se
em momentos desconfortaveis para a professora. Talvez por conectarem o "eu profissional
com o eu pessoal" (NOVOA, 2000). Eles dependiam das interacdes estabelecidas no grupo,
de como o encontro era conduzido e da "ressonancia" (VILLANI et. al.,, 2004) entre as
reflexdes tecidas e a aceitacdo da professora em suspender suas certezas e se colocar
aberta as propostas de mudancgas e aos questionamentos apresentados.

DE - O que vocé esta temendo: é a propria estrutura, é a coordenacgao, é
n&o burlar a coordenaco? E mais sensata e eu preciso acata-la?

P — Eu nem preciso temer isso, eu acho que o que envolve é a questao
do grupo na escola.

DE - De vocé pertencer a um grupo.

P — E ai vocé precisa ir encontrando suportes e apoios eu acho, até para
VOCé se expor.

ISA — Para ser aceita no grupo.

P — Porque muitas coisas eu acho que ja ndo me prendo mais, a
questédo do grupo, ou de pressado ou até de manter a imagem no grupo
da escola. Eu acho que muitas coisas ndo, algumas... eu acho que eu
fico presa por mais tempo, a questao de responder notas ou avaliagbes
e ai tem os momentos coletivos da escola, de conselho.

DE — E mais publico, ndo é?

P — Isso é mais publico.

DE - De repente: “e ai, como é que eu vou falar para o grupo que eu fiz
uma prova assim?”
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P — Eu acho que ai, ainda o grupo tem um maior controle sobre as
praticas.

ISA — O grupo que eu participava la, as pessoas tinham uma discusséo,
se um avaliava e se o outro deu avaliagdo, sabe uma coisa assim?

DE - Se tem um momento que tem conversa entre os pares é esse
momento da nota. Eu s6 achei interessante que vocé diz: vou rever
alguns abaixo de cinco... estou.... acho que vao mudar comigo.

P — Eu ja tive esta experiéncia em outras séries com os alunos/as. Até
eles saberem a nota do bimestre ou das avaliagbes, é... tinha mais
relagao de confiancga, tinha até maior relagdo de confianga. Quando eles
véem a nota, muda a relagao, porque...

ISA — Vocé perdeu tudo o que vocé construiu, ndo é?

P — N&o tudo, mas perdi uma parte na relagao.

ISA — Acabaram suas ilusdes.

P — Acabaram minhas ilusées. E, tem mudanga mesmo (na relagéo).

DE - Interessante vocé olhar o para’grafo12 quando vocé fala: “eu vou
rever, olha eu revi, mas eu ndo consegui’.

P — Mas por que também? Porque eu tinha um parametro de
comparagao.

DE — Se eu conseguir mudar, quem sabe 0 aluno muda comigo.

ISA — Ele me faz mudar.

DE — Vamos falar da questdo do processo de mudanca... sobretudo é
uma queixa que vocé faz ao seu aluno, que & assim... vocé € uma
professora diferente, inovadora, tentando dar aulas alternativas,
tentando dar outro conteudo, tentando fazer um monte de coisa e chega
uma hora que eu acho fundamental eles devolverem o que eles
aprenderam do meu ensino. Eles ndo colaboram comigo, eles colam...
Eu estou falando que eu posso entender a cola de outra forma. Vocé faz
0 seguinte, “vou rever, ah, revi, mas ndo da”’.Vocé nao reviu o aluno.
Vocé esta revendo de quais alunos/as? Dos mesmos?

P — E, dos mesmos. Eu fui 14 e reli de novo todas as respostas (das
avaliagdes) para ver se tinha algo que eu poderia valorizar a mais, que
eu nao valorizei na outra leitura.

DE —Mas a revisdo... Seria assim: “ah, mas quem sabe, eu tenha
esperanga que um dia eles...” Se perdurar nessa ilusdo vocé nao vai
fazer reforma em vocé.

P — Essa frase aqui, € muito de "eles vao mudar”...

DE — Eles vao mudar comigo no sentido negativo, mas também ha uma
interrogacédo se eu associar com a primeira desilusdo, “quem sabe um
dia eles vao corresponder e acabam...”

P — Aceitando a nota...?

DE - Aceitar. A gente vinha fazendo uma re-leitura, porque as palavras,
na verdade até para a gente mesmo pode ter sentido duplo. Esse “a
partir de amanha” e trés pontinhos. Esperanca que eles se moldem
também (Diario, 14 abr. 2003).

O olhar do "outro" funcionava, muitas vezes, como um espelho para o que a
professora sozinha nao perceberia. Os/as interlocutores/as, com formagbes e experiéncias
diversificadas, decifravam uma linguagem sub-entendida na narrativa da professora e a

12 Apéndice A - excerto do diario de bordo apresentado nesta reunido com o grupo de interlocutores/as
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provocavam a lidar com algumas de suas ilusbes pedagdgicas, como por exemplo, a
expectativa de agradar todos/as os/as alunos/as.

como a gente vé de novo o que fez?

(siléncio)

como a gente se vé no que fez?

(siléncio)

quando a gente quer se ver, pra onde a gente olha?
(siléncio)

pra gente mesmo...?

P'ro espelho? (FONTANA, 1997, p.177)

P - Ampliar os horizontes de percepgéo e cognicdo € uma alegria! Nos
dotamos de mais ferramentas para a compreensdao do mundo e das
relagdes. Nos sentimos mais capazes de intervir, de refletir e de resolver
problemas. Os erros ficam mais leves, aceitaveis e humanos. A
autoconfianga se fortalece e nos percebemos como seres em
construgdo. Por outro lado, os momentos de tomada de consciéncia
também causam “dor”, frustragdes. Deparamo-nos com: a impoténcia de
resolver varios problemas; a limitacdo de conhecimentos/conteidos
especificos, com a falta de habilidades pedagdgicas; com esquemas
antigos de dar aulas (aqueles que tentamos superar através do
discurso). (Diario, 22 out. 2002).

Algumas questdes dos/as interlocutores/as, nesses momentos de reflexdo
mais aprofundada, perturbavam a estabilidade e as certezas da professora. Provocavam-na
a olhar para dentro de si (ZEICHNER, 1993, 1995) e a lidar consigo mesma, engendrando o
autoconhecimento (NOVOA, 2000; HOLLY, 2000). Como diz Jung “a pessoa esta sempre no
escuro quando se trata de sua prépria personalidade. Ela precisa do auxilio de outras
pessoas para conhecer a si prépria” (apud SANFORD, 1986, p.165).

"De volta aos espelhos... Tiresias, contudo, ja havia predito ao belo Narciso
que ele viveria apenas enquanto a si mesmo néo se visse..." (ROSA apud FONTANA, 1997,
p.177).

LU - “Sera que no momento da prova, também ndo € o momento de
colocar assim: olha o meu trabalho é sério?”

DE - “Mas vocé nao quer saber o que eles sabem?”

DUL - “Vocé é rigida com vocé mesma, vocé é rigida com seus alunos e
vocé pensa, sera que vocé esta querendo muito dos seus alunos, do
que esta podendo oferecer e mais, além disso, sera que o que eu estou
fornecendo como subsidio tedrico para que ele possa responder a prova
esta sendo suficiente?” (Diario, 14 abr. 2003).
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DE - Por que é dificil fazer a ruptura? Por que comegar com definicao?
Como o professor se prepara para trabalhar aquilo que nao tem
preparo? (Diario, 29 out. 2002).

Pela reflexdao em grupo a professora descobre e se surpreende com suas
teorias explicitas na acdo ou "teorias-em-uso”, segundo SCHON (2000, p. 194), muitas
vezes contrarias ao que tinha como pressupostos adequados de ensino. Era um momento
de estranhamento de si mesma e do outro coletivo.

DE - Estou analisando a sua aula e pego sua aula e falo: “Oh, mas vocé
nao devia ter feito assim, devia ter feito assim e ndo é essa expectativa”.
Eu acho que a expectativa é so isso: Por que vocé fez assim? Que é o
que esta sendo colocado para o papel nosso. Vocé paralisa quando eu
te pergunto uma coisa ou outra. Por qué? Porque nio esta pensado.
Nao é para dar resposta, mas é para vocé ficar com a pergunta. Se ela
sumir de vocé também, talvez vocé ndo queira enfrentar, ou talvez nao
seja um problema, essa questao para vocé... (Diario, 14 abr. 2003).

O processo reflexivo, portanto, ndo acontecia sem conflitos e lutas internas
(CALDEIRA, 1993; NOVOA, 2000) num enfrentamento constante entre os sentimentos de
resisténcia, autoprotecdo e defensividade e as atitudes sabidamente necessarias nesse
processo — sinceridade, abertura ao questionamento e a escuta e responsabilidade sobre o
que se faz em sala de aula (ZEICHNER, 1993).

[...] & esquisito se expor para o grupo. E como nos despirmos diante das
pessoas, mesmo considerando este grupo muito sensivel, cuidadoso e
amoroso comigo. (Diario, 27 abr. 2003; p.258).

Frente a esses sentimentos, muitas vezes, a professora reagia com uma
postura de autoprotecéo e de espera de aprovagao daqueles a quem ela submetia a analise
de sua pratica. Ela temia julgamentos e criticas que ndo conseguisse incorporar.

[...] recebi de TATI relatos de seu diario de campo sobre as aulas do
semestre passado. Penso: sera que minhas aulas eram boas? O que
TATI achava delas? Eu ouvia meus alunos/as? Dava espago para
participagdo? Ela ndo faz, para meu alivio, julgamentos sobre como eu
dava aula. (Diario, 03 set. 2002, p.132).

Imaginem esta exposicdo na escola, para todos e ou qualquer
professor(a)? Nao da. De cara, ndo daria. Eu escolheria a dedo os/as
professores/as a quem mostraria minhas aulas. Temos que
gradualmente construir lagos de confianga e cumplicidade entre
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professores/as da escola. Para qué se expor traumaticamente para
pessoas que julgardo suas atitudes sem qualquer cuidado? Isto
contribuiria para formagao reflexiva de alguém? A reflexdo tem que doer
sendo ndo é reflexdo? Somos humanos e podemos ir com calma. E
importante refletir sempre, durante toda a carreira profissional e por isso
mesmo, o ritmo de reflexdo pode ser dado segundo a estrutura
psicolégica de cada educador. (Diario, 27 abr. 03, p.258).

Por um lado, essas posi¢gdes foram necessarias a professora naquela época e
representavam uma mostra de seus limites pessoais. O medo de julgamentos e a
preocupacao em atender as expectativas dos interlocutores/as revelavam algumas marcas
de sua formacdo pessoal e de sua histéria de vida. E a imagem pessoal e profissional do
professor que entra em jogo nesses momentos (FREITAS; VILLANI, 2002). Por outro lado,
as reacgdes da professora também sinalizavam que a metodologia construida nesta pesquisa
era, relativamente, desgastante para ela.

Salvos os conflitos internos necessarios a mudangca e desenvolvimento
profissional do/a professor/a, varios autores fazem um alerta sobre a importancia de evitar
um cenario em que as criticas fiquem centradas no/a docente ignorando o contexto escolar
e as dimensdes econdmicas, sociais e politicas da educagcdo (MIZUKAMI et al., 1996, 2002;
PIMENTA; GARRIDO; MOURA, 2001; ZEICHNER, 1993).

Em alguns momentos, a professora tinha vontade de fugir... Em outros,
apostava numa nova aprendizagem fundamental a docéncia.

Ainda ha uma sensacgao nova'® para mim nestas situacdes. E a
novidade de “se abrir para mudangas e questionamentos”. Esta atitude
nao faz parte de nossa formagao e do cotidiano escolar. Por isso, é algo
que nos, professores/as, que queremos uma escola melhor, temos que
aprender (Diario, 03 dez. 2002).

Dificuldades de se expor perante um coletivo acontecem também em
pesquisas de cunho colaborativo entre universidade e escola (PIMENTA, GARRIDO,
MOURA 2001) reconhecidamente como "tarefa dificil", "situagdo angustiante, de ansiedade
e inseguranga", em que os participantes "temiam a avaliagdo da academia" (PIMENTA,;
GARRIDO; MOURA, 2001, p. 4).

'3 Embora a professora tenha experenciado discutir sua pratica em grupo, durante a licenciatura, na disciplina de
pratica de ensino, o formato era diferente. Naquele todos os participantes filmaram e refletiam sobre suas
praticas. Neste, somente a pratica da professora estava sendo discutida.
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Schén (2000) discute a importancia de entendermos algumas das posturas
interacionais que podem ocorrer na reflexdo coletiva. Dependendo de como lidamos com
elas, podemos "quebrar impasses nas interagdes" ou provoca-los, amplia-los e até mesmo
paralisar o processo reflexivo. Aspiracbes exageradamente altas dos envolvidos podem
reforcar sentimentos de incompeténcia, de vulnerabilidade ao fracasso e produzir um nivel
de estresse que dificulta a reflexdo seqtiencial (SCHON, 2000).

Observamos nesse trabalho, por exemplo, que o excesso de interrogacoes
colocadas em alguns encontros paralisavam a professora, levando-a a se autoproteger e
fazer justificativas automaticas para minimizar seus riscos.

Quando DE me questiona sobre a forma classica com que iniciei a aula
sobre Biologia, logo ja me veio uma justificativa, uma resposta imediata.
Para negar a tomada de consciéncia e permanecer na alienagdo? Nao
sei. (Diario, 29 out. 2002).

Porém, esses impasses ndo sao fixos e podem ser “quebrados” durante o
processo, com a ajuda do grupo. Esse mesmo autor discute (0 que nos parece bastante
correlacionado as aprendizagens da professora nesse trabalho) que descobrir o significado
das situagdes interpessoais, aceitar "a incompletude - n&o tentar ser completo ou perfeito”
(p. 200) e assumir os sentimentos negativos sdo caminhos facilitadores do processo de
aprender a refletir e a se expor no grupo. Sao posturas que diminuem a autoprotecao e,
para além disso, ajudam a entender os sentimentos negativos dos outros também (op. cit.).

Embora seja uma das mais dificeis posicdes, Carl Rogers (apud SCHON,
2000) considera que "abandonar a prépria defensividade, pelo menos temporariamente e
tentar entender de que forma esta experiéncia aparece e é sentida por outra pessoa" € uma
das melhores maneiras de construir aprendizagens. Outra maneira seria "declarar as
proprias incertezas, tentar clarear a prépria confusao, aproximando-se do significado que
sua propria experiéncia parece ter" (p. 77).

Percebemos que comentarios tranquilizadores e compreensivos, relatos de
experiéncias desafiadoras vividas pelo "outro", uma analise humanizada do dilema e a
abertura para a expressdao dos sentimentos da professora colaboravam para que ela
continuasse o processo reflexivo.

As analises reflexivas sobre a acédo e construgdo de questdes "perturbadoras”
nao implicavam em mudancgas imediatas na pratica da professora. Por envolver questbes
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afetivas dos/as professores/as, a reflexdo sobre a pratica exige um certo tempo para

“ruminar'®”

0 que se passa, para "digerir" o que se faz e para entender “por que se faz o que
se faz” até que sejam finalmente incorporadas pelo sujeito (NOVOA, 2000). Um processo
similar a formagao de um jardim. Ha que revolver a terra, aduba-la, semear e cuidar para

que as sementes germinem e algumas mudas floresgcam na primavera.

Em meio aos desafios da reflexao coletiva, os multiplos olhares possibilitavam
a professora uma série de aprendizagens preparadoras desse "jardim". Foi possivel
"revolver a terra e o espirito" e perceber certas posturas em sala de aula; ampliar a
consciéncia sobre sua atuagao, sobre algumas de suas "teorias em uso", e sobre sua forma
de se relacionar com os conteudos e com os/as alunos/as, preparando-a, de alguma forma,
para aquilo que Schon (2000) afirma ser a tarefa de entrar em uma nova maneira de
enfrentar os desafios de sua pratica.

Experimentou "construir um jardim em conjunto”, refletir junto, refletir com o
outro, "escutar a voz e a perspectiva do outro", sem ter que esperar aprovacgdo. Correu o
risco de se expor, aventurando-se a revelar suas fragilidades e a perder o controle da
situagcao, ao contrario do que se espera, em geral, do papel social do/a professor/a. Foi
preciso aprender a entender os "erros" como parte do processo de aprendizagem e
possiveis de serem modificados continuadamente através da reflexao-na-agao.

A reflexdo coletiva possibilitou saltos reflexivos que configuravam uma
"cultura da analise da pratica" (PIMENTA; GARRIDO; MOURA, 2001), exercitando o
distanciamento em relacdo a agao, a capacidade de organizagdo e de abstragdo sobre o
préprio trabalho, aumentando a autonomia da reflexdo-sobre-a-acao e aprendendo a
transformar seus dilemas em questdes investigativas.

6.2 O OLHAR SOBRE OS/AS ALUNOS/AS

Outro aspecto bastante latente nos registros dos encontros é o quanto os/as
interlocutores/as alertam a professora para atentar para seus/suas alunos e alunas.

PAB - "Até que ponto os alunos/as nos compreendem?"

' Ruminar (lat ruminare): esta relacionada a reflexdo; no sentido figurativo, traz o sentido de “revolver no
espirito” (ALVES, 2002, MICHAELIS, 1998; SERPA, 1983),
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TATI - "Como os alunos véem as filmagens das aulas hoje? Alguns se
envergonham..." Mostrar as fitas para os alunos para que fiquem mais
tranquilos, sabendo que ndo da para ouvir conversas particulares, hoje
eles pedem para filmar os cartazes deles” (Diario, 22 out. 2002).

TATI — Os alunos ndo gostam de atividades/tarefas extraclasse.
PAB - Fazer atividade na classe significa para o aluno, as vezes, enrolar
a aula (Diario, 05/11/2002).

A interlocutora PAB, graduada em Fisica e estudante de Pedagogia,
observava a adequagao de certos conteudos para aqueles/as alunos/as e outros aspectos
da relagao professor/a-alunos/as.

PAB - ha conteudos, como energia, por exemplo, coisas que nao vao (os
alunos) entender, exige muita abstragao. [...]

PAB - O aluno LAU faz perguntas para testar vocé. [...]

PAB - Na relacdo professor-aluno, a mulher é mais retraida com
professora mulher. Por vocé ser mais nova, ha ciimes e incomodo. Os
homens séo diferentes (Diario, 29 out. 2002).

As intervencdes de TATI e PAB quase sempre eram contextualizadas a partir
de seus histéricos de alunas do ensino fundamental. Isso possibilitava para a professora um
maior entendimento das queixas e comportamentos dos alunos e alunas.

PAB lembrou-se de situagdes quando era aluna do ensino fundamental
e médio. Era “bagunceira”, conversava muito e testava as professoras
substitutas. Disse que “era uma aluna muito dificil”. E que s6 agora ela
percebe seus erros, o quanto era chata com os/as professores/as.
Enfim, PAB trouxe o “ser aluno/a”, seus comportamentos adolescentes e
a relagdo professor/a-aluno/a, me ajudando a receber e entender as
criticas do/as alunos/as. TATI resgatou seu passado de aluna. Era
quieta e timida. N&do falava em aula, muito menos baguncava. Parecia
ser o oposto da PAB quando alunas. TATI falou sobre a importancia de
criar diferentes estratégias de aula, para que os timidos possam falar o
que pensam. Numa aula dialogada, “expositiva”, os alunos/as mais
soltos sdo os que participam. Os timidos ndo conseguem colocar
questdes e comentarios neste tipo de aula (Diario, 04 nov. 2002 ).

A professora somente percebeu "alguns envolvimentos (dos/as alunos/as)”
com ajuda da FER (professora de Matematica) e de TATI""®. Elas, juntamente com PAB,
foram as interlocutoras que mais estimularam o entendimento quanto ao mundo dos/as

15 . . . L. .
Os trechos inseridos dentro do texto de analise foram recortados de varios encontros com interlocutores/as
também variados e por isso os mesmos nao estdo identificados.
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alunos/as. "Alertaram varias vezes (a professora) para as reagbes dos/as alunos/as”,
ajudando-a a "perceber e a considerar mais estes/as alunos/as". Por vezes, repetiam frases
deles/as nos encontros: “gosto de aulas diferentes, com videos, passam rapido e nao
cansam’.

As diversas e constantes observagdes dessas interlocutoras despertavam a
professora para re-pensar sua relagcdo com os/as alunos/as e, ao mesmo tempo, com a
forma de se relacionar com os conteudos.

Acho que fico muito preocupada, direcionada para meus planos,
revisbes, avaliagbes e acabo esquecendo de considera-los (os
alunos/as), de me inteirar mais com eles, de vé-los, ou melhor, de
enxerga-los. Ainda os enxergo com referéncia aos conteudos. Evito
conversar muito com eles para néo “perder tempo” em sala de aula. Fico
aprisionada pela ansiedade de garantir contetdos ensinados (Diario, 01
out. 2002 ).

Pela voz dos/as interlocutores/as, a professora ouvia "a voz" dos/as alunos/as
pela segunda vez. Era preciso, entao, parar para refletir...

Estes registros de TATI me ajudam a refletir sobre um aspecto, o do
cansaco: sei que estes alunos/as trabalham durante o dia e vém para a
escola a noite, portanto, imagino que o cansacgo nao se dé somente em
minhas aulas. Mas, de certa forma, a reclamagdo da canseira e sono,
também estd relacionada com a dinamica de algumas aulas que dei.
Sera que minhas aulas sdo dialogadas como imagino que sdo? Que
didlogo é este que tenho estabelecido com meus alunos/as? Como
posso contribuir para que os alunos/as se despertem durante as aulas?
Dinamicas de descontragdo, corporais, de integragdo, ajudariam?
(Diario, 03 set. 2002).

justificar suas escolhas conscientes...

TATI também relata depoimentos de alunos/as sobre o contelido de
Mendel: que era uma “matéria chata”; “cansativa”; “ndo agiento mais”.
Lembro-me desses depoimentos, (os alunos/as) disseram isto pra mim...
Terei que rever minha forma de trabalhar genética, pois comecar por
Mendel, ndo tem sido interessante para os alunos/as. Percebi esta
insatisfagdo com relagdo ao conteudo naquele momento. Mas eu néo via
possibilidades de reverter meus esquemas de aula ou abandonar o
conteudo. Exigia continuidade de trabalho. Os exercicios dados em aula
foram uma tentativa de vencer a “chatice” das explicagdes nao
problematizadas. Foi uma tentativa de problematizar o conteudo (Diario,
03 set. 2002).
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e/ou reinventar estratégias...

Mais uma vez o encontro foi muito interessante. Tivemos no inicio, a
presenca de AMA, aluna do 10 A, que “ndo gostava de ser flmada” no
inicio do semestre. Ela fez um comentario, enquanto a fita rodava: “nao
entendo nada de mapas”. Até que ponto meus alunos/as
compreenderam aquele mapa cartografico? Se é dificil para nds
professores/as, imagine para eles...Eles ndo falam e nao utilizam o
mapa em suas visitas ao rio. Eu também n&o deixei tempo suficiente em
aula para maior conhecimento do mapa. Talvez seja interessante
trabalhar isto nas visitas conjuntas ao rio. FER também fara medida do
rio (no mapa) junto com os alunos/as, trabalhando conceito de escala
(Diario, 12 nov. 2002).

Cada repeticao de falas dos/as alunos/as, cada observagédo ou questao que
os envolvia, levava a professora a refletir € a voltar o olhar para eles/as. Assim como, aos
poucos, a professora aprendia a escutar os/as interlocutores/as, também foi aprendendo a
escutar mais seus/suas alunos/as.

A presenga de TATI em minhas aulas me fez prestar mais atengéo nos
alunos/as, tentar conhecer estes alunos/as, quem eram eles, de onde
vinham, o que pensavam da escola... Provocava-me a considerar mais
os alunos/as e seus desejos, seus pensamentos (Diario, 03 set. 2002).

Pude compreender melhor, com ajuda de DE, as falas dos alunos/as e o
que poderia estar implicito em cada “queixa” da avaliacdo do 1o
bimestre.

Incrivel como nds, professores e professoras, nos prendemos as
queixas de alguns poucos alunos/as (Diario, 03 dez. 2002).

A interlocutora DE também tecia observacbes sobre os/as alunos/as, porém,
diferentemente de TATI e PAB, mantinha um olhar pedagdgico, sob a 6tica de professora e
nao do/a aluno/a: “Como formar um grupo em sala?” (Diario, 02 dez. 2002).

Villani (et al, 2004) identifica que, em geral, a investigacao sobre a pratica tem
o efeito de “aumentar a capacidade de 'escutar' os alunos, no sentido de perceber suas
posicoes. Em varios casos a escuta do docente ajudou nas interagdes com os alunos" (p.
12).

Uma sintese comecgava a se consolidar para a professora...
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Como entao a gente vai se enxergar?

A gente tem os alunos.

A gente olha pros alunos.

(professora anénima citada por FONTANA, 1997, p. 179).

6.3 PAPEL DE DOCENTE

Todos/as os/as interlocutores/as atuavam no campo da Educacéo. A maioria
era docente — de escola de ensino fundamental, médio ou superior (privado ou do governo
federal) — o que configurava uma identificagédo profissional durante os encontros reflexivos.

Muitos casos trazidos pela professora eram comuns a outros vividos pelos/as
interlocutores/as. Entre depoimentos, manifestacdes, reflexdes, a troca de "dicas", algo ia
sendo costurado a partir das linhas de identificagao que se cruzavam.

O grupo compartilhava com a professora que o universo docente passava por
"sentimentos de impoténcia"; ter que "aceitar uma situacdo de que muitos ndo gostam" do
seu trabalho; aprender a lidar com o "desejo de ‘sucesso total”’; de que um forte "dilema
para os/as professores/as" é o do "conteudo"; ao mesmo tempo em que "temos autonomia
para elencar conteudos"; que a "avaliacdo" interfere na "relacdo professor-aluno" e que

consiste num dos momentos de maior controle e "uso de poder do professor".

Com relagao ao cotidiano escolar, o grupo compactuava com a idéia de que a
escola "tinha ritmos diferentes"; uma "cultura de muitas dispensas dos alunos, quanto
menos aula - melhor" e que "as HTPC nao se constituiam em espacos de reflexao coletiva".
Conviver na escola envolvia aprender a se relacionar com pessoas (alunos/as,
professores/as e funcionarios) das quais o/a professor/a ndo tem "opgao de escolha".
Compartilhavam a opinido de que "o desejo de qualquer professor é sair da soliddo da
reflexdo e buscar os pares para validar o que faz" e que "inovar € um dilema" da docéncia.
Ainda identificavam aspectos que eram especificos da relacao entre professores/as da
mesma area de conhecimento, como a ocorréncia de sentimentos de "ciumes e competi¢ao"
espelhando percepcbes distorcidas da propria competéncia profissional. Ser professor/a
implicava aprender a se relacionar com a escola, afinal "numa escola existem varias
escolas".

Outro aspecto da docéncia, refletido pelo grupo, era o de que essa profissao
nao é simples. "Nao é facil ser professora”, em meio a tantas expectativas e demandas da
escola e do papel social esperado. Era preciso lidar com as surpresas da pratica, com a
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diversidade de alunos/as e professores/as, adaptar-se a cultura escolar, com salarios
defasados, com a falta de recursos e de um sistema de formacdo que valoriza uma
construcao coletiva na escola. Significava enfrentar desafios, fazer escolhas e tentativas

criativas.

A reflexdo coletiva sobre a pratica da professora traz a tona o que Hargreaves
(2001) chama de "dualidade da profissao". Ao mesmo tempo em que se espera que os/as
professores(as) construam comunidades de aprendizagens, criem a sociedade do
conhecimento e desenvolvam as capacidades para inovagao, flexibilidade e compromisso
de mudanga, que atenuem e compensem muitos dos imensos problemas que a sociedade
informatizada cria (como o individualismo, o consumismo, a perda do sentimento
comunitario e a crescente diferenca entre ricos e pobres), "a profissdo docente tem se
tornado cada vez mais vulneravel, sem recursos e com processos formativos desconectados
da realidade escolar” (p. 1).

Essas forgcas e seus efeitos eram debatidos nos encontros a partir dos casos
individuais da professora e dos/as interlocutores/as, possibilitando uma composi¢cdo mais
complexa da profissao e do que significa ser profissional.

FER - Estou em crise. Ndo sei se com vocé é assim, mas eu tento ser
diferente e acabo sendo tradicional! Vamos a cursos oferecidos pela
Secretaria Estadual de Educagdo, com propostas diferentes para o
ensino de Matematica, mas na hora de aplicar isto, fico confusa, pois
temos que abandonar os contelddos. Nao sei o que fazer nestas horas!
E se eles forem para outras escolas? Como acompanhardo os
contetdos? E se prestarem vestibular? (Diario, 29 out. 2002).

Aos poucos, a professora podia perceber que seus dilemas nao eram
excegao e nem estranhos aos/as outros/as professores/as.

Depois desta fala de FER, minha aflicao diminuiu. ...saber que ela passa
por isso, me tranquilizava. Percebia que acontecia isso com outras
professoras e que podia partilhar esta dificuldade (Diario, 04 nov. 2002,
p. 206).

Entre questbes e reflexdes, a professora tentava compor um papel docente
em seus registros, assegurando uma base firme o suficiente, porém proviséria, para seguir
caminhando na docéncia. Afinal, qual era seu papel como professora? O que é que cabia a
professora decidir? O que € que cabia aos/as alunos/as decidir?
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E papel do/a professor/a trabalhar contetdos. E um dos papéis. Nao
estou errada em me preocupar com isso, mas percebo que esta
preocupagdo me “ofusca a vista” de vez em quando. Tudo isso tem
relacdo com a estrutura escolar, além de mim. Respondo por minhas
aulas e métodos [...] Principalmente, aqueles que tentam inovar
respondem mais pelo que fazem. Respondem mais do que os/as
professores/as que nao fazem nada em suas aulas. Talvez porque o
novo, ou a iniciativa mexa com as pessoas da escola, com o0s
professores/as da area ou ndo, com a coordenadora pedagogica (Diario,
01 out. 2002).

Embora soubesse que a escola ndo assumia muitas de suas
responsabilidades, a professora ficava "prisioneira", em alguns momentos, de sua prépria
consciéncia dos problemas da escola. Talvez tenha faltado a ela — em seu processo de
entendimento do papel docente — perguntar sobre "o que a escola deveria decidir em
conjunto com ela?" e assim, ndo assumir todas as mazelas e dificuldades da educagao para
si mesma, buscando nos pares um trabalho conjunto. Ao mesmo tempo, faltava-lhe viver
maior autonomia "frente a comunidade de professores/as" (Diario, 04 mar. 2002) para
experimentar sem receios as inovagdes que julgava importantes no ambito escolar.

O grupo também chamava a atengcdo da professora para algumas
responsabilidades da profissdo sobre os/as alunos/as e que pressupunham uma discussao
de toda a categoria profissional.

MARC - Vocé acha que tem que ter um curriculo basico? Que tipo de
aluno eu quero formar? Universidade? Trabalho? Relacionamentos?
Para qual sociedade? S6 que nos prendemos aos conteldos do
vestibular, mas meus alunos vao fazer vestibular? Supléncia — que
critérios vou utilizar para selecionar contetdos? E bom para eles?
(Diario, 11 nov. 2002).

Um outro aspecto relacionado ao papel docente era trazido pelos/as
interlocutores/as no formato de dicas, "truques e macetes" (TARDIF, 2000a) para lidar com
os/as alunos/as ou para desenvolver um ensino mais interativo. "Por que defendemos o
trabalho em grupo? Porque o grupo provoca a ‘necessidade’ de individuos fortes. Através do
grupo os alunos participam mais, o professor interage mais com os alunos". Porém, é
"preciso dar retorno do que se discutiu em grupo". Com relagdo a avaliagao, é importante
"valorizar a diversidade em sala de aula: oral e escrita. Valorizamos muito a escrita,
normalmente.”
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A contextualizagdo dos novos saberes passa por uma validagao pelo
trabalho em equipe, o que implica seu didlogo tanto com aspectos de
reestruturagdo  individual  (emocional, cognitiva) quanto dos
conhecimentos escolares sobre a relagdo professor-aluno, a construgao
curricular, a avaliagdo, os objetivos da escola (FREITAS; AMORIM;
KINOSHITA, 2004, p.5).

Eventualmente, os/as interlocutores/as chamavam a atencdo da professora
para aspectos bastante freqlientes de sua pratica tais como “puxar questdes dos alunos” e
"ndo desvalorizar o que os alunos traziam e devolver uma questdo maior, abrangendo
alguns conteudos de Biologia". Apontavam também aspectos da pratica que podiam ser
aprimorados, como por exemplo, o "exercicio de questdes" que fazia com os/as alunos/as
"sem apresentar algo escrito, mas oral"; ainda fazer "perguntas e comportamentos antigos"
e estar atenta para identificar "os momentos certos para discutir certos assuntos com os
alunos”.

DE - Qual o objetivo de dar retorno das avaliagbes para os alunos? Os
alunos ndo se sentiram expostos com a leitura das falas em sala?
Reflexdo com os alunos ou momento do professor com os pares?

Por que falar demais?

Toda linguagem tem que ser explicita? (Diario, 02 dez. 2002).

Por meio das relagdes com os pares e no confronto entre saberes produzidos
pela experiéncia coletiva, os saberes docentes adquirem maior objetividade. A convivéncia
dos/as jovens professores/as com outros mais experientes, colegas de trabalho ou que
encontram em atividades de formagdo, constituem situagdes que permitem objetivar os
saberes da experiéncia. Um passa para o outro o que sabe. Estas reflexdes que envolvem
trocas sobre o ensino demonstram a necessidade que o/a professor/a tem de partilhar suas
experiéncias. Nesse sentido o professor é formador, além de agente da pratica (TARDIF,
1991; 2000a).

MARC - Eu ja dei prova com consulta e assim eu achei que mudou
muito porque eles queriam fazer a prova, eles ja tinham mais vontade de
fazer e perguntavam muito mais e assim nenhum deles se queixou da
avaliagéo, ninguém falou que n&o gostou da prova.

ISA — Mas a gente tem também aqueles extremos, vocé da o texto e ele
vem e fala assim: é para copiar daqui até aqui?

P — Acontece isso também, comigo acontece demais isto.

MARC — Comigo acontece também. Se o aluno demonstrou que ele nao
consegue interpretar o texto, ele tem dificuldade em ler o texto, vocé tem
uma avaliacdo, ele ndo esta conseguindo.

DE — As vezes n&o é porque ele ndo esta conseguindo, as vezes porque
ele esta tdo acostumado com aquela pesquisa bibliografica, aqueles
trabalhinhos assim... aquelas copias e todo mundo aceita. Na verdade, o
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professor j4 pde a copia na lousa para ir para o caderno. E esse
pensamento que a escola estd dando a ele, é de cdpia, eu ndo estou
dando nenhum novo pensamento. Por isso que eu perguntei: que
conteudo vocé quer do seu aluno? Para que vocé possa, hum primeiro
momento, até aceitar que venha qualquer conteudo que ele saiba,
dando oportunidade para ele escolher: “Quantos dias fica menstruada?
O que é a menstruagdo? E sangue da onde?” Deixa-os falarem para
vocé sobre isso, eles responderem num primeiro momento. Eu estou
falando para vocé tudo isso num processo de construcdo... Vai falar e
aprender isso!? (fita, 14 abr. 03).

As interagdes dindmicas do/a professor/a com o coletivo provocam defini¢coes
e re-definicbes de uma identidade profissional (CALDEIRA, 2000), além de permitir uma
analise mais critica, ética, politica e estrutural das condi¢des do ensino em que se insere o
universo docente (ZEICHNER, 1993).

A professora ia aprendendo a separar 0 que era uma caracteristica ou
angustia pessoal do que era um problema da profissdo docente. Era levada a fazer o
exercicio de abstrair seu processo pessoal e desenvolver uma conexado causal com o
sistema educacional no qual estava inserida.

6.4 CONTEUDO E FORMA NO ENSINO DE BIOLOGIA

A professora percebia algo diferente nos encontros com os/as
interlocutores/as que tinham formacao e/ou atuagdo em Biologia. Além das observagbes de
cunho pedagdgico (apresentadas por todos/as interlocutores/as), os/as bidlogos/as faziam
mencdes quanto a tépicos especificos desse campo do conhecimento. O préprio
comportamento da professora era diferenciado quando em contato com os/as
interlocutores/as bidlogos/as.

Interessante minha preocupacgao/atengdo neste momento no contetdo
da aula. Acho que é porque LU é bidloga. (Diario, 07 abr. 03).

Neste sentido, a professora ficava mais atenta as informagbes que
apresentava em aula e nas perguntas que colocava para os/as alunos/as.

Fago perguntas que as vezes os alunos/as nao tém condi¢cbes de
responder, ex. “as plantas tém sistema nervoso?”; “tem bactéria que nao
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causa doenca? Onde ela estd?”; “bactéria respira?” (Diario, 11 nov.
2002).

O campo de conceitos da Biologia parecia trazer desafios comuns para as

LU - Por que nos preocupamos com as setas das cadeias alimentares?
Sera pelo vestibular? (Diario, 07 abr. 03).

“Vida”; “locomogao e movimento” e “a realidade do rio préximo a minha casa”

foram assuntos bastante discutidos pelos/as interlocutores/as bidlogos/as. Em geral,

enfocavam as dificuldades para a abordagem e as possiveis formas de desenvolvimento de

tais temas.

Quando a professora relatou sua experiéncia com o tema “vida”, inicialmente

os/as interlocutores/as destacaram e ponderaram sobre as concepg¢bes trazidas pelos/as

alunos/as.

GRA — S6 nés que temos vida? Os alunos trazem aspectos que muitas
vezes ndo sdo de outros seres Vvivos.

- Planta nem sempre é vegetal para os alunos. Vegetal é vivo e se
come.

— 0s alunos perguntam sempre - flor & ser vivo?

MARC - O conceito de Biologia; Vida — respiragao — “eixo da vida” (para
os alunos) (Diario, 11 nov. 2002 ).

E questionaram o modo como esse conteudo era desenvolvido em aula.

”

DE - Nesta aula, vocé apresenta Biologia “classica”, “sintética”..., Porque
o professor tem que comecgar/apresentar dessa forma? Por que nao
explorar casos, relatos, particularidades, contando histérias que (os
alunos) fizessem, que vivem? Por que é dificil?

[...]

Como ¢ explicar a vida? Por que comegar com definicdo - Vida: social,
psicoldgica e bioldgica — o aluno aprenderia Biologia assim? (Diario, 29
out. 2002).

Outro assunto que se destacou durante os encontros foi quanto a movimento

e locomogdo. Em um encontro com GRA e MARC a professora foi alertada que tais temas

“sdo diferentes”, e que se constituem em “conceitos importantes de se trabalhar com os

alunos” (Diario, 11 nov. 2002). Dizem que “planta ndo se movimenta” ja que atribuem a
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estes conceitos significados idénticos. Em um outro encontro com a interlocutora ISA a
mesma questao foi apontada. A professora, até entdo, nunca havia observado a importancia
de diferenciar movimento de locomogao. A partir deste encontro, passou a perceber, nos
discursos dos/as alunos/as, o equivoco entre os dois conceitos.

A intervencao de MARC em um dos encontros trouxe elementos para discutir
e entender o conteudo que estava sendo valorizado pela professora no desenvolvimento do
"projeto do rio mais préximo de minha casa", com a 12 série do ensino médio.

MARC - Linha central da aula do professor de Biologia — conhecimento
cientifico, entremeando com tépicos do cotidiano do aluno; cotidiano -
simples e complexo, cientifico;

Realidade — sujeito — o que ¢ algo de sua realidade? O rio — realidade
objetiva. E a subjetiva?- Construgao coletiva até para os alunos.

Rotina — acordar, tomar café, ir a escola, a igreja, depende do grupo
cultural;

Cotidiano social: questdes de natureza social (seca no nordeste, critica
ao governo) (Diario, 11 nov. 2002).

Esse encontro possibilitou a reflexdo sobre uma dificuldade apresentada pela
professora em muitos trechos do diario: “Como ensinar a partir da realidade dos alunos".
MARC - interlocutor e pesquisador sobre o ensino de Biologia e a realidade dos/as
alunos/as, numa perspectiva freiriana - amplia a perspectiva de realidade quando afirma que
o projeto do rio valorizava a realidade objetiva dos/as alunos/as - o lugar onde moravam, o
rio do bairro, a bacia hidrografica da regido. "E a subjetiva? Como concebiam estes
espacos, 0 que sentem sobre isto, 0 que desejam, gostam e ndo gostam nestes espacgos do
bairro ou da bacia hidrografica". O cotidiano dos/as alunos/as é diverso e possui questdes
de natureza social, cultural, religiosa, etc. Essa discussdo iluminou a compreensdo da
professora quanto ao porqué muitos/as alunos/as n&o se vincularam ao projeto durante todo
0 semestre, realizando as atividades basicas somente para ndo serem reprovados.

A guisa de uma sistematizacdo, podemos identificar alguns pontos de
encontro nos quatro itens discutidos nesse capitulo:

1) Os papéis assumidos pelos/as interlocutores/as foram diferenciados.

TATI e PAB detinham olhares sobre os anseios, comportamentos, gestos,
falas dos/a alunos/as. FER, professora da escola, mantinha uma fala de compreenséao e
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identificagdo com as questdes da professora. As discussdes nos encontros na escola (com
FER, PAB e TATI) enfocaram dilemas da docéncia, que independem da disciplina lecionada,
como, por exemplo, sobre como lidar com o rol de conteudos especificos perante o pouco
tempo disponivel para as aulas. Possibilitavam, em geral, um clima de compreenséo e apoio
ao trabalho da professora.

Dentre os pods-graduandos, os professores de Biologia (LU e ISA)
dispensavam atencdo ao conteudo e a forma do ensino de Biologia. Também se
identificaram com questdes da professora relacionadas a como desenvolver um ensino de
Biologia que trabalhe com a realidade dos/as alunos/as.

MAR, que atuava como coordenadora pedagdgica numa escola de ensino
meédio, discorria e estimulava reflexdes sobre a relagdo da professora com os pares da
escola. Como a percebiam, quais eram as projecdes, comparagdes, motivagdes, ciumes,
competicbes? Refletia com a professora sobre a rede complexa de relagdes existente no
ambiente escolar.

A pesquisadora coordenadora do grupo de interlocutores/as da universidade
(DE) assumia uma postura mais questionadora e desestabilizadora nos encontros,
procurando mobilizar a professora por meio de "perguntas”. O grupo de pés-graduandos/as
era também questionador e se centrava em "decifrar" os dilemas levados para analise,
procurando modos de colaborar para ampliar a atuacao criativa e autbnoma da professora.

2) A reflexdao coletiva sobre a pratica possibilitou maior exercicio das
atitudes de pesquisa.

A pouca experiéncia em pesquisa somada ao intenso envolvimento com a
pratica em que vivia a professora faziam com que ela assumisse com forga o papel de
docente durante os encontros.

O grupo de interlocutores/as funcionava como um "espelho" para a professora
que se propunha a refletir sobre seu trabalho, facilitando saltos interpretativos e maior
distanciamento da agcado e "de si mesmo", necessarios a investigacdo e a pesquisa sobre a
propria pratica. Além disso, as formagdes e experiéncias diversificadas dos membros do
grupo proporcionavam olhares multifacetados de uma Uunica situagdo apresentada para

analise.
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3) O encontro reflexivo de professores/as permite um espacgo raro de
trocas de macetes, dicas e experiéncias da profissao, caracterizando o/a professor/a
como formador, além de pratico.

Essas trocas permitem objetivar os saberes da experiéncia, pois um/a passa
para o/a outro/a o que sabe e 0 que construiu ao longo de anos de exercicio, de tentativas e
erros, de reinvencao e pratica (TARDIF, 1991).

Todos/as os/as interlocutores/as, em algum momento, pareciam compartilhar
dos encantos e desencantos da profissdo docente, como que tivéssemos um eixo comum
em nossas vidas, na profissdo e na area de educacéo.

Foi possivel a professora-pesquisadora e ao grupo experimentar uma
amostra da riqueza da reflexdo partilhada e do quanto o espacgo escolar pode se constituir
num espaco formador, mesmo em pequenos grupos. Os movimentos de voltar-se para
dentro (reflexdo sobre o que se faz) e para fora (refletir sobre as condicdes em que se
desenvolve o ensino) estimulados em grupo sdo complementares e importantes para
construir comunidades de aprendizagem capazes de sustentar e apoiar o crescimento uns
dos outros e garantir transformacgdes na educagao (ZEICHNER, 1993).

4) Olhando para o espelho encontrou seus saberes

Ao mesmo tempo em que percebia suas fragilidades e contradigbes na
pratica, a partir das reflexdes coletivas, a professora também percebia, através do outro, ou
até pela negacao do outro, 0 que era seu nesse processo.
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PARTE Ilil - OS SABERES MOBILIZADOS,
TRANSFORMADOS E CONSTRUIDOS PELA
PROFESSORA

O profissional, sua pratica e seus saberes ‘co-
pertencem”; “co-evoluem” e se transformam (TARDIF,
2000a, p. 11).
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Nessa parte, procuramos enfrentar a maior intencdo de nossa pesquisa,
construindo o objeto especifico de investigagdo: os saberes mobilizados, transformados e
construidos pela professora durante o processo de construgdo de sua autobiografia.

Os saberes docentes sado entendidos, neste trabalho (segundo referencial de
Maurice Tardif), como aqueles adquiridos para o ou no trabalho da professora. Eles podem
ser mobilizados tendo em vista uma tarefa ligada ao ensino e ao universo da pratica
docente, exigindo uma reflexao pratica. Engloba os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes; "saber-fazer" e "saber-ser" (TARDIF, 1991, 2000a,
2000b, 2002).

Procuramos identificar saberes praticos que estavam ligados a acédo que a
professora produziu no ano da coleta de dados para a pesquisa. Esses saberes emergiam
nas aulas e nos registros das reflexbes sobre a agdo, na medida em que as situagoes
diversas do processo educativo exigiam tomada de decisdes, iniciativas, criatividade,
julgamentos, avaliagdes, retomadas e trocas. Nao foram construidos, necessariamente, em
um unico ano, mas, pelo contrario, os saberes sao mobilizados pelas exigéncias da pratica,
transformados pelas realidades diversas de atuagcédo e construidos no tempo, no espacgo e
nas particularidades de cada ser humano, ao longo da vida (TARDIF, 1991).

Nesse sentido, os/as professores/as constroem saberes da experiéncia
formados de todos os demais saberes. Estes sao “retraduzidos e “polidos” pelos/as
professores/as e "submetidos as certezas construidas na pratica e no vivido" (TARDIF,
1991, p. 234).

Pelo fato da professora envolvida nesta pesquisa estar numa fase
exploratéria na carreira docente, seus saberes se encontram em um movimento dindmico de
construcdo e re-construcdo, de muitas incertezas, ainda distantes de serem consolidados.
Porém, suas aulas e relatos sdo cheios de tentativas reflexivas e planos de ensino que
refletem uma busca persistente em promover um processo significativo para os/as
alunos/as. Portanto, nos concentraremos nessas tentativas, procurando identificar alguns
saberes mobilizados e dinamicamente transformados para dar conta dessa realidade vivida.

Para a identificacdo de saberes, primeiramente trazemos recortes marcantes
e caracteristicos da pratica, selecionados dos registros pessoais e das gravagobes
audiovisuais das aulas e dos encontros com interlocutores/as. Os recortes relacionados a
um mesmo “saber-fazer e saber-ser” foram conectados a um fio condutor que pudesse mais
tarde compor um saber especifico. Buscamos, ainda, articular os referenciais tedricos com
estes recortes da pratica docente e com as reflexdes autobiograficas e partilhadas,

compondo uma analise investigativa. Em seguida, fazemos uma sintese de tal saber,
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discutindo sua possivel origem, influéncias dos contextos diversos da pratica, habilidades
envolvidas e outras caracteristicas gerais.

Os dados permitiram agrupamentos em trés dimensbes, segundo esta
perspectiva de analise, relacionados a: 1) saber estruturar situagdes de ensino; 2) articular
diferentes conteldos e; 3) conduzir e sustentar o processo de ensino e aprendizagem.

A primeira dimensdo — saber estruturar situagdes de ensino — envolve uma
série de habilidades: explorar com criatividade os espagos tradicionais de ensino,
administrar os "tempos externos" e "internos" do processo educativo; organizar o uso de
materiais como ferramentas educativas e estimular as interacoes, formacdo de grupos e
trabalho coletivo dos/as alunos/as.

A segunda dimensao ftrata da articulagdo dos diferentes conteudos,
abordando como a professora trabalha conteudos atitudinais, procedimentais e conceituais
no curriculo da disciplina.

As duas primeiras dimensbes foram inspiradas a partir do trabalho de
Caldeira (1993). A terceira dimensao discute o processo de conducao e sustentacdo dos
processos educativos a partir de uma sequéncia articulada de atividades e da avaliacao da
disciplina e da progressao das aprendizagens.

Considerando os contextos: (a) historico, de formagao pessoal e profissional
da professora; (b) escolar, caracterizado por certas condicbes materiais e relagbes
interpessoais no ambiente de ensino e; (c) dos encontros reflexivos com interlocutores, para
refletir sobre a pratica da professora, procuramos tecer analises sobre o processo de
construcao destes saberes mais evidentes.
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CAPITULO 7 ESTRUTURAGAO DAS SITUAGOES DE
ENSINO

Variaveis de diversas naturezas estdo envolvidas na organizagcdo e na
realizacdo de uma aula. Vao desde os materiais e recursos disponiveis ao professor (lousa,
video, gravador, TV, retroprojetor, tamanho da sala de aula, equipamentos de laboratério,
dentre outros) e o sentido que atribuem a cada material, o tempo disponivel para a agao
educativa, o numero de alunos/as em sala de aula, até o perfil dos/as alunos/as e do grupo
como um todo, que pode levar o professor a preparar ou ndo uma certa atividade. Segundo
Caldeira (1993), essas variaveis interferem substancialmente nas praticas dos/as
professores/as. O espaco, o tempo e os materiais disponiveis constituem-se em
condicionantes das praticas. Porém, os professores reagem a estas condigdes e as recriam
cotidianamente, segundo suas concepgbes e objetivos de ensino. Da mesma forma, os
contextos interativos em sala de aula podem facilitar ou bloquear as situagbes de ensino-
aprendizagem.

Neste capitulo, portanto, levantamos e debatemos os varios aspectos
estruturais das aulas da professora, relacionados as condi¢des materiais da escola, e como
a professora atuava perante estas condi¢gées. Como utilizava o espago da escola? Como
administrava o pouco tempo disponivel para as atividades? Como os materiais didatico-
pedagogicos eram utilizados e elaborados em aula? E como a professora interagia com
seu/suas alunos/as e, mais que isso, como ela conduzia e estimulava as interagées em sala
de aula?

Embora esses eixos da estruturacdo das situacbes de ensino — espaco,
tempo e materiais — acontegam num dinamismo e entrelagamento complexo da pratica
docente, condicionados historicamente nas estruturas institucionais do sistema educacional
e, influenciados simultaneamente, optamos por fazer um recorte de cada um para analise.

7.1 EXPLORANDO OS ESPACOS DE ENSINO

Em situagdo de ensino, os/as professores/as se deparam com espacos
determinados no edificio escolar — distribuicdo das salas, patios, espacos livres etc. e com
tempos previamente definidos externamente para cada etapa de ensino (calendario escolar,
duracdo do bimestre, tempo de cada aula). Poderiamos afirmar que os/as professores/as
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ficam impossibilitados de mudar essa realidade, porém, tanto individualmente como
coletivamente, os/as professores/as carregam uma margem de autonomia para organizar o
espaco e o tempo escolar, segundo suas proprias concepgdes de ensino. Os/as
professores/as podem adaptar tanto espagos tradicionais como alternativos segundo o que
acreditam em termos de educacao (CALDEIRA, 1993).

“Eu pego para que vocés arrumem a sala em circulo, e dai eu coloco como é
que vai ser hoje. Sé mais hoje, fazendo o favor.” (apéndice B, 22 out. 2002)

O espacgo da sala de aula era explorado de formas variadas pela professora.
Carteiras enfileiradas, carteiras em circulo, dispostas em dupla, em grupos pequenos, eram
alguns formatos que a professora organizava para conduzir o trabalho em aula. Da mesma
forma, varias possibilidades de ocupacdo do espacgo pelos alunos eram estimuladas -
sentados, em pé, em roda e um/a de frente para o/a outro/a.

A conformacéao do espago em circulo era utilizada para o desenvolvimento de
dindmicas de integracao, para a realizacao e coletivizagdo de avaliagcbes da disciplina e para
alguns exercicios de interpretacdo de textos. Isso possibilitava que o grupo todo se
visualizasse, facilitando o dialogo e as trocas entre os/as alunos/as e entre alunos/as-
professora. Facilitava também que o conjunto de alunos/as se visse como um grupo e
superasse a perspectiva individualista.

O circulo evocava uma valorizagado igualitaria de todos os participantes,
diferentemente das carteiras enfileiradas, que ora privilegiam quem esta a frente, ora quem
esta distante e protegido no fundo da classe. O circulo acaba contribuindo para desconstruir
a ocupacao desigual do/a professor/a que fica na frente das carteiras centralizando o poder
da fala e da expressao nas aulas.

Em alguns momentos, os alunos resistiam a solicitagdo da professora para
disporem as carteiras e cadeiras num outro formato. Resmungavam e tentavam convencé-la
da néo necessidade de mudar a disposigdo da sala. Mesmo assim, ela insistia na alteragéo
da disposicédo das carteiras e relevava as reclamacgdes. Nao porque tinha um "querer" que
deveria ser obedecido, mas porque tinha um propdsito pedagdgico com aquela mudanga
espacial.

A professora nao rejeitava, de todo, a disposicao dos alunos em fileiras. Em
muitas aulas, foi assim que a classe ficou disposta, principalmente naquelas em que a
professora desenvolvia contetdos a partir de aulas dialogadas. Porém, as fileiras também

eram flexiveis.
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[...] aproximem mais a carteira. Podem ficar bem pertinho da lousa
porque nds vamos trabalhar em cima dos cartazes de vocés. Entao
quanto mais préximo vocés estiverem da lousa, melhor, porque vao
precisar enxergar algumas coisas. Entdo venham, venham para frente,
fagam o favor. (apéndice B, aula, 2, 29 out. 2002)

O projeto do “rio mais préximo de minha casa” — conduzido na disciplina,
com a turma B, também considerou o ambiente externo a escola — area de cerrado, mata
ciliar, a area urbanizada dos bairros dos alunos — como espaco de ensino e aprendizagem.
Muitos/as alunos/as ja conheciam e circulavam por estes espagos externos, porém o
enfoque dado a essa visita era novo, porque era solicitada dentro de uma disciplina escolar.
Esse projeto exigiu, no minimo, duas visitas ao rio mais préximo das casas dos/as alunos/as
envolvidos. Uma visita era direcionada ao reconhecimento da area e realizagdo de
observagoes e, a segunda, para filmarem o local.

As multiplas exploragbes do espaco da sala de aula parecem ter interferido
nas relacdes entre os/as alunos/as e a professora. E possivel perceber uma ligacdo estreita
entre utilizacdo do espago e a mediagdo das interacdes, a facilitacdo de dialogos e de
encontros, sejam eles agradaveis ou nao.

O SABER DA PROFESSORA

A professora, mesmo numa escola com condi¢des materiais precarias (feia,
sem pintura, com a lousa torta, porta quebrada etc) faz uma utilizagao criativa e diversificada
do espago. Rompe com a rigidez do espago escolar, em muitos momentos, criando
possibilidades de aumentar as interagcdes entre seus alunos e ainda, aumentar a qualidade
de seu ensino.

Quando insiste na mudanga do uso do espago, mesmo diante das
resisténcias de seus alunos, demonstra que tem uma intencionalidade pedagdgica nessas
mudangas, principalmente relacionada ao incentivo ao trabalho em grupo. A professora
identificava as resisténcias e receios dos/as alunos/as, mas sustentava a continuidade do
que havia proposto. Ela diferenciava o que era queixa de um/a aluno/a sobre um aspecto da
aula daquele receio/resisténcia em mudar a ocupagéo do espaco.

A professora compreende que a forma como compde o espago e 0 recompde
esta estritamente relacionada com a forma como sua pessoa se posiciona em relagéo ao
outro, mais especificamente, ao seu papel da professora no ensino. Movida por um desejo
de construgdo de um ambiente democratico em sala de aula, prioriza a configuragdo de um
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espaco que permitia a participagdo pessoal e a troca entre pares. Sendo este o mote
principal, a escolha de como compor a sala, dia a dia, para criar esse contexto, advém da
sua analise sobre a particularidade e a potencialidade do conteudo de ensino.

Este saber em construgdo - organizar os espacos, parece ter origem e
desenvolvimento nas experiéncias da professora com educagdo ambiental ndo formal, em
seu outro trabalho, na universidade. Nesse espago, a professora exercita com mais
freqUéncia atividades de integracéo, de vivéncia corporal e ludica nos processos educativos.
Também promove visitas técnicas, observagbes de campo e projetos coletivos. Os espagos
sdo bastante variados e o trabalho participativo, em grupo, € uma constancia.

7.2 ADMINISTRANDO OS TEMPOS

O tempo se constitui no coragdo do trabalho docente. Além de ser um forte
condicionante da pratica do/a professor/a, representa também a forma como os
administradores e politicos da educacgao entendem o trabalho docente (CALDEIRA, 1993).

Os/as professores/as podem lidar de formas diferenciadas com o tempo: podem
estica-lo ou encolhé-lo e/ou podem vé-lo como algo fixo e imutavel.

O tempo estrutura o trabalho docente e ao mesmo tempo é estruturado
por ele. O tempo nao é simplesmente um obstaculo objetivo e opressivo,
sendo também um horizonte subjetivo que possibilita ou limita
(HARGREAVES, 1992 apud CALDEIRA, 1993).

O tempo na educacgao parece abarcar “varios tempos”. Os/as professores/as
em geral se deparam com o choque dos “tempos internos” — das pessoas, dos processos,
das aprendizagens, com os “tempos externos” — dos programas institucionais, da escola,
das exigéncias administrativas, dos planos de ensino, dentre outros. O tempo interno é mais
imprevisivel, particular, subjetivo, instavel, diverso, ora veloz e ansioso, ora lento e
necessitado de uma parada para consolidar conhecimentos e habilidades. Como precisar,
por exemplo, o tempo que cada classe levara para aprender fotossintese? Como precisar o
tempo de cada aluno/a para produzir um saber especifico? Do universo dos saberes da
Biologia, o que é essencial de ser ensinado num dado periodo de tempo, considerando a
diversidade cultural, econdmica e social de cada escola, classe e aluno/a?
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Porém cada professor/a, impossibilitado/a de atender a todos os tempos
diferenciados — tantos os seus, como dos alunos e da instituicido escolar — se vé no papel
de administrar os diferentes tempos ("interno e externo") do processo. E preciso fazer
escolhas, abandonar alguns objetivos e priorizar as demandas essenciais.

Essa dimensao é marcante nos registros da professora. Sua pratica exigia um
movimento constante de aprender a lidar com essa variavel. Trata-se de um saber em
mobilizagao e transformacao cotidianas.

“‘Meu Deus! Que pouco tempo para tanto conteudo e trabalho em sala de
aulal® (Diario, 04 jun. 2002, p.81).

A professora revela relagdes diferenciadas com o tempo: quando reflete sobre
a pratica e quando reflete-na-acéo, ou seja, quando esta no “calor” da pratica.

No decorrer das aulas (gravadas em video), a professora ficava concentrada
em desenvolver as atividades planejadas e seus objetivos, em conjunto com os/as
alunos/as. Fazia adaptagdes e ajustes em diversos momentos, atrasava o conteudo, fazia
escutas e prorrogava os tempos dos trabalhos dos/as alunos/as em pequenos grupos.
Quando percebia que a aula estava terminando e as tarefas n&o tinham se desenvolvido
como imaginava, fazia negocia¢des e combinava com os/as alunos/as quando terminariam a
atividade.

As aulas revelavam wuma distribuicdo equilibrada do tempo entre
desenvolvimento de conceitos especificos e de habilidades, orientagdes sobre
procedimentos, momentos reflexivos no coletivo ou em pequenos grupos, pesquisas de
texto e alguns conteldos atitudinais.

Dentre outras atividades, a professora utilizava parte de seu tempo em aula
para:
- explicar o sentido das atividades que propunha,
- dar um retorno da avaliagdes/produtos dos/as alunos/as;
- construir o roteiro de visita de campo em conjunto com os/as alunos/as;

- desenvolver dindmicas de integracdo e postura investigativa entre os/as
alunos/as;

- ouvir apresentacdes dos/as alunos/as;

- promover situagdes efetivas no ensino para que os/as alunos/as: i) se
reunissem e planejassem a continuidade do trabalho em grupos; ii)
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confeccionassem cartazes sobre seus projetos; iii) realizassem analise e
interpretacao de textos; iv) plantassem mudas de arvores nativas na escola, e
V) aprendessem a usar a filmadora, dentre outras agdes.

Essas acgdes refletem a diversidade de estratégias ligadas ao uso do tempo
das aulas e, a0 mesmo tempo, proporcionavam um certo equilibrio de participacdo de
alunos/as e professora. As duas primeiras se relacionavam a uma atuagao predominante da
professora, enquanto as duas seguintes abordavam ag¢des em conjunto com os alunos e as
acoes finais exigiam uma postura ativa dos alunos e alunas.

As visitas de campo (projeto do rio) contribuiram para romper com as
medidas de tempo de aula, pois foram realizadas em finais de semana. Para ampliar esse
tempo da aula, a professora teve que "convencé-los, pois muitos reclamam(avam) de falta
de tempo para trabalhos extras" (Diario, 30 jul. 2002, p.118), envolvendo uma habilidade
para capturar o interesse do/a aluno/a, por meio de um convite ao projeto, até que estes/as
pudessem entender a proposta (diferenciada do projeto) e assumi-la com maior autonomia
nos passos seguintes.

Durante esse projeto também emergiram questdes de género relacionadas ao
"uso do tempo". A rotina das mulheres interferia diretamente na participagdo delas nas
acbes planejadas. As alunas trouxeram uma queixa para a professora relacionada a
dificuldade de tempo para participarem das visitas aos rios do bairro. Elas tinham de
cozinhar, fazer compras, limpar a casa e cuidar dos filhos no final de semana. A professora
refletiu naquele momento da acao que deveria conversar sobre esse assunto com a classe,
até para que as mulheres nao desistissem do projeto e para que essa dificuldade nao fosse
misturada com um outro problema enfrentado pelos grupos, que era 0 descompromisso de
alguns (homens e mulheres) com o trabalho:

[...] entdo esse negdcio do grupo exigir, exigir assim, compreender o
outro também, vocé pode compreender por um lado, "eu tive que

trabalhar", "aquele dia eu nao pude ir visitar o rio", "eu posso fazer outra
coisa no grupo, eu posso passar a limpo, fazer uma pesquisa sobre o
tema do rio e escrever para vocés" (apéndice B, aula, 05 nov. 2002)

O tempo, na acgao, era vivido com flexibilidade e certa abertura ao improviso.
Porém, quando a professora refletia-sobre-a-acdo, expunha uma série de angustias e
lamentagdes relacionadas ao tempo. Suas ansiedades aumentavam porque se via no
compromisso de trabalhar o rol de conteudos planejados no inicio do semestre letivo.
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Esse movimento de aprendiz tragava um caminho de ir e vir constante nos
planos de ensino. A professora faz diversos exercicios de avaliar o que Ihe parecia essencial
e, portanto, o que devia ser escolhido e 0 que devia ser abandonado, nas poucas aulas que
Ihe restavam.

[...] estou numa sinuca de bico! Pouco tempo para terminar o conteudo
de Mendel e avaliar e ainda, ter espacgo para os trabalhos dos alunos...
tenho cerca de 4 aulas para terminar o semestre, e, portanto, o 20
colegial’® com estes alunos. Nestas 4 aulas, terdo que caber uma
avaliacao individual sobre Mendel e a avaliagdo dos trabalhos em grupo
(extras). Ainda, TATI, colega de turma do mestrado, que acompanha
minhas aulas, pediu espago para explicar o questionario de entrevista
dos alunos de minha sala, ou seja, fico mais ainda sem tempo. 1) Ha
varios alunos que nao freqlentaram o 2° bimestre e tentardo voltar
agora para tentar passar na disciplina”. Me incomodo muito com alunos
folgados, que s6 vém para fazer as tais provas individuais, colando; 2)
nao quero deixar de acompanhar o que realmente aprenderam sobre
Mendel, suas pesquisas e conclusdes. Abandonar este assunto e nao
avaliar significa morrer na praia! Mas como fazer tudo isto em tdo pouco
tempo? (Diério, 11 jun. 2002, p. 81)

A angustia de ter que abandonar alguns conteudos e atividades € constante
em seu diario de bordo. A escolha do que fica e do que sai do processo nao acontecia de
forma simplista, pelo contrario, a professora fazia escolhas baseadas em seus objetivos,
principios e visao de ensino.

A habilidade de gestar a grande quantidade de demandas e situagbes
cotidianas dentro de um tempo escolar e institucional parece ser aprimorada e as angustias
diminuidas com a maturidade dos docentes na carreira docente. Vao ocorrendo a aquisicao
do sentimento de competéncia e o estabelecimento de rotinas de trabalho, levando a
edificagdo de um saber experencial, que se transforma em certezas profissionais, em
modelos de gestdo da classe. Ao longo de um tempo, o/a professor/a acaba consolidando
“truques do oficio” para administrar seus objetivos no tempo e no espaco de ensino
(TARDIF, 2000a).

Por outro lado, esses dilemas poderiam ser trabalhados e minimizados de
outra forma no espago escolar. Quais os recursos que a escola oferece para que essa
professora tenha um espacgo para discutir, refletir sobre suas questdes? Para que possa

1 - . -
6 Segunda série do ensino médio.
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partilhar essa angustia e tomar decisbes em conjunto com seus pares? Nao sera esse um
dilema de muitos/as professores/as novatos/as ou em diferentes fases da carreira?'’

Tardif (1991) discute essa questao relacionada a crise do profissionalismo do
professor — crise da ética profissional, dos valores que deveriam guiar os profissionais.
Quem podera ajudar o/a professor/a? Ol/a professor/a, em geral, insiste em alguns valores
profissionais em que acredita, mantendo um esforco e determinagdo pessoal. Porém, até
quando o animo de muitos/as professores/as sobrevivera nesse sistema, sem um processo
partilhado/coletivo/reflexivo de ensino na escola?

Embora se espere do/a professor/a (mais do que de qualquer outro
profissional) que construa comunidades de aprendizagem, crie a sociedade do
conhecimento e desenvolva inovagdes e mudancas, ele tem recebido, com maior freqiiéncia
do que nunca, menos suporte, respeito e oportunidades para ser criativo, inovador e flexivel
(HARGREAVES, 2001).

O papel da escola parece confuso para todos os seus atores —
professores/as, alunos/as e direcao escolar. Os/as alunos/as faltam as aulas, a dire¢cao nao
toma parte disso e a professora tem que avalia-los e resolver o que faz com essa situacao.
Muitas vezes, a instituicao facilita a dispensa de alunos/as e a dispersdo das aulas e até
perpetua procedimentos que atrasam a chegada de alunos/as nas aulas, como por exemplo,
a demora na entrega da merenda nos intervalos, ocorrida varias vezes nos dias de aula da
professora.

As angustias, de certa forma, mobilizavam a professora para planejar
alternativas e saidas. A professora identificava o que considerava imprescindivel e
organizava seu tempo para realiza-lo. Ela invertia a situagédo de “sinuca de bico”, em muitos
momentos, para uma situagdo de maior autonomia sobre o uso do tempo. E fazia todas as
adaptacgbes possiveis.

Vamos planejar...

11/06 — falar com os alunos sobre este assunto; TATI — questionario;
exercicios sobre Mendel;

18/06 — (seminarios) grupo sangtiineo e anomalias genéticas;

25/06 — clonagem, engenharia genética;

03/07 — DST, AIDS e Alimentos Transgénicos

Acho que vou fazer o seguinte: nos dias 18, 25 e 03/07, cada aluno tera
que responder uma questao sobre os trabalhos a serem apresentados e
outra sobre Mendel. Os alunos ficardo fulos da vida, imagino eu! Fulos!
Mas, pretendo com isso: ter uma idéia sobre o que pegaram dos

7 Agradeco a Marcia Rosenfeld por visualizar essa possibilidade de interpretacéo.



125

trabalhos/seminarios e o que aprenderam sobre Mendel. Sera que
possuem o conceito da 1% Lei de Mendel? Compreenderam como
Mendel elaborou este conceito? Sabem como as caracteristicas
genéticas sdo herdadas? Pelo menos estas regidas por
monoibridismo/heranga simples? (Diario, 11 jun. 2002, p. 84)

Ao fazer suas escolhas, assumia seu papel de professora, que visualizava um
objetivo para além daquilo que poderia agradar ou n&o seus/suas alunos/as. Vai construindo
uma percepgao sobre o risco que corria ao tentar atender todas as demandas externas.
Ganhava-se na quantidade, mas perdia-se na qualidade. Aos poucos, mobilizava um saber

valorizar o processo, o “entre”...

[...] ndo da& tempo de trabalhar todo o rol de conteudos durante o
semestre ou ano letivo! O tempo dos alunos, das aulas é diferente do
tempo externo (Diario, 22 out. 2002, p. 171).

Paciéncia, digo para mim mesma. Caso eu corra ansiosa, ndo aproveito
0 momento (Diario, 04 jun. 2002, p.81).

Em todo o diario, os planos eram construidos, interligados e conduzidos aula
apdés aula, numa relagdo dindmica com o tempo. As avaliagcbes do processo lhe
possibilitavam parametros para articular os conteudos no tempo e priorizar 0 que deveria ser
retomado.

Nas avaliagdes deste 1° bimestre, percebi que meus alunos nao
aprenderam fotossintese/nutricdo vegetal, cadeias alimentares como eu
achava que tinham aprendido. Vou retomar estes contetudos novamente,
sob outros “titulos” e estratégias, mas vou retoma-los! Vou retoma-los
por eu achar que sdo conteudos centrais de ecologia, juntamente com
teias alimentares e ciclos biogeoquimicos e por desejar que aprendam
sobre isso. Na falta de tempo, n&o trabalharei sucessao ecoldgica, a
biosfera e suas divisbes, populagbes naturais. Mas posso trabalhar
superficialmente alguns tépicos desses temas maiores, nas aulas,
integrados a ciclos e cadeias alimentares. (Diario, 22 out. 2002, p. 171)

Ha duas falas centrais da professora que mostram o dilema com o “ter de
cumprir o conteudo num dado tempo" e os critérios que utiliza para fazer algumas escolhas:
primeiramente, de ordem racional e que tem a ver com a forma como vé o conhecimento
bioldgico, e a segunda, de natureza subjetiva é: “por desejar que aprendam sobre isso”.

O "outro institucional", nessa fase da docéncia da professora, configurava
uma pressdo externa para ela, que, na verdade, era assumida como uma pressao interna,
num processo de aculturagdo ao discurso do cotidiano escolar. Aos poucos a professora
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reproduzia um discurso que subjazia ao ambiente e que sustentava a justificativa de alguns
de seus dilemas.

[...] tem uma programacao para o colegial, dos conteudos que o Estado
segue, para que todo mundo que estuda no colegial tenha todo o
conteudo. E o conteudo do primeiro colegial é ecologia, e no segundo
colegial é citologia e genética e no terceiro colegial é a classificagdo dos
seres vivos. Teria que entrar reproducdo humana e dos seres vivos e
evolugdo. Nunca da tempo de terminar... (apéndice B, 22 out. 2002)

A forma como a professora se relacionava com as exigéncias externas (da
escola’®, com o sentimento de ter que cumprir o rol de contetidos pré-planejados) também
interferia no espago dado por ela no sentido de valorizar a realidade de seus alunos.

“[...] neste semestre acabei ndo dando espacos reais para as tematicas de
interesse dos alunos ...” (Diario, 11 jun. 2002, p. 82)

Souza (2004) discute que, em geral, um fator limitante do trabalho com
situacdes do cotidiano é o dilema tempo versus contelido preestabelecido.

[...] de certa maneira, trabalhar com situac¢des cotidianas compromete o
conteudo programatico, pois diminui o tempo para se trabalhar com o
conhecimento cientifico, entdo (o/a professor/a) prefere deixar de lado o
trabalho com o cotidiano (SOUZA, 2004, p. 6).

A relacéo da ac&o no tempo também remete a uma caracteristica do trabalho
docente que ¢ a falta de controle do/a professor/a sobre diversas situagdes cotidianas e que
exigem uma habilidade de "improviso", "intuicdo" e a mobilizagdo de saberes da experiéncia
durante a acdo. Por outro lado, reflete a rotina atarefada da maior parte dos/as

professores/as brasileiros/as e a distancia freqliente entre escolas e universidades.

O SABER DA PROFESSORA

Se por um lado a tomada de posi¢cao diante do saber organizar o espacgo se
da sem maiores conflitos, 0 mesmo nido acontece em relagdo ao tempo. Administrar esse

18 . o . .

Embora os PCNs recomendem uma abordagem interdisciplinar e transversal de alguns conteudos e eixos, a
instituicdo escolar demora a incorporar e a apresentar estes materiais aos/as professores/as. E quando isso
acontece, eles sofrem adaptagbes e até deturpagdes da proposta inicial.
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aspecto ndo ocorre sem uma luta entre a internalizagdo da importancia do conteudo
tradicional que fora consolidada durante a longa insergdo no ambiente escolar, e a sua
concepgédo de uma educagao libertadora. Assim, parece que na aprendizagem de gerir 0
tempo, o conflito € o elemento mobilizador, e resolvé-lo ainda significa adequar o contetdo
ao tempo da melhor forma, sem ter necessidade de romper com a estrutura tradicional. A
professora vai tragando um caminho de recuos e avangos e construindo lentamente esse
saber. Mas ainda parece prisioneira da obrigagao de cumprir os contetidos tradicionais.

Em contrapartida, parece amenizar esse desequilibrio ao utilizar estratégias
de ensino em que ora ela é o centro, ora sdo os alunos e ora ha uma interacao. Esse saber
implica em identificar o que € prioridade em um dado momento e para um grupo, inclusive
identificar se é o caso de decidir em conjunto com os alunos ou sozinha.

Por isso, esse saber evoca trés aspectos bastante frequentes nos registros de
dados:

1) o quanto a professora se vé obrigada a cumprir todo o conteudo da
Biologia daquela série num dado tempo;

2) a relagdo que a professora estabelecia entre o cotidiano/realidade dos
alunos e o conhecimento cientifico e

3) as maneiras de lidar com o tempo “interno e o externo” nos processos
educativos.

Ha que se redimensionar a quantidade de conceitos trabalhados num
determinado tempo, pois nos parece que na maior parte das vezes os/as professores/as nao
dao conta de terminar esses conteudos. Por outro lado, ndo se trata de proporcionar um
equilibrio entre conteudos cientificos e a realidade dos alunos, para superar o dilema do “tao
pouco tempo”, mas de contextualizar e dar significado de investigagcao e estudo a realidade
do/a aluno/a. Nessa perspectiva, os temas atuais da ciéncia podem ser debatidos
criticamente numa dimensao ética, politica e histérica, estabelecendo conexdes entre
tecnologia, sociedade e construgao histérica do conhecimento.

A professora parece viver um momento de transigdo, oscilando entre a
angustia de lidar com todo o rol de contelidos da Biologia numa série e entre tentativas
criativas para desenvolver um certo conteudo. Na insegurancga, refugiava-se em justificativas
e comportamentos antigos, relacionados a como foi educada, mas ao mesmo tempo as
incertezas a mobilizavam para rever seus planos e tentar algumas mudancgas.
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Nos parece plausivel encontrar um ponto de equilibrio entre respeitar os
caminhos particulares de cada aluno/a, classe e escola, e saber identificar durante o
processo as mudancas que se fazem necessarias ou ndo, em fungdo de um plano partilhado
e pactuado no coletivo escolar ou entre os pares da mesma area de ensino.

7.3 ORGANIZANDO O USO DE MATERIAIS COMO FERRAMENTA
EDUCATIVA

Este item pretende discutir sobre os materiais que tiveram um significado
educativo dentro do processo de ensino da professora. Aqueles que possibilitaram ampliar a
visdo do trabalho desenvolvido pelos/as alunos/as e contribuiram para o aumento da
aprendizagem dos conceitos da disciplina ou de habilidades, procedimentos e valores.

No conjunto de suas aulas, cinco materiais foram marcantes e destacados
como ferramentas educativas pela professora: maquete de bacia hidrografica; mapa
cartografico; pasta de leituras, textos e filmadora.

Dentro do projeto do rio, no segundo semestre, os/as alunos/as usaram com
frequéncia dois materiais: 0 mapa cartografico e a maquete da bacia hidrografica do rio
“Monjolinho” — que abrangia os bairros de todos/as os/as alunos/as da sala.

A maquete — emprestada por uma Coordenadoria de Divulgacao Cultural e
Cientifica da Universidade de Sao Paulo (CDCC) — foi trazida em trés aulas pela
professora. Ela possibilitava uma visualizagéo tridimensional da bacia hidrografica dos rios
com que os alunos iriam trabalhar. Era um modelo espacial que representava as curvas de
nivel do solo e uma projecao do mapa cartografico, trazido nas aulas seguintes.

O mapa, também emprestado pelo CDCC, foi fotocopiado pela professora e
entregue aos/as alunos/as com a condicdo de devolverem no final do semestre. A
professora explicou que se devolvessem esses mapas eles poderiam ser usados por outras
classes. A utilizacdo do mapa também provocou negociagdes entre os grupos de alunos/as.
Eles/as tiveram que revezar o uso de dois mapas entre quatro grupos.

Na terceira aula do semestre, a professora solicitou aos grupos que
escolhessem os trechos dos rios com que iriam trabalhar. Para tanto, cada agrupo teve que
se debrugar sobre 0 mapa e fazer uso dele. O mapa exigia uma leitura de identificacdo de
ruas e rios numa outra escala espacial, provocando os alunos e alunas a um exercicio de
localizacao diferenciado. O mapa também possibilitava a visualizagdo de curvas de nivel
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daquela bacia hidrografica. O inicio foi muito desafiador, porém a alegria foi grande e
expressiva quando conseguiam entender esse mecanismo e encontrar as ruas de suas
casas!

A utilizagcao da maquete e do mapa parece ter sido mais facil para os homens
do que para as mulheres, segundo observacdes da professora, que se mostrava atenta as
questdes de género no processo de ensino:

Os alunos em geral ficaram envolvidos com o projeto do rio. Mais os
homens do que as mulheres, talvez pela questdo espacial e de mapa
que os homens dominam mais — educagdo e género — ndo € mesmo?
Os homens sempre foram mais estimulados a desenvolver habilidades
de movimento, localizagdo espacial, dominio espacial. (Diario, 20 ago.
2002, p. 127)

O uso desse material novo, em grupo, interferia diretamente no som ambiente
da escola. A sala ficava num prédio onde o som ecoava para as outras salas de aula. A
diversificagdo de materiais, associado ao uso também diferenciado do espacgo e do tempo
nas aulas, exigia da professora uma atitude de sustentagcao da atividade:

Fiquei um pouco preocupada com o barulho que minha sala fazia, com a
movimentagdo geral dos alunos, com a “aparente” bagunca,
desorganizagéo e falta de controle em sala. Mas tentava me controlar e
nao chamar a atencdo dos alunos. Estavam envolvidos em localizar
suas casas e rios no mapa que levei. Alguns conversavam sobre outras
coisas até poderem ver o mapa € a maquete da Bacia do Monjolinho.
(Diario, 20 ago. 2002, p. 128)

Outro material usado pela professora foi um conjunto de textos de fontes
variadas. Constituiam-se nos "textos de apoio”. Ela solicitava aos alunos que se
organizassem e fotocopiassem esse material. A professora fez um processo de
convencimento dos alunos para aceitarem esse formato de trabalho. Afinal, a maioria estava
acostumada a copiar os resumos de todos/as os/as professores/as colocados na lousa.
Revelava essa preocupagdo em alguns trechos do diario, quando planejava o contrato
didatico, que seria discutido nas primeiras aulas: “Fotocopia — é possivel? Conteudos e
forma. Lousa cheia é sinal de muita aprendizagem?” (Diario, 08 fev. 2002, p. 3).

Um "convencimento" inicial era enfatizado pela professora até que o/a aluno/a
experimentasse e percebesse a importancia pedagodgica de tal procedimento. Depois se
fazia necessaria uma fase de estimulo, como um trampolim, para libertar o/a aluno/a pela
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construcdo de um saber pessoal e conseqlientemente para uma tomada de decisdo
auténoma.

Os textos utilizados nos dois semestres eram de livros didaticos de Biologia,
de livros paradidaticos, sitios eletrbnicos e textos universitarios (usados no estagio de
Pratica de Ensino de Biologia). Eles eram inseridos no processo como apoio ao
desenvolvimento de conteudos, como estimulo ao aprimoramento da escrita e interpretacao
e apoio aos projetos dos pequenos grupos (seminarios sobre genética e sexualidade
humana e o projeto do “rio mais proximo de minha casa”).

O texto universitario que relatava as etapas da pesquisa de Mendel foi
estudado em partes, por duplas de alunos, e transformado em esquemas dos cruzamentos
de ervilhas. Essa estratégia, somada a linguagem acessivel e ao momento oportuno em que
foi trazido para a aula possibilitaram a interacdo dos alunos com esse material. Os textos de
sitios eletrbnicos também apresentavam linguagem acessivel, figuras e esquemas
explicativos. Eles foram utilizados pela maioria dos grupos durante a elaboragdo dos
seminarios, juntamente com outros materiais levantados por eles/as. No semestre seguinte,
a dificuldade de utilizacdo dos textos foi maior ja que a escolha se restringiu aos livros
didaticos e paradidaticos, com linguagem técnica-cientifica. Esses textos parecem ter
apoiado pouco esses/as alunos/as em seus processos de ensino-aprendizagem. Eram
longos e com linguagem praticamente inacessivel, com excesso de termos desconhecidos.
Mesmo a professora usando diversas estratégias de exploracao de seus conteldos, a
maioria dos alunos ficava frustrada por ndo compreender o sentido dos textos.

E apds a avaliagdo do primeiro bimestre com esses alunos/as, a professora
identifica que estes estranharam a falta de resumos na lousa e, a partir disso, ela retoma o
significado do uso dos textos de apoio.

P — outra coisa apontada na avaliagdo de vocés foi o conteddo na lousa
versus (trabalho em grupo), quer dizer, muitas pessoas, a0 mesmo
tempo que elogiaram o trabalho em grupo, com o projeto do rio, que
aprenderam com isto, preferem matéria na lousa [...] por qué? porque a
matéria na lousa esta 'simbolizando’ que tem um conteudo... (apéndice
B, aula, 05 nov. 2002)

Ainda procura um ajuste entre o uso dos textos, que estavam
incompreensiveis aos alunos, e o registro de esquemas na lousa.

Na perspectiva de estimular a leitura entre os alunos, a professora resgatou
sua experiéncia anterior com a “Pasta de Leituras”. Verificou entre os alunos a doagéo de
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uma pasta usada (para reaproveitar um material em desuso) que ficaria na escola e seria
trazida em todas as aulas. Nessa pasta seriam colocados textos, livros, revistas,
reportagens e jornais relacionados aos temas abordados em aula ou a outros assuntos de
interesse dos/as alunos/as. Os materiais poderiam ser doados ou emprestados por um
periodo de tempo ou simplesmente trazidos e levados na mesma aula, e o principal: todos
estavam convidados a trazer e usar os materiais. Os empréstimos deveriam ser anotados
numa folha presente na pasta. A pasta circulava pela classe em todas as aulas, para que
os/as alunos/as pudessem ver os materiais novos. Em algumas aulas, havia momentos
reservados, com duragao de 15 minutos, para leituras livres. A professora comunicava para
toda a classe a chegada de materiais novos € o0 nome dos contribuintes. Os/as alunos/as
comunicavam a professora espontaneamente quando retiravam e/ou devolviam materiais.
Essa pasta foi utilizada com muito dinamismo. Os/as alunos/as traziam livros que estavam
encostados em suas estantes, revistas antigas, folhetos educativos, reportagens sobre
questdes ecoldgicas e socio-ambientais, a ponto de estourar a capacidade da pasta para
armazenar esses materiais! Uma aluna que enfrentava um periodo de depressao e tinha
notas baixas nas disciplinas leu um livro sobre engenharia genética, que estava na pasta.
Outro aluno leu trés livros. Alguns levavam para casa para mostrar para a familia ou para
ajudar o filho a fazer o trabalho de escola. No segundo semestre, a pasta funcionou pouco
pois o dinamismo do projeto do rio dispersou a atencido dos/as alunos/as para as leituras
extras. Eles/as foram tomados pela organizacao das visitas a campo, filmagem do ambiente
do rio, dentre outras atividades nesse percurso.

A filmadora foi um material utilizado no segundo semestre, que ganhou
significado duplo — tanto para registrar as aulas (oferecendo beneficios para a pesquisa da
professora mas intimidando alguns alunos) como para registrar os projetos dos/as alunos/as
e possibilitar a producdo de videos (de 10 minutos) pelos grupos. Constituia-se numa
ferramenta que todos os grupos tinham que aprender a usar, para dar conta de produzir os
trabalhos finais do "projeto do rio".

Por fim, a professora tinha alguns cuidados ecoldgicos no uso de materiais,
dando um enfoque de uso racional destes, em sala de aula.

P — Eu trouxe cartolina, vocés vao reaproveitar o outro lado, sao
cartazes antigos, t4? Dai a gente ndo gera lixo. E nestas cartolinas
vocés vao fazer esquemas, desenhos... do ambiente do rio. (apéndice B,
22 out. 2002)

O SABER DA PROFESSORA
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Em relagcdo a disponibilizacdo e utilizagdo dos materiais pedagdgicos, a
professora ndo faz reservas de seu tempo pessoal para buscar e colocar a disposicao dos
alunos materiais diversos. Age assim movida por sentimentos de responsabilidade e de
doacao na relagao professora-alunos. E, talvez por esse aspecto nao Ihe ser conflituoso ou
mesmo desgastante, pode com leveza aproveitar para fazer sistematicamente avaliagcao, ou
melhor, uma certa investigacdo sobre o potencial dos mesmos em diversas situagdes de
ensino.

Esse aspecto de "doacao" se relaciona com a formacéo religiosa na relagao
com o outro que é de doagdo, ligada & identidade da professora como pessoa (NOVOA,
2000). Porém, esse saber tem forte origem na formagao universitaria da professora. O uso
desses materiais e modelos, no campo da Biologia, sdo muito comuns, pois demonstram e
ilustram reacdes, paisagens, anatomia e funcionamento de organismos, dentre outros.
Também parece sofrer influéncias do estagio que a professora desenvolveu no Projeto de
Ensino “Flora Fanerogamica do Estado de Sao Paulo”. Em muitas reunides reflexivas desse
projeto, eram planejadas e discutidas outras possibilidades de uso do tempo, do espago
natural e transformado do meio urbano, do uso de materiais investigativos e artisticos
(incluindo a confecgdo de maquetes) e organizacédo de exposi¢cdes para melhoria do ensino
de botanica.

A utilizacdo de mapas cartograficos e maquetes foi muito exercitada pela
professora em outros momentos de sua carreira, quando participou (como professora) de
um curso de especializagdo que tinha como unidade de estudo as bacias hidrograficas
préximas as escolas participantes'®.

Por fim, podemos identificar que o uso diversificado de materiais com um
significado integrado e ajustado a um projeto pedagdgico — no caso, 0s seminarios
tematicos, o ensino histérico de genética, o projeto do rio mais proximo de casa —
colaboram para a ampliagdo i) do conhecimento do funcionamento de algumas
ferramentas/tecnologias (flmadora, mapa cartografico e maquete); ii) do entendimento da
realidade sob outras dticas (visdo tridimensional, em outras escalas) e, iii) do uso da
linguagem, a partir do contato com outras bibliografias e leituras (com os textos de apoio).

19 Citado na parte Il, capitulo 4.
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7.4 ESTIMULANDO AS INTERAGOES, FORMAGAO DE GRUPOS E
TRABALHO COLETIVO DOS ALUNOS

O ser humano geralmente procura se inteirar com 0s outros, conversar e
conhecer pessoas novas, partilhar algo de sua vida e de suas opinides. Portanto, o/a
professor/a entra em sala de aula com um espaco interativo em processo e/ou por vezes,
bastante enraizado. Ha turmas que estudam na mesma classe por muitos anos e ja
formaram um grupo unido e de referéncia na escola, por exemplo.

Para que um processo educativo se instale em sala de aula é essencial que
o/a professor/a identifique as relagdes deste grupo e estimule outras interagdes que venham
contribuir para aumentar as aprendizagens.

Cabe ressaltar que as relagées em sala de aula ndo podem ser resumidas por
aquelas que conseguimos visualizar, refletidas em comportamentos variados. As
motivacdes, saberes e sentimentos relacionados a cada comportamento, tanto dos/as
alunos/as como da professora, estabelecem conexdées complexas no processo. Ainda ha um
intenso jogo de interesses pessoais (justamente presentes) e uma assimetria de poder que
influenciam essas interagcbes. Cada ator — alunos/as e professora — tem diferentes
responsabilidades para com a instituicdo. Dentre outros interesses, a professora deseja, por
um lado, provocar aprendizagens segundo seus objetivos de ensino. Também tem de
apresentar os resultados minimos de seu trabalho por meio das mengdes dos/as alunos/as
e do diario de classe. Os alunos e alunas, por outro lado, tém de sobreviver ao processo e
garantir um trabalho que reflita em sua aprovacdo no final do semestre/ano letivo, se
envolvendo ou ndo com o processo de ensino-aprendizagem.

Para Vigotski (1998), a atividade construtiva do aluno ocorre na trama das
relagbes sociais e interpessoais na qual esta inserido. O desenvolvimento que
experimentamos como humanos, do nascimento até a morte, somente acontece por meio de
interacbes que se estabelecem entre o sujeito (que aprende) e agentes mediadores da
nossa cultura. Entre esses mediadores, os educadores ocupam um lugar essencial.

Entendendo a evolugéo das aprendizagens por meio das interagdes sociais, a
professora tinha uma preocupacao pedagdgica em organizar situagdes que pudessem
valorizar e fortalecer as interagdes ja existentes e até provocar outras possibilidades de
integracdo entre os/as alunos/as. Essa organizagdo se relaciona a um conjunto de
estratégias, procedimentos e dinamicas desenvolvidos pela professora de forma
intencionada e planejada, propiciando interagbes sociais em sala de aula. O conjunto de



134

estratégias levava os/as alunos/as, sobretudo, a executarem tarefas por meio de interagbes
coletivas.

Tentamos, entdo, discutir alguns aspectos desse complexo jogo relacional
entre professora e alunos/as a partir de trés dimensées interativas em aula®:

- professora-estudantes, quando predomina o controle, a fala ou a intervencao da
professora sobre os alunos e alunas;

- estudantes—professora, quando os/as alunos/as se dirigem a professora com
proposigdes, questionamentos, sugestdes e negociagdes €;

- estudantes—estudantes, quando as agdes sdo direcionadas a provocar interagdes
entre os/as estudantes e com isso o foco das relagdes atinge um patamar mais
independente da professora.

Um dos aspectos envolvidos na relacdo de interacdo professora-estudantes
era o de controle da presenca de cada aluno e da entrega dos trabalhos, relatérios, cartazes
e outras tarefas da disciplina. Nesse aspecto, observava-se uma assimetria de poder, em
que a professora detinha em maos o diario de classe oficial para registros das presencas e
relatérios entregues. A saida da sala também era controlada pela professora. Os/as
alunos/as eram orientados para pedir a professora quando precisassem sair para dar
recados, ir ao banheiro, beber agua etc. Devido ao barulho que ecoava nos corredores do
prédio, a porta da sala ficava fechada. Isso também dava maior controle da professora sobre
o grupo de alunos.

No inicio de toda aula, a professora fazia “a chamada” de presenca dos/as
alunos/as. Embora cada um/a soubesse seu numero, a professora fazia questao de chama-
los/as pelos nomes, para conhecé-los/as melhor e conferir uma atitude de valorizagéo
pessoal dos/as alunos/as. Como considerava imprescindivel a presenga nas aulas, ela nao
deixava de fazer esse controle rotineiro. Obtinha, a partir dessa agdo, uma mapa da
presenca de cada aluno na disciplina, além de atender as solicitagcdes da escola sobre esse
controle. Também fez um acordo com os/as alunos/as sobre o cuidado que deviam ter para
nao atrasar a chegada a aula, para evitar dispersdes do trabalho em sala. Tolerava atrasos

2 Inspiradas na pesquisa de CALDEIRA, 1993
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de muitos/as alunos/as no inicio do semestre, porém quando esse comportamento se
mostrava uma constante, sem um motivo convincente, proibia a entrada atrasada.

De um lado, considerar a presenca imprescindivel pode significar que a
professora quer o "bem do/a aluno/a" e garantir um processo de aprendizagem, mas por
outro, pode significar certo “narcisismo" da professora. Parecia uma postura fundamentada
em suas perspectivas de controle e de responsabilidade, contrarias até a proposta da
Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo em relagdo a progressao continuada, em
que o controle de presenga e a avaliagao sao flexibilizados para impedir a evaséo e a
repeténcia escolar. A professora nao reflete, conscientemente, sobre a relacdo de suas
posturas com a politica educacional. Ainda, contradiz a teoria da aprendizagem pela
liberdade (que ela coloca como pressuposto pedagédgico e como referencial, em Paulo
Freire). Nesse sentido, a professora nao projetou algo que pudesse estabelecer uma
transicdo entre o seu controle total da presenca e uma forma de autogestdo responsavel,
democratica e coletiva com esses/as alunos/as adultos/as (tdo responsaveis com as tarefas
familiares e trabalhistas que ja possuiam). A professora acaba respondendo, de forma nao

reflexiva, a si mesma e ao que considerava "o melhor" para seus alunos e alunas.

Em geral, os atrasos e a indiferenca de alguns/umas alunos/as eram
entendidos pela professora como "descompromisso” e "falta de responsabilidade" com a
disciplina de Biologia. Em resposta, a professora chamava a atencao e fazia cobrangas a
esses/as alunos/as.

[...] € o tal aluno que... lia revista da Avon enquanto todos faziam a
avaliagdo. Chamei o LU, no final da aula, quando saia, e lhe chamei
atencao.

P — LU, assim vai ficar dificil!

A — Dificil, o qué Dona, eu to saindo porque preciso pegar o onibus,
tenho que sair da sala.

P — Nao é sobre isso que estou falando, LU, estou falando de sua falta
de compromisso com a aula... vocé nao esta participando, procura sair e
escapar a qualquer custo! Vai ficar dificil de te avaliar e acompanhar.

A — Ta bom, Dona.

P — Vocé entendeu? E importante vocé mudar a postura e mostrar
trabalho!

A — Ta bom, Dona.” (Diario, 09 abr. 2002, p. 37)

P — MAT, eu ja falei com vocé. Ja comegamos a aula...

A —Péra de pegar no pé!

P —Eu néo estou pegando, vocé é quem faz sua opgao. Vocé quer
matar a aula, ficar para fora, vocé faz a sua opgao. (apéndice B, aula, 22
out. 2002)
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Ha uma certa ambiglidade no mundo do/a professor/a, pois ao mesmo tempo
em que quer e tenta promover a autonomia e a co-responsabilizacdo dos/as alunos/as no
processo de pactos e acordos coletivos, também retoma o poder que a instituigdo Ihe atribui,
quando os/as alunos/as nao entram no jogo participativo. (PERRENOUD, 2000).

A professora dispensa bastante energia para aqueles/as alunos/as nao
envolvidos com a disciplina. O que estaria envolvido nessas duas situagdes? Um bloqueio
na interacdo que impede a aproximagao e o dialogo entre professora-alunos? O incémodo
da professora parece estar relacionado, no primeiro caso, a um desejo pessoal de que todos
os educandos se envolvessem igualmente no processo de ensino-aprendizagem. Nao faz a
escuta, mas somente uma bronca. No segundo caso, aplica um limite aos atrasos
continuados do aluno MA, que, embora adulto, assumia uma postura de revelia com a
professora.

Porém, uma atitude defensiva ou de auto-prote¢cdo de uma das partes pode
estimular uma reacao também defensiva na outra, segundo Schoén (2000). Expressar os
sentimentos que subjazem ao mal-entendido (como preocupag¢dao com a aprendizagem do
aluno, com o rendimento da aula, que se sentiu invadida etc) e procurar entender o que esta
por tras da fala ou do comportamento do/a aluno/a, pode quebrar impasses na interagéo e
desbloquear a aproximagdo de aluno/a e professor/a. Perceber esses detalhes nas
interacbes em sala de aula e reagir de forma adequada exige do/a professor/a, no entanto,
uma habilidade de reflexdo-na-acéo bastante apurada (SCHON, 2000).

Por vezes, a professora apresentava esse exercicio de reflexdo na agao:

[...] foi tdo legal, na aula passada, o envolvimento de alguns com seus
projetos do rio! Um grupo, o do JO e CLAU, trouxe exemplares de frutos
(jatoba, fruta-do-conde); de argila, de agua em diferentes pontos do rio;
cascas de arvores, taboa, desova de ra. Demonstraram muito
envolvimento com a visita ao local e com o que encontraram! [...] Refleti
na hora, que os outros poderiam ficar enciumados e entrar em
competicdo com este grupo. Vou valoriza-los quando eu estiver a sos
com eles. (Diario, 17 set. 2002, p.148)

Além disso, ao considerarmos que todos tém direito a educagdo e que esta
tem de ser de 6tima qualidade, e que, da forma como tem sido colocada impede o
envolvimento do/a aluno/a e, mesmo o processo de envolver-se com a propria
aprendizagem € bastante complexo, talvez o/a professor/a tenha de aprender a dialogar de
uma outra forma com esses adultos e refletir sobre o "papel distorcido e imaturo" que
incorporam e entendem que seja do/a aluno/a. Talvez o/a professor/a também tenha que
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aprender a esperar o tempo "do outro" neste processo de envolvimento. E isso pode
demorar muitas semanas... meses... anos...

Outro ponto desta relacdo professora-estudante se relaciona ao processo
avaliatério dos/as alunos/as.

Esse aspecto conserva um poder de controle dos/as alunos/as nas "maos"
dos/as professores/as. Esse poder pode ser utilizado de formas diversas, variando desde
um autoritarismo exacerbado, com abusos e chantagens pela troca de notas, até um grau
de participagdo madura dos alunos com as auto-avaliagoes (CALDEIRA, 1993).

Para a professora, essa relagdo assimétrica de poder com os/as alunos/as
era percebida e, com isso, diminuida a partir de algumas estratégias intencionais.

As datas de entrega dos relatérios, de apresentagcdo de seminarios etc. eram
combinadas em conjunto com os/as alunos/as e quando o prazo combinado se mostrava
curto, a professora aceitava negociagdes (em geral, requeridas pelos/as alunos/as) e fazia
alguns ajustes. Embora detivesse o controle desse processo (até porque era a professora
que transformava todo o trabalho dos alunos em notas, segundo seus critérios), todos os
produtos dos/as alunos/as eram valorizados dentro do processo de avaliagdao. Tanto
atividades reflexivas em grupo, de pesquisa de texto, de estudo do meio, exercicios
diagnoésticos como as avaliagdes individuais (bimestrais) eram registradas e contabilizadas
no diario de classe.

A professora também fazia um movimento de partilha desse processo junto
aos alunos, para que tomassem contato com os critérios utilizados para a atribuicdo das
mengdes € com o proprio processo individual de aprendizagem. Para tanto, ela reservava a
ultima aula de cada bimestre para dar um retorno das avaliagdes, aluno/a a aluno/a. Era um
ritual que passava primeiramente por uma conversa coletiva sobre tudo que estava sendo
considerado para a atribuicdo das mengdes; segundo, pela entrega de todos os trabalhos
feitos pelo/a aluno/a seguida por uma conversa individual. Nesse momento, a professora
tecia comentarios particulares sobre o desempenho e a meng¢ao de cada um e apresentava
como avaliava sua evolugao na disciplina. Apresentava também o numero de auséncias e
alertava aqueles que estavam faltando muito. Os/as alunos/as aproveitavam para tirar
duvidas, conferir seus trabalhos, reclamar das notas atribuidas pela professora e fazer
negociagdes. Por ultimo, a professora solicitava que o/a aluno/a avaliasse seu préprio
desempenho na disciplina e comentasse como tinha visto o processo. Constituia-se como
um dos unicos momentos em que a professora podia dar uma atencao individual para
todos/as os/as alunos/as da sala.
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Ainda pelas avaliagbes individuais, a professora identificava algumas
concepgoes, visdes, idéias de seus/suas alunos/as:

CLAU associa sangue com transmisséo de caracteristicas genéticas. No
utero, a crianga recebe sangue dos pais e suas caracteristicas. Afirma
que "o ser humano possui muitas células espalhadas por todo corpo,
fazendo com quem primos se paregam”.

RO - genética passada pelo esperma do pai. (Diario, 09 abr. 2002, p.27)

Exceto nessas situagdes, o atendimento individual ficava dificultado pelo
pouco tempo que professora e aluno/a passavam juntos durante a semana. Dentro desse
tempo — de aproximadamente 90 minutos — a professora atuava com aqueles que a
solicitavam mais. Em geral era uma solicitacdo explicita, de adolescente, que testava o
limite das regras em sala de aula. Ou entdo observava atentamente aqueles/as alunos/as
que pareciam isolados/as do grupo/classe e pouco envolvidos com a disciplina.

As relagbes que os/as alunos/as mantinham dentro do grupo/classe também
forneciam elementos para a professora identificar as particularidades dos/as alunos/as como
individuos. Ora eles/as compunham um grupo com caracteristicas comuns, ora emergiam as
singularidades de cada um...

Tenho meus alunos como pessoas trabalhadoras. Pobres, mulheres e
homens (talvez metade/metade), uma crianga (filha de ELA, vem
acompanha-la na aula); muitas vezes desanimados e cansados, com
objetivos de estudo para trabalho, ajudar os filhos nas licdes de casa,
(tem) necessidade de ampliar possibilidades de trabalho... o TON e a
MALI s&o muito desanimados, tem baixa auto-estima, sei la... Alguns
s&o provocadores, faltam, chegam atrasados, vao embora antes (do final
da aula) como a LOLA, FRAN e PO. Outros faltam demais! O AND é
enfermeiro e estd trabalhando de madrugada/noite; o LE disse que
desanimou de ver a nota da prova — 4,0. (Diario, 11 jun. 2002, p. 87)

Ainda, nessa dimensao da interacao professora-estudantes, ela coordenava
uma sequéncia de atividades e a palavra nas aulas. Criava espagos e estruturava
momentos especificos de participagao dos/as alunos/as. Uma forma de estabelecer espacos
para a participacao destes/as era o desenvolvimento de dialogos para ensinar contetdos
especificos da Biologia®'.

2 Esse aspecto sera mais bem discutido no capitulo 8.
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Em muitos momentos se observava um clima de soltura na classe e
alguns/umas alunos/as apresentavam perguntas sobre outros conteudos. A professora ouvia
essas questbes, fazia o exercicio de resposta, em conjunto com os/as alunos/as, para
posteriormente estabelecer uma conexao com o conteudo tratado.

Porém, em algumas aulas, a fala da professora predominava quase que
totalmente. Uma rede imbricada de interpretagdes, expectativas, desejos e
responsabilidades diferenciadas fazia com que a professora tomasse a maior parte da aula
com sua fala.

Todas essas demandas da pratica revelam também um tragco do trabalho
docente que é ter que gestar simultaneamente diferentes situagdes e atingir objetivos
variados de ensino.

[...] procuram controlar o grupo, motiva-lo, leva-lo a se concentrar em
uma tarefa, ao mesmo tempo em que ddo uma atencdo particular a
certos alunos da turma, procuram organizar atividades de
aprendizagem, acompanhar a evolugdo da atividade, dar explicagdes,
fazer com que os alunos compreendam e aprendam, etc. A gestédo da
classe exige a capacidade de implantar um sistema de regras sociais
normativas e de fazer com que sejam respeitadas, gragas a um trabalho
complexo de interagbes com os alunos que prossegue durante todo o
ano letivo (TARDIF, 2000a, p. 15).

Em suma, as relagcdes educativas em sala de aula sdo dindmicas e muito
complexas. Exigem a mobilizagdo de “demasiadas camadas da personalidade do professor”
(p. 151) para que ele compreenda e domine o todo da relagdo que estabelece com
seus/suas alunos/as (PERRENOUD, 2000).

A Interagdo estudante-professora pode ser visualizada, em geral, pela
procura daquele em justificar auséncias, responder as questbdes colocadas pela professora;
comunicar empréstimo dos livros da pasta, trazer livros e revistas para compor a pasta de
leituras livres da classe, negociar prazos de entrega de trabalhos, elogiar alguma atividade,
pedir e justificar a saida da sala por uns instantes. Algumas dessas procuras se qualificavam
no sentido de estabelecer uma troca maior com a professora, como o caso em que um aluno
se dispOs a trazer um repertério de dindmicas de grupo, vivenciadas em seu trabalho na
fabrica.

[...] MARIO disse que conhece um monte de dinamicas e que pode
passar para a sala. Disse a ele que gostaria que contasse pra mim suas
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dindmicas para aplicarmos com a sala. Quem sabe hoje? (Diario, 28
mai. 2002, p. 77)

Os/as estudantes também intervinham com questbes e causos bastante
intrigantes para a professora:

- Essa mangueira é bem assombrada.

- Por que o gato, quando esta para morrer ele foge?

- Ele (o gato) tem sete vidas, né?

- Eu li num livro que o gato tem o sexto sentido, s6 ouve e vé suas
mortes.

- Porque no olho dele tem um espelho.

- Por que o zangdo, sempre que ele faz o papel na hora 'h' ele
morre?

- O homem toma horménio feminino, de mulher (para aumentar a
massa muscular)?

- Por que o vaga-lume pisca de noite?

- A vaca produz leite. Por que ela é chamada de consumidora?

- Eu queria minha nota, ao invés de quebrar a cabeca.

- Quando a professora vai fechar a matéria?

Uma aluna (ELA), da turma A, trouxe uma proposta para a professora, para
leva-los ao laboratoério de Anatomia da Universidade Federal de Sao Carlos.

Comentaram que a classe ao lado foi visitar este laboratério e por que
eles também nao poderiam ir? Disse a eles que logicamente os levaria,
porém teriamos que estudar nossos planos de aula, ja que estavamos
apertadissimos. Sugeri que fosse no final do semestre. Ninguém quis,
dizendo que ndo viriam mais a escola.

P - “Mas vamos so por interesse...”

Alunos — “Ah! Professora, queriamos ir nestas aulas...”

P — Mas e a apresentagdo dos trabalhos para a classe, como fica?
Vocés estdo preparando isto faz tempo...

Por fim, sugeri que ELA fizesse uma lista de interessados e a partir dai
planejassemos a visita. Alguns alunos disseram que jamais iriam num
laboratério destes. Depois ndo conseguem dormir direito. Percebi que
poucos alunos topariam fazer esta visita. Também disse que poderia
leva-los no proximo semestre para la. (Diario, 11 jun. 2002, p. 87)

Embora a professora mantivesse um canal aberto de comunicagéo e escuta,
as propostas dos/as alunos/as nao eram aceitas de imediato. Primeiramente, fazia-se um
movimento de escuta e entendimento das motivagdes da proposta. No caso relatado, depois
a professora contextualizou sua escolha de guardar as ultimas aulas para a apresentagao
dos seminarios tematicos que os/as alunos/as ja vinham planejando com antecedéncia. A
professora sustentou a proposta dos trabalhos dos estudantes na disciplina.
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Parece-nos que os/as estudantes, quando ativos, levam os/as professores/as
a desenvolver uma habilidade de negociar e exercitar mudangas no curso da disciplina. O/a
professor/a é obrigado a refinar sua capacidade para identificar os ganhos e perdas
pedagogicos das mudancgas e retomar o contrato pedagdgico com os/a alunos/as iniciado
desde o inicio do semestre letivo (COLL, 1996).

Podemos identificar diferengas gerais de envolvimento dos/as alunos/as com
a professora, tanto na turma A, como na B. Havia alunos/as que se mantinham indiferentes
e ausentes na disciplina por todo o semestre letivo. Vinham fazer as avaliagées individuais,
agendadas, e nao voltavam mais. Procuravam a professora para pedir uma colaboracio na
aprovacgao final ou um trabalho extra que pudessem entregar. Dentre os/as alunos/as
assiduos nas aulas, havia os/as que se envolviam com todas as atividades, questionavam a
professora, expressavam suas duvidas, criticas e angustias e assumiam a responsabilidade
sobre os projetos tematicos®® que desenvolviam. Com o tempo, tornaram-se mais
independentes da professora e das "notas" escolares. Um outro conjunto de alunos/as
realizava as atividades para sobreviver ao sistema escolar e ser aprovado no final do
semestre letivo. O estimulo para continuarem nas atividades era bastante vinculado as
notas bimestrais. Caso estas tivessem fora do esperado, mudavam a relagdo com a
professora e com a disciplina, gerando um ciclo de impasses nessa interagao.

O fato de muitos/as deles/as chamarem a professora de "dona" nao a
incomodava, pois mesmo que isso pudesse representar um tom impessoal e distante a
relacdo de alguns/umas alunos/as, na maior parte dos casos representava um forte habito
da cultura escolar brasileira, a que ela comegava a se acostumar.

A interacdo estudante-estudante era essencialmente estimulada pelos planos
e aplicacao de atividades provocativas da professora. Essas atividades constituiam-se em
trés estratégias gerais: i) exercicios em duplas, em trios ou em grupos de até cinco pessoas,
que abordassem pesquisas de textos, elaboragdo de questdes, cartazes e problematizagéo
de um conceito do campo da Biologia; ii) trabalho coletivo, em que os/as alunos/as
desenvolveriam (com o mesmo grupo) um projeto tematico com um cronograma de agbes
continuadas no semestre e; iii) dindmicas de integracdo e descontracdo, aplicadas pela
professora no intuito de fortalecer os vinculos afetivos entre os participantes.

22 Sobre genética e o estudo de bacias hidrograficas, apresentados no capitulo 8
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i) A professora entendia como um aspecto fundamental do processo de
ensino a formagao de um grupo em sala de aula e, nesse grupo, a constituicdo de lagos de
trabalho em grupos menores. Ficava implicita, em suas aulas, uma intencionalidade em
organizar um contexto social interativo. Em todas as atividades havia um roteiro
estabelecido que pressupunha trabalhos em duplas, trios, grupos de até cinco pessoas,
trocas e analises de produtos de outros grupos e momentos para compartilhar com a classe
toda o que cada grupo produziu. Para ela, os grupos pequenos possibilitavam espagos de
expressao daqueles que nao falavam no grupo maior. Além disso, a interagdo aluno/a-
aluno/a poderia facilitar reflexbes sobre os conteudos, exposicdo de duvidas e de
contribuicbes - que um/a aluno/a ensinasse a outro/a o que ja sabia. Essas agbes
coordenadas possibilitavam um clima de produgdo coletivizada de conhecimentos, de
sinteses e de trocas. Os/as alunos/as eram desafiados a realizarem toda a atividade
procurando um consenso e uma postura de escuta do outro no grupo.

i) Com relacao aos projetos tematicos, os/as alunos/as puderam escolher
seus parceiros de equipe sabendo que trabalhariam juntos todo o semestre. O desafio de
realizarem uma tarefa que muitas vezes nao podia ser sub-dividida entre os membros do
grupo forgava uma convivéncia, negociagcdes e uma busca de entendimentos entre os
participantes. Essas atividades estavam exigindo uma relagdo mais integrada de trabalho,
diferentemente do que costumamos presenciar na escola.

As diversas estratégias de trabalho em grupo em sala de aula e nos projetos
tematicos, com a turma B, geraram uma certa insatisfagdo nas relacdes interpessoais.
Alguns/umas alunos/as mudaram de grupos nesse percurso, procurando maior afinidade
pessoal.

No entanto, a professora reagiu a essa queixa e trabalhou essas questbes
com os/as alunos/as, fazendo uma revisao do contrato didatico.

P — Vérias pessoas reclamaram que querem mais trabalho em grupo,
que se o grupo tiver unido, o trabalho é importante, e tem uma parte de
alunos que, pelo contrario, reclamou que n&do gosta de trabalho em
grupo, e que eu nao deveria dar trabalho em grupo porque sé duas
pessoas trabalham e o resto se encosta e ganha a nota

[...]

A1 - E covarde, ué, é verdade, eu nao fui...

A2 - Porque eu estava dormindo...

A3 - Eu nao fui

P — Ta[...] eu até queria colocar por que eu peco trabalho em grupo, eu
acho importante ter trabalho em grupo e, concordo com quem fala que é
duro, que tem gente que encosta [...] e ndo faz nada e tem gente que



143

tem dificuldade de trabalhar em grupo, e ndo fez ou nao participou
porque ... sdo coisas diferentes.

A3 - 0, dona, eu acho que em dupla, é melhor, dona.

P — Em dupla é melhor?

A3 -E.

A4 — Mas o negdcio do rio, o certo é quatro.

[conversa geral]

P — Vocés lembram da primeira proposta de grupo do projeto do rio, e a
insisténcia foi geral de que o grupo fosse de seis?

A5 — E verdade.

P — Eu queria de quatro, no maximo cinco, mas foi uma insisténcia geral
da sala e ai cedi [...] alguns grupos ficaram de seis [...] € mesmo assim
nao desenvolveram o trabalho.. Eu entendo quando vocés falam que é
dificil [...] tem conflitos, a gente n&o ta acostumado e nao é facil se unir.
E dificil a gente ceder, tem gente que é muito teimosa, tem gente que
nao fala e deixa o outro tomar conta, [...] o trabalho em grupo exige
paciéncia e uma disposi¢do para se tornar um grupo.

P — Eu, como professora, falo isto para os alunos, por qué? Por que um
acaba dando mais idéais para o outro, um puxa o outro para crescer, a
dupla também enriquece muito [...] Quando eu discuto com o outro, eu
troco idéias, eu cresco mais do que sozinho [...] tem muito mais
desenvolvimento quando a gente faz o trabalho em parceria. Nao é todo
mundo que se articula com a professora, um monte de gente pensa mil
idéias, mas nao fala em publico ou tem vergonha, ou ndo quer se
colocar, mas fala bastante quando faz o trabalho com o colega.

A6 — Em dupla, em trio, dona, nao presta, que um fica olhando.

P — Mas se um fica olhando... por que em dois é mais facil? quem deixa
mais facil?

A7 — Eu acho que se aquele ndo esta fazendo nada, elimina!

P- Teve casos aqui na sala que quem trabalhou exigiu dos outros que
nao trabalhavam. Dai os outros tiveram que se explicar, pelo menos.
Mas teve grupo que ndo, que protegeu quem nao trabalhou [...] fingiu
que nao viu, ficou até com raiva, mas ficou o nome da pessoa la. [...]

Vocé pode compreender por um lado, "eu tive que trabalhar", "aquele dia
eu nao pude ir visitar o rio", "posso fazer outra coisa no grupo", "passar
a limpo". Agora, aquele cara nao trabalhou, ndo propds fazer nada pelo
grupo e o grupo ainda protege, alimenta muito esta coisa negativa de
grupo, de que grupo s6 da errado [...]. Ele ndo precisa ser assim. Tem
sido assim. A gente pode fazer diferente. Fazer como? Se dispondo a
construir um grupo verdadeiro em que um confia no outro [...] chamar
para trabalhar, tentar entender o que estd acontecendo, por que a
pessoa n&o esta trabalhando no grupo [ ].

P — Eu insisto um pouco mais, gostaria de convidar vocés para tentar
este desafio, quem estd no projeto do rio, e tentar construir um grupo
verdadeiro. [...] desde o inicio vai até o final, para ter um tempo e uma
chance de se amadurecer como grupo. (apéndice B, aula, 05 nov. 2002).

Essa intervencao parece ter sustentado, para alguns grupos, a permanéncia
no trabalho coletivo. Ainda, colaborava para que os/as alunos/as comegassem a visualizar
um novo significado do trabalho em grupo no campo pedagadgico.
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i) Varias dindmicas de grupo foram planejadas e aplicadas, revelando uma
rica interacdo entre estudantes, num processo de resisténcias, medos e alegria em
participar. No primeiro semestre, foi aplicada uma dindmica de integragcdo chamada de “os
bichos”. Ela foi pensada pela professora hum momento em que percebia cansago de
seus/suas alunos/as desde o inicio de suas aulas. “Gostaria de desenvolver algo que
quebrasse a rotina, alguma dindmica corporal, espacial’ (Diario, 14 mai. 2002, p. 67). O
mundo do trabalho consumia muita energia dos/as alunos/as a ponto de sobrar-lhes pouco
entusiasmo para viver o espacgo da escola, a noite.

Na aula seguinte da dindmica, varios deles (FRAM, LOLA E SIR, por
exemplo) perguntaram qual seria a proxima dinamica que eu iria dar.
Fiquei feliz, pois durante a realizagdo da dinamica, houve resisténcias e
timidez. Quando pedi para afastarem as cadeiras, muitos ficaram
desconfiados. SIR falou trés vezes seguidas que seu joelho estava com
problemas. Trés vezes seguidas. Olhei para ela e disse: nossa, o que
sera que aconteceu com seu joelho? Tentei aceitar a condicdo e nao
forga-la a participar. Tive certeza absoluta de que estava fugindo da
dindmica. Outros alunos (TON, FRAM E LOLA) ficaram atras das
cadeiras afastados, como que “presos” para ndo entrarem na dinamica.
Falei a todos: “esta dindmica é muito interessante, facil e divertida.
Ninguém passara vergonha ou tera que correr ou fazer forga!” chamei a
todos para compor uma roda, na frente das cadeiras. Alguns nao
quiseram participar. Nao forcei. Légicol. Quando comecei a explicar, Sol
e mais uma aluna sairam da roda. Nao sei se foi pelo bicho que citei —
elefante — e ela se associou, ela é gorda. Ndo sei. Mas nao se trata de
tachar as pessoas. Conforme aponto uma pessoa, ela tem que (com as
maos) fazer a tromba e os alunos da direita e esquerda, fazer as
orelhas. Tudo bem rapido. E uma dinamica que, dentre outras coisas,
exige atencdo, concentracdo. Apos alguns apontamentos com o
elefante, insiro outros bichos, a girafa, o ledo, etc., aumentando o
numero de gestos que terdo que fazer. Os erros ficam engragados, mas
ndo desmoralizantes. Todos erram e acertam. Apds algum tempo de
exercicio, digo: “agora, aquele ou aquela que errar, ira para o meio da
roda apontar as pessoas.” Neste momento, Linda saiu da roda. E eu e
outros alunos a convidamos para voltar e tentar fazer. Ela voltou. Na
aula seguinte da dindmica, retomei o que acharam da dindmica e
surgiram falas do tipo:

“Adorei a brincadeira, quando havera outra, Dona?” (FRAM)

“Adorei, ri muito, € muito engragada” (SIR). (Diario, 28 mai. 2002, p.73)

"Ah, deu vergonha no inicio, mas depois foi legal..." (LINDA)
Comentaram sobre o FIR, que apontava as pessoas bem devagar e com
iss0, ninguém errava. (Diario, 28 mai. 2002, p.76)

Todo este jogo de resisténcias e superacdes revela o quanto o espaco escolar carece de
uma atuagado mais integrada de ensino. Os/as alunos/as, apesar de responderem positivamente
a atividade, demonstraram o quanto isto era novo para eles. Nao estavam acostumados a variar
a ocupacao do espaco da sala, variar a interagdo com os colegas, a vivenciar o ludico e a rir

livremente! Como a prépria professora aponta no texto do diario,
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...0s alunos experimentaram dar comando aos outros e puderam
quebrar algumas taxagbes e preconceitos. O aluno timido falou, o
“bagunceiro” acertou, o “CDF” errou e todos riram das situagdes.
Puderam, sem perceber, conhecer o outro sob outro angulo, que n&o o
angulo taxativo escolar. (Diario, 28 mai. 2002, p. 76)

No segundo semestre, foram aplicadas duas dinamicas: “1, 2 e 3” e “roda dos
nomes”. A primeira, mais para descontrair e despertar a concentragdo e a segunda, para
que todos pudessem conhecer e guardar os nomes dos componentes do grupo. Mais uma
vez, varios/as alunos/as tentaram convencer a professora de que nao havia necessidade de
fazer a dindmica dos nomes. E ela fez varios movimentos de ajuda e convencimento para
que participassem da dinamica e nao aceitou a proposta inicial de uma aluna para que
desistisse dela. E deu sequiéncia, mesmo diante de “ndos” de alguns alunos.

Esse saber envolve uma habilidade da professora em realizar a dindmica,
persistindo até que a resisténcia inicial de muitos/as alunos/as diminuisse. Nos momentos
seguintes, os/as alunos/as demonstravam gostar de experimentar atividades novas e iam
superando a desconfianga e o0 medo do novo. Embora a professora achasse, de antemao,
que praticamente todos se conheciam e sabiam seus nomes, a dindmica mostrou o
contrario. Pelo menos um tergo da classe nao se conhecia direito.

Além de propiciar lagos novos no grupo, a professora planejava formas de
incentivar o trabalho em equipe. As dindmicas possibilitavam uma aproximacao da relagao
professora- alunos/as ao fornecer a cada um o apoio necessario para participar
efetivamente na atividade.

SABER DA PROFESSORA

A professora demonstra uma série de preocupacgoes, intengdes e tentativas
no sentido de promover maior interagcdo entre alunos/as-alunos/as e alunos/as-professora
em sala de aula. Os trabalhos em grupos pequenos proporcionaram que varios grupos
vivenciassem seus conflitos e um processo de aproximagao entre seus participantes. As
dindmicas possibilitavam algumas rupturas de estigmas nas relagdes. Por serem ludicas e
imprevisiveis, elas exigiam respostas e atitudes espontaneas durante seu desenvolvimento.
Muitos/as alunos/as que eram timidos/as em algumas situagdes se saiam muito bem nessas
atividades. Conseguiam se expressar nesse espaco diferenciado que era estabelecido.
Durante a condugéo das dinamicas, a professora fazia uma série de julgamentos e tomava
iniciativas rapidas para sustentar a continuidade dos/as alunos/as na atividade. Essa pratica
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exigia da professora uma “construcao de julgamentos em situacdo de acdo” (TARDIF,
2000a, p. 7).

Também percebemos um clima de abertura construido em sala de aula a
ponto dos/as alunos/as poderem externar criticas e discutir mudangas com relagao ao uso
de textos de apoio e do trabalho em grupo. As interagdes e vinculos ultrapassavam a
fronteira do “deixar o aluno falar” ou "falar ao/a aluno/a". Lidar com as interagdes em sala de
aula envolvia “colocar em sinergia dinamicas individuais e coletivas” e “saber analisar
relacdes intersubjetivas” (PERRENOUD, 2000, p. 151), muitas vezes experenciadas pela
professora. Ela estava sensivel aos momentos em que devia retomar os “convites”, retomar
as palavras de confianga a seus/suas alunos/as, ou mesmo palavras que dessem um certo
limite a licenciosidade em sala de aula.

Por outro lado, a professora vivia suas contradicdes. Nos momentos de maior
insegurancga e enfrentamento de seus/suas alunos/as, agarrava-se aos modelos tradicionais,
familiares e escolar sob os quais tinha sido formada e assumia atitudes autoritarias e
repressivas.

Segundo Perrenoud (2000) sedugdo, chantagem afetiva, sadismo, amor e
odio, gosto pelo poder, vontade de agradar, narcisismo, medos e angustias jamais estao
ausentes da relagdo pedagdgica. E importante o professor reconhecer essa complexidade
implicita ao oficio, as zonas de sombra, a dificuldade de saber exatamente em que se
ancora o desejo de ensinar. Nao se deve esquecer dos pequenos abusos e deslizes, que se
constituam em pequenas violéncias. Lidar com todas essas questdes no cotidiano, ou seja,
trabalhar com seres humanos, provoca mudangas emocionais na pessoa docente, segundo
Tardif (2000a).

Esses trés pontos das interacbes aqui explorados - professora-alunos/as;
alunos/as-professora e alunos/as-alunos/as - do complexo jogo interativo de uma sala de
aula, nos revela que ainda que os/as alunos/as participem ativamente das aulas, é o/a
professor/a que detém, em ultima analise, um maior controle das interacées no processo
educativo (CALDEIRA, 1993).

[..] e que determina, em grande parte, com suas atuacbes [do
professor], que a atividade do aluno seja mais ou menos construtiva, que
seja orientada em um ou outro sentido e, definitivamente, que gere
algumas aprendizagens determinadas (COLL, 1996, p. 288).

A origem desse saber organizar interagcbes em sala de aula da professora
parece estar relacionada, primeiramente, com as experiéncias comunitarias de grupo (em
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ONG, nos movimentos da igreja e em projetos de educagdao ambiental) nos quais participou
na juventude. Esses grupos lhe possibilitavam uma identificagdo de ideais e uma vivéncia de
conflitos e desafios do trabalho coletivo. Também percebe a importancia da acao
intencionada de um professor para formar um grupo verdadeiro em sala de aula, nas
disciplinas de Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia, na graduacao. Foi nesse momento
que superou uma visdo de ensino individualizada e percebeu a importancia das interagbes
para a construgcdo de conhecimentos.

Por fim, os encontros com os interlocutores provocavam um olhar mais
agucado da professora sobre seus/suas alunos/as, suas queixas e comportamentos, na
medida em que era incentivada a mergulhar em si mesma e a conhecer suas proéprias
emocoes e valores e a perceber como isso influenciava sua maneira de ensinar.
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CAPITULO 8 ARTICULACAO DOS DIFERENTES
CONTEUDOS

Um dos objetivos do/a professor/a € mediar um processo que possibilite a
aprendizagem de conhecimentos pelos/as alunos/as. Nesse sentido, a gestdo da matéria
torna-se um verdadeiro desafio pedagdgico. Conhecé-la é somente uma das condi¢des
necessarias para que o processo de ensino-aprendizagem seja conduzido. Como coloca
Tardif (2002), "Nao existe uma causalidade magica entre ensinar e aprender" (p.121) ja que
nao é possivel uma transferéncia linear de conhecimentos académicos aos/as alunos/as.

Um conteldo pode ser estruturado de diferentes maneiras e a forma com que
€ apresentado afeta seu significado, configurando uma determinada maneira de promover o
ensino-aprendizagem e entender a realidade (CALDEIRA, 1993). Nesse sentido, cada
docente, consoante a forma de interagir com seus saberes, com os cientificos e outros, e
conforme estabelece as relagdes inter-pessoais, trabalha o conhecimento, em sala de aula,
de maneira singular.

Este capitulo aborda algumas estratégias de que a professora langa méo para
facilitar a aprendizagem de conteudos diversificados a seus/suas alunos/as. Trés pontos sao
caracteristicos em suas aulas: a promog¢ao de dialogos sobre os conteudos escolares, o
desenvolvimento de projetos tematicos e o incentivo ao registro reflexivo.

8.1 MEDIANDO DIALOGOS COM OS CONTEUDOS ESCOLARES

O/a professor/a tem uma importancia fundamental no processo de ensino-
aprendizagem como mediador/a da relagao do/a aluno/a com o objeto do conhecimento,
apresentando desafios para seus/suas alunos/as e estabelecendo “pontes” do conhecimento
do aluno com os conhecimentos escolares (VIGOTSKI, 1996, 1998). O dialogo conduzido se
constitui numa forma de mediar esse encontro, implicando um saber que une conteudo e
pedagogia, num processo bastante complexo (BORGES, 2001). Trata-se de uma influéncia
educativa exercida pelo/a professor/a, enquanto “guia” ou “colaborador” de seus/suas
alunos/as no transcurso das atividades escolares, para a realizacdo de uma tarefa, para a
resolugdo de um problema ou para a aprendizagem de alguns conteudos, por colaborar para
que o/a aluno/a dé um salto em sua forma de ver o problema. Por um lado, a atitude
construtiva do/a aluno/a € um fator determinante da interacéo e por outro, a capacidade do/a
professor/a para orientar, guiar a atividade de ensino (COLL, 1996).
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Conduzir uma construgcado conjunta em sala de aula é, ao mesmo tempo,
estimulante e dificil. Como elaborar questdes problematizadoras dos conteudos e que
despertem o interesse dos/as alunos/as? Como estabelecer um clima de confianga para que
os/as alunos/as se expressem livremente? Como estimular mesmo aqueles/as que nao
estdo acostumados/as a se expressar, a fazé-lo? Como fazé-lo no coletivo de uma turma?
Como valorizar todas as contribui¢gdes que se apresentam? Como lidar com as disputas e as
desvalorizacdes que os/as alunos/as estabelecem uns sobre os outros? Como nao desviar o
caminho do trabalho, quando todos/as os/as alunos/as se soltam e querem falar ao mesmo
tempo e em varias diregbes? (PERNAMBUCO, 1993)

Os/as alunos/as tém muito a dizer, entretanto, conduzir esse processo
constitui um desafio para qualquer docente e s6 pode ser superado com a pratica do
dialogo.

A professora conduz muitas de suas aulas apresentando um conteudo
especifico e colocando perguntas que exploram esse conteudo. Observando a gravacao da
primeira aula do segundo semestre (06/08/2002), por exemplo, verificamos que a professora
direcionou 61 perguntas aos alunos. Esse numero também parece ser freqliente em outras
aulas. Embora os numeros nao refltam a qualidade, a pertinéncia de cada questado
colocada, a forma como foram conduzidas e, tampouco, o tempo deixado para os alunos
responderem, podemos afirmar que boa parte dessa aula exigiu a fala/resposta/participagao
dos/as alunos/as. Eis alguns exemplos de questbes desenvolvidas pela professora:

1 - O que vocés dizem que é vida?

2 - Que conjunto de coisas mantém os seres vivos em atividade?
Quando vocé diz - "esse € um ser vivo", o que ele tem para que
(possamos) dizer que ele é um ser vivo?

3 - Todo mundo concorda que planta é ser vivo?

4- Inseto é ser vivo? O que faz parte do mundo dos insetos?

5 — O que acontece com a planta na falta de agua?

6 - A planta tem um sistema nervoso, de “nervos”, como nés temos?

7 - E a (planta) carnivora, como € que a carnivora percebe que o inseto
esta 1a? Ela ndo tem sistema nervoso, como é que ela faz?

8 - Tem bactéria que ndo causa doenga? (apéndice B, aula, 06 ago.
2002)

Podemos ver que ora sdo questdes que problematizam o contetdo (ex. 2 e
5), ora sao ftriviais (ex.3), ora sao dificeis de serem respondidas (ex.7), pois exigem um
repertoério maior de conhecimentos prévios dos/as alunos/as. Entre as tentativas triviais e
criativas a professora segue esse exercicio interativo com os/as alunos/as por todo o ano

letivo.
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Considerando o que era explicitado pelos/as alunos/as, a professora
adequava seus planos a fim de contemplar as duvidas, demandas e lacunas, nos momentos
seguintes.

P - Hoje vai ser introdugdo ao estudo da biologia. Nao vai estar neste
monte de tdpicos que eu passei para vocés na aula passada. Por que o
gue eu percebi na conversa com vocés, na aula passada... Que vocés
estdo chegando no primeiro colegial, vocés nao sabem como é a
biologia no colegial, vocés tiveram ciéncias até agora - na oitava série.
Entdo vocés perguntaram o que é a biologia. (apéndice B, aula 06 ago.
2002)

A professora inicia a aula estimulando o dialogo sobre o conteudo
questionado pelos/as alunos/as no encontro anterior.

P — O que ¢é biologia?

(siléncio)

A1 —Biosfera.

P - Lembrou biosfera.

P- E o que é biosfera? Vamos pensar junto comigo. O que ndés vamos
estudar? Quimica, o que estuda a quimica, que vocés ja comegaram a
ter?

(siléncio)

A2- Mistura

P- Mistura, solugdo, aquelas férmulas quimicas., o que mais? E em
biologia, nés vamos ver o que?

A3- Ser Vivo.

P- Ser vivo.

P - Ela esta ligada ao estudo da vida. Por exemplo, todo o conteudo de
biologia tem nomes diferentes. O pessoal reclama muito de biologia, de
tantos nomes diferentes e reclama que tem professor que pede essa
decoreba de nome e ai o0 aluno sai traumatizado, né? Entao, para gente
saber a origem da palavra, por exemplo, “biologia”, a gente tem que ver
aqui, “bio” esta relacionado com vida.

P - E biologia significa o estudo da vida. E se eu perguntar para vocés "o
que é vida", esquecendo aquela tradugao ali (na lousa, do livro didatico)
que é cientifica, mais fria, o que vocés dizem que é vida?

siléncio

A4- Nascer, crescer, morrer.

P- Nascer, crescer, morrer..., tanto que “todo mundo que esta vivo,
morre”. Entdo estd ligado a vida, e a morte também.

P —O que mais?

P - O que é vivo, cresce, morre...

siléncio

A5- Envolve dinheiro, poder comprar as coisas,

P —O que mais?

A5 - Andar com o carro importado.

P- Andar com o carro importado...

P — O que mais?

A6- Trabalhar.
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P- Trabalho.

P- ...Eu estou achando que tem muito brasileiro que nao esta vivendo
direito! Se é ter o trabalho, ter o carro importado, a maioria ndo esta
tendo! Mas, pobre vive também...vive, luta e sonha. Entdo, olha como o
conceito de vida é complexo e envolve muita coisa e a biologia ndo da
conta de trabalhar tudo isso, principalmente no lado cientifico, as vezes
€& muito frio e esquece dos outros lados - da filosofia, dos sonhos, da
esperanga, do sentimento, que fazem parte da nossa vida. Esse livro de
biologia, coloca a definigdo mais limitada, que € “o conjunto de
caracteristicas que mantém os seres vivos em atividade”. (apéndice B,
aula, 06 ago. 2002)

Ao observar as gravagdes, podemos identificar que a professora levanta o

que os/as alunos/as entendem por vida; anota sempre na lousa o que cada aluno/a traz e

incorpora essas novas dimensdes da vida em seu discurso e condugao da aula. Ela também

aceita o siléncio da sala por um periodo de tempo, até que as primeiras respostas surjam.

Solicita a participacao de varios/as aluno/as, na medida em que ouve um primeiro

pronunciamento, repete o que foi falado para marcar que ouviu e considerou a participagao,

registra na lousa e depois abre para outras falas perguntando “o que mais?”

As contribuigbes dos/as alunos/as sao valorizadas, porém, num certo sentido:

o de aumentar a definicdo de vida®® que o livro didatico®®, usado pela professora naquele

semestre, trazia.

P - Que conjunto de coisas mantém os seres vivos em atividade?
Quando vocé falar, “esse € um ser vivo”, 0 que ele tem para a gente
dizer que ele é um ser vivo?

P - ...Vocés falaram bastante coisa. Entdo, respiragdo, respirar, que
mais que mantém ele vivo, vou colocar, sonhar,... nGs vamos aumentar
0 que tem nesse livro.

A1- Comer.

P- Come, se alimenta, o que mais?

P - Respirar, sonhar, alimentar.

A2 — Dormir.

P - Dormir?

A3 - Delirar... sofrimento

P - E o sofrer, esta muito ligado ao sentimento.

A4 - Saude.

P- Saude. Sofrer, raiva, ser feliz, ter esperanca. Na verdade “o sofrer”
estd ligado no sentir também.

P — Mais alguma coisa? A morte esta bem ligada. Quem morre, quem
tem a capacidade de morrer? Quem tem vida, né?

P- Alguém lembra mais algum item que fala, quando esse ser esta
Vivo...

A4 — Amar.

2 Abordando tépicos sobre a origem etimoldgica da palavra Biologia; ciclo vital dos seres vivos (nascimento,
crescimento, reprodugéo, envelhecimento e morte); mutagdes génicas no decurso da evolugdo das espécies;
movimento, organizagao celular, metabolismo e a relativizagcdo da concepg¢ao de morte para muitos seres vivos.
2 Colegao Nova Geragao. Biologia - origem da vida e ecologia. Ensino Médio, Médulo 1. Laurence J. 1999. 1 ed.
Sao Paulo. livro do professor.
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P — Mais algum item?

P - ...Entdo, cada vez que vocé... caracteristicas de quem esta vivo:
respirar, dormir, sonhar, sentir, sofrer, ter esperanca, ter raiva, amar, se
alimentar, saude, esta relacionado com a vida, e saude esta relacionada
com o bom funcionamento do organismo, tanto do organismo em geral,
como vocé se sentir feliz, o se sentir mentalmente bem. Entdo, se vocé
esta vivo, se vocé esta se sentindo bem, n&o s6 se vocé ndo tem uma
doenca, nao é7? (apéndice B, aula, 06 ago. 2002)

As dimensdes de vida apontadas pelos/as alunos/as — amor, sofrimento,
trabalho, ter carro importado, poder comprar as coisas, ilustram como o tema da vida é
complexo e muito mais amplo do que a definicdo que o livro didatico traz. Alguns/umas
alunos/as manifestam interesse em discutir aspectos que caracterizam o que consideram
qualidade de vida no campo social. A professora fornece espaco para a colocagao, porém
nao sustenta a discussdao na direcao deste interesse manifesto por eles/as. As outras
dimensodes trazidas sao colocadas a servigo do conteldo ja selecionado e dos objetivos pré-
estabelecidos para a aula - discutir "o que mantém os seres vivos em atividade".

Por um lado, movida por uma perspectiva construtivista, a professora maneja
a aula de modo a “ouvir o aluno”. Por outro, valorizando a definicdo conceitual do seu campo
cientifico especifico, se vé perdida na condugao do dialogo e nao separa os conceitos para
serem analisados isoladamente, em um primeiro momento, e depois fazer as integragbes

necessarias.

Esse comportamento também foi observado entre os professores de Biologia
pesquisados por SOUZA (2004), que, na maioria das vezes, centravam suas falas nas
questdes conceituais e restringiam a abordagem do cotidiano do/a aluno/a em curtos
periodos de aula, mesmo considerando que a realidade do/a aluno/a é preconizada nos
documentos oficiais. Esse autor aponta que "uma das causas mais determinantes decorre
da idéia equivocada do/a professor/a de que, ao discutir situagbes cotidianas, estado
deixando de lado o desenvolvimento do conhecimento cientifico em sala de aula" (SOUZA,
2004, p.1).

Embora seja um embaraco integrar as outras dimensdes de vida ao conteudo
cientifico, uma abertura a expressao foi dada e configurada pela professora nas aulas. As
novas questdes e reagdes dos/as alunos/as polemizam a forma como a professora conduz o
desenvolvimento dos conteudos. Eles/as n&do ficam "alheios ao seu cotidiano” (SOUZA,
2004, p.6) e continuam trazendo questdes para o debate.

A1 — Como funciona (a genética) com relagéo a pele?
A2 - Como se explica uma pessoa que tem um olho azul e o outro
castanho?
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A3 - Como funciona o enxerto de plantas? O que acontece? (Diario, 11
jun. 2002, p.85)

A4 - O que é tétano?
A5 - E a (planta) carnivora, como ela se alimenta? (apéndice B, aula, 06
ago. 2002)

Procurando desenvolver os conceitos cientificos, nesta aula, a professora
continua conduzindo o dialogo sobre “a vida”, enfocando o tema do movimento, também
trazido pelos/as alunos/as, para re-significar esse conceito. Procura deslocar a referéncia do
que seja um ser vivo a partir somente da espécie humana e discute algumas das diferencas
entre a grande diversidade de seres vivos.

Na conducado, a professora agrupa falas comuns, evitando assim uma
sequéncia repetitiva de pensamentos, e inclui outras perguntas, possibilitando o interesse de
outros/as em respondé-las. Ocorre com isso um movimento do grupo na tentativa de
responder a questao colocada.

Para a professora, o dialogo € rico por trazer o pensamento dos/as alunos/as,
porém, a troca de significados entre 0 senso comum e o conhecimento cientifico, apesar de
rico, traz muitos desafios; ora funcionam como motivagao e oportunidade para que os/as
alunos/as transcendam o seu universo imediato (adquirindo criticamente novas formas para
compreender e atuar sobre ele), ora desestimula, por colocar questdes que evocam lacunas
de conhecimento.

Entretanto, o/a professor/a gera um espaco de participacdo em suas aulas e,
de certa forma, provoca algumas curiosidades, necessidades de busca de conhecimentos
novos. Ao refletir sobre os conceitos e as concepgbes expressadas, motiva o/a aluno/a a
explicar e teorizar sua resposta a pergunta colocada e a refletir sobre aspectos desse
conteudo. Direciona o/a aluno/a a buscar e acessar um novo conhecimento, o
sistematizado.

Além da demanda de relacionar tépicos do conteudo cientifico as dimensoes
do cotidiano do/ aluno/a no momento da aula, a professora expde (posteriormente) junto
aos/as interlocutores/as, outras motivagdes implicitas ao processo. Afirma ter preparado

essa aula

[ ] com o intuito de parecer uma professora que dominava contetdos.
Eu tentava responder “o que estudava a Biologia” — pergunta feita pelos
alunos na 12 aula (ndo filmada) e responde-la de forma a passar uma
imagem de professora segura, que estuda, que tem conteudos, aos
alunos. Inicio meus semestres esperando “testes” desse tipo por parte
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dos alunos e ai respondo dessa forma: trabalhando conteldos
aparentemente mais solidos, concentrados nas primeiras aulas. Que
efeito tem isso para os alunos? Eles cansam, mas me parece que
pegam confianga na capacidade e o conhecimento que tenho para dar
aulas. Tentei, em outras experiéncias, fazer dindmicas de integracgéo,
diagnésticos, trabalhos em grupos pequenos nas primeiras aulas. Mas
fui muito questionada, os alunos nao “entravam” nas dindmicas, faziam
brincadeiras irbnicas sobre “enrolar a aula” (que eu estava “enrolando a
aula”). A partir destas primeiras experiéncias, resolvi iniciar a disciplina
de outra forma. Ai se inicia a tentativa de construir relagdo de confianga
e autoridade com os alunos. Isto se modifica e amadurece durante o
primeiro semestre. Passo depois a fazer uma outra dindmica de aula,
que abandona um pouco mais o tradicional. (Diario, 29 out. 2002, p. 185)

Esse relato nos faz resgatar os dizeres de Tardif (2000a) com relagéo ao uso
que os/as professores/fas fazem de teorias, concepgbes e técnicas, conforme a
necessidade, em fungdo de varios objetivos que procuram atingir simultaneamente durante
a pratica. Nao se busca coeréncia na relagdo com os saberes mas sim uma utilizagdo
integrada no trabalho. Além disso, as maneiras de lidar com as situagdes que surgem nas
interac6es com os/as alunos/as expressam as marcas da pessoa do/a professor/a e de seus
modelos de referéncia adquiridos em sua formacgao.

A professora encontra uma forma de reagir aos "testes" iniciais dos/as
alunos/as abordando uma quantidade grande de conteddos numa Unica aula. Embora essa
atitude resolva por hora seus problemas, ela atua de forma nao reflexiva, ignorando outras
dimensdes importantes na instauracdo de uma relagdo de confianga com os/as alunos/as,
tal como o dominio sobre a condugao das atividades e das interagcbes em sala de aula.

Em geral, o dominio de conhecimento é relacionado diretamente com o
conhecimento cientifico especifico. O dominio dos conhecimentos da Psicologia da
Aprendizagem, da Sociologia, da Pedagogia etc. € equivocadamente desprezado. Paulo
Freire (1998) discute a autoridade do/a professor/a relacionada a uma competéncia mais
abrangente, envolvendo dominio sobre as relagdes interpessoais, sagacidade para explorar
0 que os alunos querem e conduzir 0 processo, sem prepoténcia, distanciamento ou
autoritarismo. A professora também parece nao transferir sua experiéncia da universidade
para a sala de aula: diferentes grupos necessitam de diferentes estratégias. Ou seja, colocar
na lousa pode funcionar em uma situagao e para um/a professor/a, mas isso nao precisa ser
uma regra fixa para todas as turmas.

Por outro lado, Pimenta (apud NUNES, 2001) discute que muitas vezes os/as
professores/as resistem as inovagdes porque suas praticas estdo "prenhes" de saberes
validos as necessidades da realidade. A professora, nesse caso, se serve de um "saber-util"
quando afirma ter construido este “conhecimento com a préatica", pois em todo inicio de ano
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letivo, ha um jogo interacional entre alunos/as e a professora, relacionado a uma avaliagéao
da competéncia, com “testes desse tipo por parte dos alunos”.

A professora vai construindo, a seu modo, uma maneira de lidar com esses
testes, num processo subjetivo permeado pelas teorias implicitas, valores e crengas
pessoais. Essa subjetividade traz nuances variadas na relagao com a reflexdo e com a
profissdo docente (FREITAS; VILLANI, 2002).

Marta Pernambuco (1993) discute trés etapas basicas do processo do
dialogo, que oferece algumas similaridades a situagao da professora desta pesquisa:

1) a professora apresenta questbes e/ou ouve as perguntas trazidas
pelos alunos. E o momento da fala do outro. Momento de entender e desestabilizar os
participantes. As perguntas podem criar situagbes-problema e proporcionar um cenario
problematizador do conteudo.

A1- Oh dona, por que o gato quando estd para morrer ele foge, o
cachorro esta para morrer ele foge...?

P- E, o gato quando estd para morrer, ele fica quietinho no lugar.
Ninguém acha ele. Fica tentando se recuperar, fica parado num
cantinho, se retira mesmo... Mas por qué? [...] os gatos se recolhem
quando eles estdo doentes, ficam de repouso, s6 bebem agua e olhe Ia.
Eles ficam em fase de recuperagdo mesmo. Ele é muito centrado na
vida dele.

A2- Ele tem 7 vidas, né?

A3- Isso s6 da trabalho, tem que ter muito cuidado.

P - Os gatos tem 7 vidas, por que tem esse mito das 7 vidas de gato?
A1- E estdria. dona.

P- Entdo, mas para que sera que as pessoas criaram essa histdria em
cima do gato?

A4 - Eles criaram a historia porque eles falam que o gato tem 7 vidas.
Todos riem e conversam.

A5 - E por que ndo acharam a vaca, ndo acharam o cachorro, acharam
0 gato. Tudo o que falam, vocé &€ um gatinho, entdo colocaram na
cabeca que o gatinho seria legal.

A1- Eu acho que nao.

A3- Vocé ndo acha nada.

P - Nao, vamos ouvi-la.

A1 - Eu li num livro que dizem que o gato tem o sexto sentido, ele ndo
vé, tem visdo encolhida, ndo enxerga, sé ouve e vé suas mortes, eu li
num livro, ndo sei se é verdade, né?

A6 - Eu ja ouvi isso.

A7 - O olho dele fica vermelho.

P - E, fica diferente & noite, ou quando vocé pde luz no olho dele, no
parece dois faréizinhos? Porque ele reflete a luz que entrou no olho
dele. Isso ajuda o gato a enxergar mais a noite.

A7 - Porque no olho dele tem um espelho.

P - Tem uma espécie de espelho.

A6 - E o que seria esse sexto sentido que eles falam que o gato tem?
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P - Esse sexto sentido... ele € muito atento... € muito malicioso, € muito
atrevido. Fica ligado e concentrado o tempo todo, até por sobrevivéncia.
Vocé nao pega o gato por bobeira, Ficam atentos um com o outro. Sao
muito afinados, entéo eles falam sexto sentido, mas nao é.

A2 - O professora, o que eu admiro muito no gato é que ele namora a
noite. (apéndice B, aula, 29 out. 2002)

Lidar com todo o conjunto de conhecimentos, destrezas, experiéncias,
expectativas, valores etc. que os/as alunos/as trazem para responder as questbes, tecendo
conexdes e sinteses, a um sO tempo, € um processo bastante complexo e em que a
professora ainda é aprendiz. Porém, ela estimula o grupo a valorizar o que cada colega traz,
com a pratica da escuta. Tenta impedir que as participagdes sejam ridicularizadas e
sustenta a palavra daquele/a aluno/a que se propde a responder uma pergunta colocada.
Nessa fase, a professora também estimula o grupo a ampliar as possibilidades de
interpretacao das respostas sobre os fatos e ir além de uma resposta unica, acabada, como
por exemplo, no caso do "gato ter sete vidas, porque ndo acharam a vaca, o cachorro" .

O dialogo implica respeito pela fala de cada um e um esfor¢co honesto para
entender as partes. O dominio da fala pela professora, em muitos momentos, nao
descaracterizou o sentido de dialogo em sala de aula. A assimetria das posigdes entre
alunos/as e professora também demonstra o papel que ela tinha que desempenhar de
conducao do didlogo. Na conducgao, a professora, agrupa falas comuns, evitando assim uma
sequéncia repetitiva de pensamentos e inclui outras perguntas, possibilitando o interesse de
outros/as em respondé-las. Movimenta o/a aluno/a a buscar e acessar um novo
conhecimento, o sistematizado.

“O dialogo, a interlocugao sobre um mundo, uma realidade partilhada, embora
vista sob diferentes angulos, € o principal motor, o que desencadeia e mantém o movimento
do grupo.” (PERNANBUCO, 1993, p. 23)

2) em seguida, a professora recupera o que cada um fala, incorpora
essas informagdes no conjunto de sua fala e sistematiza parte disso na lousa. E oferece
alguns subsidios - informagdes, habilidades, introduz novos conhecimentos - que ajudam os
alunos a darem um salto e a superarem os desafios colocados pelas perguntas,
caracterizando um momento de organizar o conhecimento.

A1 - Por que o vaga-lume pisca de noite?
P - Por que ele pisca...?

A2 — Porque tem a luz

P — Por que tem a luz no vaga-lume?
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A2 — A luz eu n&o sei, dona.

A3 - Da lua.

P — De onde vem a luz que saiu do abdémen do vaga-lume? Tem a ver
com energia...?

A4 — E porque tem alguma coisa no abdémen dele, alguma coisa que
produz luz.

A5 —Que nem a taturana... por que ela queima?

P — Por que ela queima? ...talvez figue um pouco mais facil, por que ela
queima?

A - ...pde fogo...

P — A taturana "pbe fogo", ela queima por outro motivo. Tem uma
substancia la que provoca uma sensagao na nossa pele, de calor, de
estar queimando... € essa substancia quimica, ndo foi fogo que saiu,
que queimou, que nos sentimos... agora o vaga-lume, estd envolvendo
luz. O que é luz?

A4 — Energia.

Risos

A6 — O vaga-lume... vocé passa a mao, assim, ilumina o brago.

P - ... passar no braco... o que ficou no braco ,que ilumina?

A7 — Nao ¢é o calor, dona?

P — Olha, ela esta tentando responder aqui, 6!

A7 — Calor.

P — Esta envolvendo energia, t4 envolvendo calor, ta.

P — O LAU falou sua idéia, algum produto quimico, alguma substancia,
algum liquido, que ficou no brago, e daquele liquido saiu luz... algum
produto que liberou energia e essa energia foi liberada em forma de luz,
por isso que tem a ver com energia. Tem a ver com reagao quimica. Por
exemplo esta luz aqui. Por que ela ilumina?

A8 — Porque tem energia.

A9 — Tem corrente elétrica.

P - Porque passou uma corrente elétrica, que é a energia. E o que é
corrente elétrica? Como a gente pode explicar a corrente elétrica?

A7 — E a mistura, agua.

A10 - Da inteligéncia do homem...

P — Dai vocé ja entra em quimica, em fisica... Por exemplo, a nossa
inteligéncia s6é funciona por causa da energia elétrica...N6s temos
impulsos elétricos no cérebro que fazem a gente raciocinar... entdo o
nosso ceérebro tem eletricidade, s6 que a um nivel tdo baixo que a gente
nao vai dar choque em ninguém, nao vai perceber desta forma...

A11 — Se vocé raspar a caneta na cabeca e colocar no papelzinho,
gruda.

P — Gruda, entdo engloba eletricidade. Entdo o nosso organismo
também gera eletricidade.

P - Aqui (na lampada) tem fosfato, nesta parte branca... e dentro tem
mercurio. O mercurio ajuda a passar a corrente elétrica... e provoca
alguma reagao quimica com o fosfato, que ilumina... o material que esta
dentro desta lampada, ele é capaz, quando libera energia, libera em
forma de luz. Tem uns que liberam na forma de calor, que altera a
temperatura. Nesse aqui, a lampada esta fria... ela ndo esquenta.

3) Uma terceira etapa € a da sintese das visdes (do/a professor/a e do/a
aluno/a) seja para diferencia-las ou para aproximéa-las. E o momento do fechamento das
discussdes, num exercicio de generalizacdo e ampliacdo dos horizontes anteriormente
estabelecidos. (PERNAMBUCO, 1993)
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Apos passarem pela iluminagdo da lampada na sala de aula, pelas sinapses
cerebrais do ser humano, a professora retoma a pergunta inicial e faz uma sintese da
discussao, buscando uma articulagdo conceitual que explique por que o vaga-lume pisca.

‘P — Entdo o vaga-lume tem reagdes quimicas acontecendo nele... quando
acontecem reagdes quimicas, libera-se energia... na forma de luz.”

Identificar essas diferentes etapas da conducido dos dialogos é importante
para evitar que eles nao fiquem esvaziados e “fluidos no ar”, como aconteceu em algumas
aulas da professora. Por vezes, prendia-se nas questdes e no desenvolvimento delas, mas
nao deixava um tempo para compor uma sintese das discussdes e registrar os novos
conhecimentos (no caso da aula sobre a vida).

A conducgéo de reflexdes em torno de uma tematica contribui para que os/as
estudantes repensem suas certezas e visdes consolidadas, o que dificimente fariam
sozinhos. Conduzir os alunos a essa atitude critica frente os contetidos é o papel que a
escola tem e que, absolutamente, ndo prescinde da agcao do/a professor/a (PERNAMBUCO,
1993; FREIRE, 1978, 1998).

Paulo Freire (1998) aponta o dialogo como um instrumento por exceléncia
do/a educador/a para possibilitar a produgéo de conhecimento em sala de aula. Valorizando
sempre a realidade do/a aluno/a, seu universo e o conhecimento que traz de seu grupo
social, estamos contribuindo com seu processo de sentir-se sujeito de seu mundo.

Uma outra maneira pela qual a professora procurava proporcionar um dialogo
dos/as alunos/as com o conhecimento cientifico se dava com a leitura de textos que
abordassem o histérico da produgado cientifica de um dado conteudo especifico. A
professora faz isto em dois momentos, no primeiro semestre, conduzindo o estudo da "teoria
celular" e da genética nesta perspectiva. Aplicou dois textos: um deles elaborado a partir de
uma sintese sobre a histéria das pesquisas citolégicas® e o segundo, retirado de um livro
antigo sobre genética®:

Um pouco da histéria da ciéncia...

Aprendemos na escola que a célula € a unidade basica dos seres vivos
e que todos os seres vivos sdo compostos unicamente de células.
Porém, todas estas nog¢des nao se desenvolvem de imediato. Foram
necessarios 176 anos para que, em 1839, aparecesse a teoria celular,

% Sintese do livro de Maria Alice Brzezinski Prestes. TEORIA CELULAR: DE HOOKE A SCHWANN. Editora
Scipione. 1997. 71p.
% 0Os dados da fonte foram perdidos.
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de Theodor Schwann (1810-1882) e de Mathias Schleiden (1804-1881).
Por que se passou tanto tempo até que se entendesse o que é uma
célula? Geralmente justificam tal demora ao fato de: ter poucos
cientistas e instituicbes que pesquisavam seres vivos naquela época.
Havia microscopios menos sofisticados, limitando a visualizagdo das
células e que Robert Hooke (inventor, fisico inglés que construiu os
primeiros microscopios e com eles observava células) era um homem de
espirito pratico, muito dedicado as invengdes, deixando de lado as
teorias. Mas estas respostas ndo sdo muito adequadas, pois ndo é justo
atribuir a uma pessoa o mérito ou o fracasso de descobertas e
elaboragdo de teorias. A Ciéncia é fruto da atividade conjunta da
comunidade cientifica. No caso de Hooke, vemos que o que lhe faltou
ndo foi um problema pessoal, mas sim conhecimentos e visGes de
outros ramos da Biologia que ainda ndo tinham sido estudados, e até
dificuldade em divulgar seus conhecimentos no meio requintado dos
cientistas da época, ja que era um homem humilde. Quando criou um
microscépio capaz de aumentar a imagem em 300 vezes, Hooke podia
ver coisas menores do que uma pulga, como o olho de uma mosca, por
exemplo. Quem suspeitaria que algo tdo pequeno (olho da mosca)
possuisse estrutura tdo ricamente detalhada. Foi observando cortiga que
Hooke ganhou sua fama para a posteridade! Ele tinha curiosidade em
descobrir o que fazia a cortica ser leve, elastica e flutuar com facilidade.
Apobs observar um pedaco, definiu a cortica como: “companhia infinita de
caixas ou bolhas de ar (tipo favo de abelha), poros, pequenas celas ou
células”. Passou a contar o numero de “celas” de uma dado pedacgo de
cortiga, chegando a quantia superior a um bilhao!! Continuando suas
observagdes relatou a existéncia de células nos vegetais. Devemos a
Hooke o pioneirismo da observacdo e o nome a “célula”. O microscoépio
tornou-se uma ferramenta indispensavel para a investigacdo cientifica
dos seres vivos, a comegar pelos tecidos das plantas. Os microscépios
do século XVIII permitiam a visualizagcdo de paredes das células
vegetais, no entanto, ndo eram suficientes para se decidir se as células
ficavam agrupadas em blocos ou se eram redes com cavidades.
Somente em 1805, o cientista Treviranius pode separar uma célula,
mostrando sua individualidade. (documento pessoal, plano da aula 26
fev. 2002)

O texto de Johann Mendel também foi trazido com o intuito de detalhar todas
as etapas de investigacédo e construgao das “leis genéticas”, possibilitando a percepcao de
que os conhecimentos cientificos sdo construidos historicamente e sob interesses
especificos. Em grupos, os/as alunos/as estudaram o texto e montaram esquemas dos
cruzamentos de plantas e resultados obtidos por Mendel. Em seguida, foram solicitados a
interpretar os dados tentando compor uma hipotese explicativa as caracteristicas
hereditarias resultantes dos cruzamentos. Ao mesmo tempo em que estimulava os/as
alunos/as a resolver situacdes problematicas, a dar um tratamento cientifico aos dados (com
a emissdo de hipdteses) e a elaborar sinteses, aproximava os/as estudantes de uma
maneira de fazer ciéncia, situada em uma época e contexto.
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Outro texto que abordava uma questao atual da genética - "a escolha do sexo
do filho" - também foi utilizado pela professora no intuito de abordar uma dimensao ético-
politica dos avangos tecnologicos e de pesquisa ha area de genética.

Estou trabalhando a tematica geral de Genética com meus alunos, e este
texto traz um pequeno trecho exemplificando as pesquisas em genética e
questionando o poder da Ciéncia para “tomar juizo” sobre este assunto. A
midia discute limitadamente este tema, legitimando a idéia de Ciéncia em
prol da humanidade a todo instante. Todas as pesquisas ficam justificadas
pela intencédo “bondosa” da Ciéncia em ajudar as pessoas que necessitam
de transplantes. A reflexao fica superficial e ndo se discute, por ex., quem
sdo os beneficiados e os prejudicados com estes tipos de pesquisas e seus
propdsitos? Quais sdo os interesses dos grupos que a desenvolvem? Ha
realmente interesses humanitarios? Quem julga ser humanitaria uma
pesquisa? Julga com quais valores e crencas? Pretendo trabalhar algumas
destas duvidas com meus alunos. (Diério, 24 fev.2002, p. 9)

Ao trazer as questdes éticas e histéricas do desenvolvimento das ciéncias, a
professora questiona também, para além das concepgdes dos/as alunos/as, a influéncia do
fazer ciéncia, ou seja, a propria ciéncia. Cria a possibilidade de instalar um processo de
relativizagado da visdo do conhecimento cientifico como verdade absoluta, evitando assim
visbes estaticas e dogmaticas que deformam sua natureza (GIL-PEREZ; CARVALHO,
2000).

A maneira questionadora de lidar com os conteudos em sala de aula
(conduzindo didlogos e aplicando textos que abordem os contextos de construcdo de
conhecimentos) implica em uma necessidade de aprofundamento tedrico permanente do/a
professor/a. Em funcéo disso, Gil-Pérez e Carvalho (2000) enfatizam a necessidade de
acrescentar nos processos de formacao de professores/as um novo aspecto: "a preparagao
para adquirir novos conhecimentos, em fungdo de mudangas curriculares, avangos
cientificos, questdes propostas pelos alunos etc.” (p. 25) além da preparagdo também
necessaria de dominio didatico do conteudo.

Mizukami (et al, 2002) e Soares (2001) discutem a existéncia de influéncias
na pratica de professores/as condicionados/as pelas areas especificas de formagao.
Algumas aprendizagens dos/as professores/as e maneiras de lidar com o ensino se
mostram em estreita relacdo com a natureza da producdo do conhecimento da area de
formagado, como por exemplo, a inquiricdo cientifica em ciéncias, que é normalmente
ausente em lingua materna, lingua estrangeira e histéria.

Pode-se inferir que a formagdo de professores sera intrinsecamente
determinada pela natureza e pelas caracteristicas da area na qual e para qual ele/a esta
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sendo formado/a. Soares (2001) aponta a necessaria interagao entre ensino e pesquisa —
entre producédo do conhecimento e socializagdo do conhecimento. Fala de uma socializagéo
que envolva os processos de produgido de conhecimentos e ndo s6 seus produtos finais.
Além disso, é preciso reconhecer a indissociabilidade do método (tanto de pesquisa, como
de aprendizagem e de ensino) do contetido, ou seja, a indissociabilidade do conhecimento
produzido com seu processo de produgao.

O SABER DA PROFESSORA

O saber da escuta e do didlogo envolve criar espagos para que os/as
alunos/as se expressem. A professora demonstra disposi¢cdo para ouvir o que € dito,
acolhendo as falas, sem julgamento e/ou depreciagdo. Da tempo para que os/as alunos/as
elaborem e apresentem as respostas. Muitas vezes, os/as professores/as colocam questbes
e respondem imediatamente a elas. Por ndo saberem lidar com o siléncio dos intervalos
entre perguntas e respostas, atropelam o pensamento e a tomada de iniciativa dos/as
alunos/as para respondé-las. Também procura, ao ouvir as perguntas dos/as alunos/as,
considera-las no processo e conecta-las ao fio condutor da aula.

Para que sejam problematizadoras, as questdes exigem um nivel de
elaboracao e desenvoltura elevados. E essa competéncia sera mais ou menos desenvolvida
com a experiéncia profissional refletida; experiéncia essa que se encontra em construgao
nesta professora. Em muitas ocasides a professora coloca questbes que possuem respostas
simplistas e ébvias. Em outras, conduz o dialogo de forma criativa e proporciona um terreno
fértil de aprendizagem em sala de aula.

Propiciar o entendimento de um conteudo a partir de perguntas também pode
ensinar aos alunos/as a importancia de questionar as idéias e as informagbes que recebem
em outras situagdes do cotidiano ou em aulas de outras disciplinas. O ato de questionar
implica em nao aceitar, de imediato, respostas prontas e procurar desvelar o que esta
implicito numa dada informacgao/afirmacao/visao.

A condugao de dialogos, valorizada pela professora, parece ter origem em
sua fase estudantil, da qual relata a influéncia de algumas educadoras infantis na
constituigao de referéncias do valor de “escuta aos/as alunos/as”. As professoras (da 1% e 4°
série) "eram muito afetivas e tinham muita paciéncia e abertura ao que os alunos e alunas
levavam para a sala de aula". "A sala de aula era um espaco flexivel a expressao".

A professora da 6° serie foi outra educadora citada, por dar espaco para os/as
alunos/as apresentarem suas questdes. Outras influéncias se relacionam as experiéncias na
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formacao inicial, na universidade. A disciplina de Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia
possibilitou que a professora se envolvesse com o desafio de “formular perguntas
problematizadoras em sala de aula”. O envolvimento com esse desafio foi grande a ponto de
a professora participar da produgcao de um video didatico sobre esse tema, apos o término
da disciplina, em que conduzia uma aula dialogada, na 5% série, sobre “flutuacdo dos corpos
na agua”. Para a produgdo do roteiro do video, o grupo envolvido estudou textos
relacionados a técnica de fazer perguntas. Junto a isso, tomou contato com teorias sobre a
existéncia de concepgdes alternativas dos/as alunos/as (que oferecem resisténcia a
aprendizagem de conhecimentos escolares) e com alguns textos sobre a historia da
producdo do conhecimento no campo da Biologia (sobre nutricido vegetal e animal) no
processo de preparacdo dos mini-cursos de que eram responsaveis.

Na acao, em sala de aula, a professora da maior significado a essas questbes
e se confronta com a necessidade de aprender mais sobre como conduzir essa mediacao
da interacéo do/a aluno/a com o conhecimento e outras aprendizagens.

8.2 TRABALHANDO COM PROJETOS E SEMINARIOS TEMATICOS

A professora propds a cada classe de supletivo — no primeiro e no segundo
semestre — que desenvolvesse um projeto tematico, em pequenos grupos. Ela acreditava
que esta estratégia poderia problematizar os conteudos que havia elencado como eixos
daqueles semestres. Constituia-se numa tentativa de capturar o interesse destes/as
estudantes no processo de ensino-aprendizagem e de aproximar a escola do cotidiano
dos/as alunos/as.

A proposta inicial do projeto da turma A envolvia uma pesquisa sobre um
tema da atualidade. "Antes de falar do projeto tematico com os alunos", fez "uma dindmica
do paleontdlogo, das pegadas" (Diario, 21 mai. 2002) que explorava correlagdes e
elaboragdo de hipoteses para explicar a disposicdo das "pegadas de dinossauros
encontradas por um paleontdlogo”. A professora associou o projeto que os/as alunos/as
iriam desenvolver ao papel de um/a investigador/a, ou seja, teriam que fazer uma busca
curiosa dos temas e nao simples copias de textos.

Os temas trazidos pela professora foram: clonagem, alimentos transgénicos,
engenharia genética e tipos sanguineos, pois faziam parte do conjunto de tépicos ligados ao
conteudo geral de genética. Os/as alunos/as podiam escolher um dentre estes listados pela
professora. Entretanto, atendendo aos pedidos de dois grupos, a professora ampliou a lista
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para a tematica de doencas sexualmente transmissiveis e AIDS. Também teriam que fazer
uma entrevista sobre o assunto com algum pesquisador, especialista, técnico ou outro
publico, elaborar um folheto educativo sobre o assunto e apresentar o trabalho, na forma de
seminario, nas ultimas semanas de aula.

Essas etapas exigiam do/a aluno/a o desenvolvimento de outros conteudos
para além do conteudo especifico da Biologia, tais como: i) desenvolver habilidade de
pesquisar um tema; ii) elaborar e conduzir uma entrevista, pensando em questdées numa
ordem que facilitasse a apreensao de informagdes; iii) comunicar os resultados em publico
e; iv) selecionar informagoes essenciais para inserir no folheto educativo.

A professora retomava constantemente o trabalho em grupo, reservando
momentos especificos da aula para que os grupos se preparassem e para que apresentasse
a eles/as alguns textos de apoio sobre o tema escolhido.

na segunda parte da aula, os grupos se relinem para discutir o trabalho
tematico extra-classe. Neste momento, mostrarei alguns textos que tirei
da internet sobre os temas e os cadernos e folhetos sobre AIDS e DST.
(Diario, 04 jun. 2002, p.79)

Os temas da atualidade e os momentos em aula para a preparagdo dos
trabalhos parecem ter colaborado para o interesse dos/as alunos/as com o projeto. O grupo
que abordou a tematica de DST demonstrou bastante envolvimento, pois dois de seus
participantes eram enfermeiros e além de dominarem este conteudo, tiveram varias
conversas com médicos que trabalhavam na area. O tema da clonagem também estava
problematizado por uma telenovela, na época, o que motivou os/as alunos/as a
entrevistarem seus familiares sobre o tema. Os grupos que abordaram as tematicas de
"engenharia genética", "AIDS" e "grupos sanguineos" apresentaram o seminario com menor
motivagao e entendimento do assunto. Um dos fatores que pode estar relacionado a isso é o
excesso de faltas destes/as alunos/as e a consequente diminuicdo da coesédo do grupo.
Mesmo assim, a professora aproveitou a oportunidade para tecer complementagdes e
explicagdes sobre os conteudos tratados durante os seminarios apresentados.

Para a turma B, foi proposto um projeto na area de Ecologia, que tinha como
unidade de estudo a microbacia hidrografica de seus bairros - "o rio mais proximo de casa".

Pensei num projeto que abordasse as microbacias hidrograficas das
moradias dos alunos, tipo “o rio mais préximo de minha casa”, no qual
visitassem este rio, o localizassem no mapa de curva de niveis,
avaliassem os desequilibrios ambientais existentes, analisassem a agua
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(com fitas — coliformes fecais) — (cap. 2 ciclos biogeoquimicos, ciclo da
agua). Sera que PAB poderia montar um filminho, com eles, sobre as
bacias hidrograficas destes alunos? Ou pelo menos acompanha-los nas
filmagens? O filme poderia ser o produto final do trabalho, com 10
minutos cada um. Teria que conter o maximo de conteudos trabalhados
em aula:

ciclos biogeoquimicos;

poluicdo, impactos ambientais, inclusive sociais;

sucessoes ecoldgicas;

populacdes naturais / teia alimentar;

relagdes ecologicas.

Os levantamentos ocorridos durante o semestre servirdo como roteiro do
video. Depois podemos expor o video para toda escolal (Diario, 30 jul.
2002, p.116)

A professora construiu juntamente com a classe o roteiro da primeira visita a
campo. Primeiramente, os/as estudantes levantaram aspectos importantes de serem
observados no ambiente local, para montar um quadro da situagdo do ambiente do rio.
Nessa etapa, a bagagem dos alunos e as experiéncias vividas no local de moradia puderam

ser valorizadas.

A abordagem dos conteldos de Ecologia era voltada, portanto, ao bairro onde
esses/as alunos/as moravam, conectando os exercicios em sala de aula ao projeto "eixo" do
semestre.

Dando continuidade a aula passada, onde os alunos elaboraram o
roteiro do video do rio, em grupos, e depois, fizemos um exercicio
conjunto, na lousa, de analisar o impacto que os pesticidas causam
numa teia alimentar... Pedirei a eles que desenvolvam um texto, em
dupla, analisando problematicas ambientais. Abaixo, estéo elas:

0 esgoto do bairro ainda é jogado na micro bacia hidrografica do Rio
"Agua Quente". A) comente sobre os desequilibrios ambientais que o
derramamento de esgoto provoca no rio, nos seres vivos préoximos a ele
e na comunidade vizinha que habita o local. B) o que pode ser feito
diante desta situagédo?

Muitos moradores tém o costume de provocar queimadas em terrenos
baldios e matas nativas. A) comente sobre os problemas que as
queimadas causam nestes locais (bairros e matas nativas). B) como as
queimadas interferem nas teias alimentares? C) que frases vocé
colocaria caso tivesse a chance de fazer um folheto educativo para a
comunidade?

Depois das questdes em dupla, os alunos comecgardo a se preparar para
a apresentagao do video (do rio) com: textos “faltara agua no planeta” e
“desequilibrios ambientais”. Penso em fazer um “juri popular’ sobre o
texto da agua na proxima aula. Quero que aprendam a discutir e analisar
de forma mais complexa as problematicas ambientais. Com isso,
também desenvolverei conteudos relativos a: poluicdo ambiental; ciclo
da agua; utilizagdo da agua por nossa espécie e relagdo com a agua;
teias alimentares e rela¢des entre seres vivos... (Diario, 12 nov. 2002, p.
223)
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A professora também utilizava em aula os cartazes com os esquemas dos/as
alunos/as sobre as visitas as bacias hidrograficas de seus bairros, enfatizando esses
conhecimentos como conteudos importantes da disciplina.

A1- O que é isso, dona?
P - O trabalho que vocés fizeram na aula retrasada. Essa daqui hoje vai
ser a matéria na lousa.(apéndice B, aula, 29 out. 2002)

Quando a professora solicitava aos/as alunos/as que encontrassem suas
casas no mapa cartografico, conectava a aprendizagem a um procedimento de leitura de
uma ferramenta nova para os/as alunos/as. A experiéncia de visitar o entorno do rio no
bairro e produzir o filme de dez minutos se constituiu em desafios singulares para cada
grupo. Trés grupos tiveram alto grau de envolvimento com o trabalho, embora a integragéo
de seus participantes variasse bastante. Dentre esses trés grupos, dois deles mantinham
um funcionamento integrado, participativo e coeso. Um deles oscilava entre a obrigagdo que
alguns membros sentiam em fazer as tarefas impostas e a empolgagdo de outros em
conhecer o trecho do rio e seu ambiente de entorno.

Os trés grupos menos envolvidos resistiram ao convite para se envolverem
com o projeto. Podemos supor que as multiplas responsabilidades que ja tinham no mundo
do trabalho e da familia e o fato de a proposta nao representar suas realidades e
necessidades de aprendizagens, podem ter influenciado no desempenho desses/as
alunos/as.

A professora interpretava que trabalhar com projetos em sala de aula
aproximava sua pratica as idéias de Paulo Freire e as suas teorias em defesa da voz do/a
aluno/a. Mas, ao mesmo tempo, o0 ndo envolvimento de muitos/as alunos/as levava-a a se
colocar questdes sobre: que realidade é esta que deveria ser valorizada, considerando que
os projetos ndo davam conta disto? Como deveria garantir e promover espagos concretos
de participagdo do/a aluno/a no curriculo escolar? E mais especificamente, como isso
poderia ser desenvolvido na disciplina de Biologia?

Ao recorrermos a literatura percebemos que essas questdes postas pela
professora em seus registros estao presentes em varias discussdes académicas (dentre
elas, a do curriculo), abertas a diversas possibilidades de resolugédo. Moreira (1997) frisa a
importancia da participacao ativa dos/as docentes no processo de construgdo de inovagoes
curriculares, porém a implementacdo de melhores caminhos somente podera ser
consolidada com o compromisso do coletivo escolar e de todo o sistema educacional no
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processo. Sao questbes, portanto, que transcendem a responsabilidade de um individuo e
esbarram nas condigdes profissionais dos/as professores/as (MOREIRA, 1997).

O SABER DA PROFESSORA

Saber conduzir o ensino por meio de desenvolvimento de projetos e
seminarios desenvolvidos pelos/as alunos/as envolve uma teia de habilidades mais ou
menos desenvolvidas pela professora. Primeiramente exigia saber fazer um convite inicial
aos/as alunos/as para que se arriscassem a participar dos projetos. Em segundo plano,
exigia da professora saber elaborar procedimentos de pesquisa para auxiliar os alunos no
processo de investigagdo. Um terceiro aspecto se relaciona a como lidar com o movimento
dos planos de ensino, ou seja, saber como articular e flexibilizar as aulas; definir/selecionar
0 que é essencial para se ensinar dentro da Biologia; conectar os conteudos disciplinares
com o curriculo escolar e ao mesmo tempo, cumprir um curriculo basico exigido pela escola.
De uma série para a outra, fazia adaptacbes do conteudo de acordo com o grupo de
alunos/as, periodo, caracteristica social, cultural etc.

Esse saber também envolve ser o/a proprio/a professor/a um/a aprendiz junto
com os/as alunos/as, considerando que os projetos evocam duvidas, novas habilidades,
curiosidades e pesquisa de temas novos.

Para tanto, a professora mobiliza aprendizagens de experiéncias vividas
durante a disciplina da graduacao - "Conservacado de recursos naturais" - que promovia
excursdes as bacias hidrograficas de Sao Carlos e durante o curso de especializagdo em
Educagdo Ambiental, quando aprendeu a fazer maquetes e a utilizar mapas cartograficos.
Outras experiéncias positivas com projetos tematicos, em anos anteriores a docéncia,
também motivaram a professora fazer novas tentativas.

Alguns encontros com interlocutores possibilitaram maior reflexdo e revisdo
de concepcgbes da professora em torno do que seria a "realidade dos/as alunos", abordada
pelos projetos tematicos. As interlocugdes colaboraram para que a professora identificasse
algumas lacunas da articulagcao de conteudos relacionados a procedimentos, atitudes,
cultura local, questdes politicas e conhecimentos da ecologia.

Por outro lado, faltava a professora uma maior percepcdo de que seus
dilemas relacionados a "como considerar a realidade dos/as alunos/as no ensino de
Biologia" ndo eram particulares, e sim, pertencentes a um coletivo de educadores/as. E
ainda a percepg¢ao de que a responsabilidade e a superagéo destas dificuldades devem ser
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assumidas por um coletivo, seja na escola, nas instancias de formagcdo e no sistema
educacional como um todo.

8.3 ENSINANDO PROCEDIMENTOS/ATITUDES DE REGISTRO E
REFLEXAO

Por considerar que a aprendizagem € um processo idiossincratico e que
procedimentos de registro reflexivo ajudam a compreender pouco a pouco como funciona o
pensamento e de que maneira se da a aprendizagem, além de permitir uma sistematizagéo
dos conhecimentos aprendidos ao promover a elaboragcdo de sinteses, no ensino, a
professora incentivava a reflexao e o registro a seus/suas alunos/as.

P — Tem gente que gosta mais de escrever, e outras menos ou que nao
gostam de escrever, ndo é? A dica que eu vou dar para vocés, eu falo
para pular uma linha... a pessoa que ouviu uma informagédo do colega,
ou minha, achou interessante, ndo conhecia aqueles fatos e quer anotar,
registra no seu caderno. (apéndice B, aula, 08 ago. 2002)

Por saber que esse processo € complexo e que é importante dar apoio, a
professora enfatizava a necessidade de que cada aluno/a construisse seu texto de forma
singular, num exercicio criativo. Os esquemas e anotagdes das aulas serviriam como apoio
sobre o assunto ajudando o/a aluno/a na sua reconstrugcédo pessoal do que fora aprendido.

P — Vocés podem responder com as préprias idéias de vocés. O texto,
ele é um apoio, o caderno € um apoio. O esquema da planta que eu fiz
na lousa, quando a gente ficou duas aulas discutindo de como as
plantas se alimentam... Quem lembrar um pouco das etapas da
alimentacdo da planta, o esquema so6 vai ajudar a lembrar. Entdo usem
essas coisas como apoio. Vocés ndo vao conseguir respostas bem
prontinhas no texto ndo. Certo? (apéndice, aula 01 out. 2002)

Em suas falas esta sempre estimulando a expressao pessoal do pensamento
dos/as alunos/as em detrimento da reproducéo literal de conteudos de ensino efetuados por
meio de copias de textos ou de resumos da lousa. A professora explicita um desejo de que
os/as alunos/as se mostrem como sujeitos que sao e que assumam uma responsabilidade
sobre o processo de aprender.
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P- O que eu queria colocar para vocés, que vocés nao fagcam copias do
texto, mas interpretem com as préprias palavras para responder.
(apéndice B, aula 01 out. 2002)

Uma outra estratégia utilizada com muita freqiéncia é a analise do trabalho
realizado, em conjunto com os/as alunos/as, colocando questdes para eles/elas pensarem e
que, ao mesmo tempo, sirvam na constru¢do de um esquema de registro e de detalhamento
do pensamento como mostra abaixo um trecho do didlogo de uma aula:

P - [...] eu queria que alguns grupos fizessem, alguns ja devem ter
comecgado a fazer isso. Nesse esquema de vocés, por exemplo, se
vocés desenharam uma arvore, ta, desenhou uma arvore, aqui é um rio,
quando cai, a folha da arvore vai para onde?

A1 - Para o rio.

P - Para o chdo ou para o rio. O que acontece com essa arvore aqui no
chdo e no rio? Entdo vocés vao tentar detalhar um pouquinho,
escrevendo no seu esquema, por exemplo a folha, e ai vocés vao tentar
indicar o que acontece com essa folha aqui, por exemplo, no chao?

A2 - Vira esterco, dona.

P - Vira esterco, entdo vocé pde aqui, vira...

A3 - Matéria organica.

P - Isso, se transforma, essa matéria € matéria organica e se transforma
com o tempo. Vocés vao colocando do lado de tudo o que vocés
fizeram, ta? (apéndice, aula 22/10/2002)

Outro aspecto a destacar é o estimulo permanente para a aceitacdo da
individualizacdo do conteudo e da forma de pensar. Estimula a diferenga existente na classe
como uma riqueza que deve ser preservada, como um processo criativo e, portanto,
especial.

P — Uma coisa que eu queria que vocés fizessem é dar um toque
pessoal na sua redagao, ou seja, coloca suas reflexdes. Hoje eu vi um
trabalho em grupo, eu achei muito interessante. Como o grupo que fez o
projeto do rio. Eles contaram as histérias deles com o rio, como com o
rio eles viviam, da para perceber as pessoas falando. Na avaliacao,
coloca reflexdes e opinides de vocés também, até para fazer diferente.
Porque tem gente que faz igual o outro, faz igual com o livro e nunca
coloca o que pensa, o que sabe sobre aquele assunto. Entdo facam
diferente, dé a opinido de vocés na avaliagdo. Eu acho que é importante,
coloca um reflexo de vocés. Teve um trabalho de um grupo que colocou
uma pergunta assim: Ouvimos que o rio estava poluido. Dai o grupo
colocou: Mas de quem é a culpa da poluigéo do rio? E com isso 0 grupo
virou, quem eles acham que eram os culpados. Isso foi um toque
especial do grupo, ta? (apéndice B, aula 01/10/2002)
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Além disso, incentiva o senso critico e a manifestagao de suas dificuldades
pessoais como forma de desenvolver a auto-avaliagdo e o autoconhecimento.

P — Vamos ler questdo por questdo, tem gente que ficou com duvida...
"O primeiro bimestre foi bom por qué?". "Ele seria melhor se..." " Aprendi
no projeto do rio que..."

A1 — Mesmo quem néo fez?

P - Quem nao fez [..] responde sim. Vocé pode colocar que nao
participou e explicar o porqué.

P -JU e DAN colocam, ndo participei porque..., t4? Se teve alguma
forma de vocé aprender com o projeto do rio em sala de aula, coloca,
quem aprendeu em aula. Essa aqui (segunda questao de avaliagao da
disciplina), "minhas maiores duvidas s&o..."

A1 - Tudo.

P- Dai vocé pode por tudo, mas explicar o que é esse tudo, porque se
nao eu vou olhar para isso, eu quero tentar entender o que é esse
"tudo”.

P - O quinto, "aprendi em biologia..." Coloca o que vocé achou que vocé
aprendeu, ndo precisa copiar nada do seu caderno sendo vai dar uma
falsa reagdo para mim e nao vai dar para eu avaliar se as aulas tiveram
efeito ou ndo [...] Isso dai pra mim nao tem sentido nenhum. Isso daqui
também nado ta valendo nota para vocés porque se nao fica nesse
negdcio, tudo pode valer nota, n&o, isso ndo. Isso daqui é para a gente
melhorar a aula. E sexta: "Sugiro no segundo bimestre que..." (fita 2,
aula 29 out. 2002)

A2 - Sabe 0 que é, dona, nao sei porque, parece que eu ndo consigo
escrever mais. Num sei escrever, s6 consigo falar.

P- Porque na hora de escrever vocé corta as suas idéias. Escreve as
suas idéias.

A2- .. eu trabalho e a noite eu ndo consigo mais escrever, ndo consigo
professora. (apéndice B, aula, 29 out. 2002)

Por entender que somente o registro através da escrita poderia limitar a
exploracao de contelidos e a criatividade dos projetos "do rio", a professora introduz uma
estratégia diferenciada no meio escolar - produgdo de um video sobre o tema geral dos
projetos.

Ao valorizar o video como produto no curriculo da disciplina a professora
também contribuia para a expressao de um repertério de saberes dos/as alunos/as.

O SABER DA PROFESSORA

O significado do registro construido pela professora no ensino é bastante
reforcado pela sua experiéncia na pesquisa. Estava num momento de intenso registro de
seu processo reflexivo no diario de bordo e com a filmagem das aulas.
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Do mesmo modo, o processo vivido durante as primeiras experiéncias com a
docéncia na sua formacao inicial também foi determinante para a consolidacdo de um saber
tedrico e pratico sobre como desenvolver a formagédo do pensamento critico na escola. Para
isso tem ciéncia de que algumas competéncias e habilidades sédo necessarias:

- estar atenta as dificuldades e as potencialidades pessoais de seus/suas alunos/as;
- estimular formas diversificadas de registro para auxiliar diferentes formas de pensar;

- realizar ela propria processos de metacognigdo para saber guiar o processo com
seus/suas alunos/as.

Por meio de dialogos sobre um dado conteudo especifico, pelo
desenvolvimento de projetos tematicos em grupo e incentivo ao registro das proprias idéias,
a professora compunha um clima diferenciado em sala de aula. Alguns desafios estavam
colocados e um certo espago criativo estava sendo costurado na medida em que a
professora articulava diferentes conteudos.

As interagbes afetivas entre estudantes e professora eram construidas entre
recuos, contradicdes e aproximagdes no universo dindmico da sala de aula. Os planos, as
tentativas, as negociacdes e a sequéncia de atividades ministradas demonstravam aos/as
alunos/as seu envolvimento com a profissao e com a prépria aprendizagem. Configurava um
carater de compromisso com o desenvolvimento dos/as alunos/as, incentivando com isso o
compromisso destes com seus proprios processos de aprendizagem.

A — Aprendi a gostar mais de ciéncias que eu n&o gostava muito. E vi
que se nos interessarmos em aprender, aprenderemos muito porque
temos uma professora que se interessa em nos ensinar [...] com vontade
de passar conhecimentos para seus alunos [...] por isso devemos
participar sempre das aulas, porque sé vamos obter mais
conhecimentos e isso nunca € demais para o ser humano. (relato aluno
AUG, diario, 06 jul. 2002, p.106)
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CAPITULO 9 CONDUGAO E SUSTENTAGAO DO
PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

As contribuicdes do trabalho de Villani e Cabral (1997, apud Freitas, 1998)
para compreender os mecanismos de condugdo e sustentagdo do processo de ensino e
aprendizagem advém do referencial teérico da Psicanalise — vertente freudo-lacaniana —
numa dimensdo mais subjetiva das interagdes. A partir de uma analogia entre o processo de
aprendizagem e processo psicanalitico, consideram que a inter-relagido professor/a e
aluno/a se da por meio da linguagem. Partindo desse modelo, apontam quatro aspectos
fundamentais em sua conducgao: 1) estabelecer o contrato de trabalho, 2) processo de
problematizacédo, 3) instauracao da transferéncia pedagodgica e 4) elaboragao do diagnostico
pedagogico.

O contrato de trabalho refere-se aos compromissos firmados — numero de
aulas, horario, conteudo, sistema de promocgao, e outros — e tem por objetivo compatibilizar
as perspectivas de professores/as e alunos/as, evitando os abusos de poder e as fugas de
responsabilidade.

A problematizacdo tem por finalidade envolver o/a aluno/a para iniciar sua
modificagdo na aprendizagem. Para isso, as tarefas, a serem executadas pelos/as
alunos/as, devem tornar-se desafios perturbadores, capazes de manté-los/as engajados/as.
Isso requer a promocao de intervengdes didaticas que incidam sobre o imaginario dos/as
alunos/as. Ha pelo menos duas maneiras de problematizar os contetidos de aprendizagem:
tornando explicita a presenca de lacunas conceituais num campo de conhecimento, no qual
o/a aluno/a gostaria de ser competente, ou provocando conflitos cognitivos em situagbes
que ele/a quer resolver.

A instauracao da transferéncia pedagogica refere-se ao estabelecimento de
uma relagéo de confianga reciproca entre professor/a e aluno/a, de modo que, de inicio, o/a
aluno/a acredite no saber cientifico e didatico do/a professor/a para ajuda-lo/a a
compreender o novo saber, e o/a professor/a acredite no potencial do/a aluno/a, dispondo-
se a orienta-lo/a. Para que ocorra a aprendizagem € necessario mudar a relagao inicial de
dependéncia do/a aluno/a no discurso do professor, para a realizagdo de uma produgao
pessoal. Nesse sentido, os autores chamam a atengédo para a necessidade de mudanga de
posicao do/a professor/a durante o percurso, que deve passar de coordenador/a a
assessor/a, a medida em que o trabalho do/a aluno/a se torne mais autbnomo.

O diagnéstico pedagoégico tem por objetivo levantar as justificativas que

sustentam as concepgdes alternativas dos/as alunos/as, bem como seus tragos
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caracteristicos que influenciam a tendéncia ou resisténcia as mudancgas. O diagndstico
possibilita, ao/a professor/a, delinear a reagcao do/a aluno/a de aceitagdo ou negagado dos
principios gerais do conhecimento cientifico (op. cit).

Villani e Cabral (1997) apontam quatro formas de manifestacdo da relagéo
dos/as alunos/fas com o saber. Na primeira, o/a aluno/a aceita as justificativas do
conhecimento cientifico em situagdes ja analisadas, mas néo aplica para situagdes novas,
retornando as justificativas de suas concepg¢des alternativas. Na segunda, o/a aluno/a aceita
as justificativas do saber cientifico, mas recusa-se a utiliza-lo, voltando as suas explicagbes
por estarem afetivamente ligadas aos esquemas sustentados por uma outra autoridade e
que sado mais relevantes para ele/a (por ex., pessoas queridas ou referéncias
inquestionaveis). Em uma terceira, o/a aluno/a passa de uma maneira a outra de se
justificar, sem se preocupar com as contradicbes das suas colocagdes: as justificagdes do
conhecimento cientifico ndo sao vinculadas, apenas memorizadas. Na quarta relagéo, o/a
aluno/a aceita a contradicdo entre suas concepgdes e as justificacdes do conhecimento
cientifico, e passa a utiliza-lo. O diagndéstico tem a finalidade de orientar o/a professor/a na
busca por atividades didaticas adequadas, que devem ser diferenciadas, dependendo de
cada tipo de relagdo encontrada nos/as alunos/as.

Utilizando os principios do contrato didatico e os pressupostos do diagndstico
pedagdgico foi possivel compreender algumas das agdes e reagdes da professora e dos/as
alunos/as em dois momentos de sua pratica pedagdgica, quais sejam, a consideragcao de
convites e acordos em seus planos de ensino e os procedimentos de elaboragdo e
implementacéo da avaliagdo do ensino e da aprendizagem.

9.1. CONSTRUINDO O CONTRATO DIDATICO: AS REFLEXOES E
TOMADA DE DECISOES NA ELABORAGAO E IMPLEMENTAGAO DO PLANO
DE ENSINO

9.1.1.0 convite inicial e o desenvolvimento da “escuta sensivel”.

O contrato didatico inicia-se ja no planejamento da primeira aula, no qual a
professora tinha o objetivo de romper com uma relagéo linear de poder entre ela e os/as
alunos/as e iniciar um pacto de compromissos e, consequentemente, uma partilha de
responsabilidades em relagdo ao ensino e a aprendizagem. A professora refletiu,
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primeiramente, sobre suas idéias e indagacdes e depois buscou partilhar com os/as
alunos/as sua proposta de trabalho.

A primeira conversa n&o implicou, inicialmente, a insercdo de acordos
propostos pelos/as alunos/as, mas antes um convite para se envolverem com o processo.

Aprendi que quando demonstro claramente aos alunos que a) desejo
que minha disciplina seja algo significativo para todos nés; que promova
aprendizagens; b) estamos juntos neste processo, pois tanto a
professora aprende e ensina, como os alunos aprendem e ensinam e
que, c) acredito na capacidade que todos possuem para esta
ensinagem; conquisto parte de seus coragdes e mentes para o processo
que viveremos. (Diario, 22 out. 2002, p. 171)

A aposta da professora centra-se no poder que o convite inicial pode exercer
para que o/a aluno/a aceite aventurar-se na disciplina. No caso do contexto de vida de
seus/suas alunos/as do supletivo noturno, pode fornecer, inclusive, um suporte para o
desenvolvimento da auto-estima. Muitos deles demonstravam n&o se sentir capazes de
aprender, sendo esse sentimento bastante reforcado pela visdo do senso comum de que
“‘quanto mais velho o ser humano, mais dificil fica a aprendizagem”. Soma-se a isso o fato
de que so6 voltaram a estudar depois de um intervalo grande de tempo, pressionados pela
exigéncia do mercado de trabalho e/ou porque necessitavam ajudar os/as filhos/as com as
tarefas da escola.

Aprendi que o convite apaixonado e explicito para o processo ensino-
aprendizagem deve ser feito pelo professor, diversas vezes na
disciplina. Este convite ndo deixa de ser o do vinculo com parceria
professora/alunos para que a aprendizagem ocorra. O vinculo pessoal
se da nas negociacdes e revisbes de compromissos quando os alunos
se colocam, explicitando suas dificuldades, por trabalharem a noite, por
estarem doentes, com depressao, com filhos doentes, ou seja, colocam-
se humanamente, até com fugas, mentiras, disfarces. E eu, como
professora, tenho que lidar com estas situagdes, aprendendo a enxerga-
los como humanos, que possuem uma vida e um circulo de relagbes
maior e mais complexo do que a escola, do que com a disciplina e
comigo. (Diario, 22 out. 2002, p. 171)

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/suas alunos/as.
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[...] aplico um questionario para conhecer melhor meus alunos? Para
saber como concebem a escola? O que esperam dela? Me adiantara
isto?... Darei conta de atender estas expectativas? Devo levanta-las
mesmo considerando que posso ndo atendé-las? (Diario, 06 fev. 2002,

p.1)

As expectativas iniciais dos/as alunos/as foram ouvidas pela professora,
numa “escuta sensivel”’, elaborando, inicialmente, um diagnéstico sobre o “desejo” dos/as
alunos/as em relagao ao saber escolar. Pediu a eles/as que formassem um circulo e
contassem um pouco de suas origens, histérias de vida, expectativas com relagcdo a
formacgao escolar e “por que resolveram voltar a estudar”.

ELA — E de Getulina; (voltou a estudar) para ensinar os filhos;

FLOR — Campo Largo; para trabalhar;

SOL - Parana; para melhorar o curriculo;

CLAU - Baiano; adoro estudar;

ALE - Araraquara; sem estudo ndo vamos a lugar nenhum; para
trabalho;

MAR — Borborema; Toalha Sao Carlos; hoje se exige estudo;

NEI — Bahia; 2 anos em S&o Carlos; gosto de estudar. (Diario, 07 fev.
2002, p. 4)

Um outro movimento de construgdo da escuta aos/as alunos/as é realizado
por ocasido da avaliacdo relacionada & disciplina que a professora propde, no final do 1°
bimestre, proporcionando uma auto-avaliacdo tanto para a professora como para os/as
alunos/as. As respostas foram lidas uma a uma e agrupadas pela professora, fazendo um

movimento de escuta concreta aos/as alunos/as.

As aulas foram boas porque...

- assuntos interessantes;

- entendi coisas sobre 0 corpo;

- falou sobre sexo;

- houve explicagbes e dialogo;

- aula em horario bom;

- professora que gosta do que faz;

- aprendemos mais sobre o corpo humano;

- aprendemos sobre métodos anticoncepcionais e reproducao; sistema
reprodutor; prevengao;

- aprofundei assuntos interessantes que nao sabia;

- aprendi sobre células, genitélia masculina e feminina;
- tenho curiosidades;

- aprendi sobre heranga genética, sobre genética.

Seriam melhores se...

- aprofundassem mais o assunto;

- os alunos participassem mais e fizessem menos barulho;
- falassemos sobre as partes da mulher;
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- houvesse mais silencio;

- a avaliacao fosse com consulta;

- aprender mais sobre o corpo e se os alunos tivessem mais interesse
em aprender;

- eu tivesse mais participagao e frequéncia;

- falassemos mais vezes e soubéssemos a opinido de cada pessoa;

- se o0s professores colocassem em pratica o que vé no outro
professor;

- se houvesse menos trabalhos em grupo;

- se a turma que chega atrasada nesta aula chegasse no horério; esta
turma esta muito folgada;

- se tivesse mais materiais, tipo video;

- se todos os assuntos forem tratados com discussdes e trabalhos em
grupo;

- se eu pudesse assistir as duas aulas; falasse sobre gravidez,
doencgas sexualmente transmissiveis.

No 2° bimestre, gostaria que...

- falasse sobre gravidez, DST;

- brincassemos mais e conhecéssemos mais a maquina humana e seu
sistema ;

- a classe colaborasse mais e estudassemos assuntos interessantes;

- meu desempenho fosse melhor;

- faldssemos sobre sexo ou outro assunto ligado a sexo;

- tivesse mais trabalho;

- ndo mudasse os professores e que todos nos alunos déssemos o
maximo de nos;

- a matéria fosse interessante;

- trabalhassemos em conjunto e avaliagdo pratica;

- que fosse bom como no primeiro;

- eu entendesse melhor;

- continuasse debatendo os assuntos e fazendo perguntas aos alunos.

Meu desempenho foi... porque...

- maravilhoso, os assuntos foram interessantes;

- regular, Biologia € muito dificil;

- muito bom, as aulas foram organizadas;

- regular, ndo consigo guardar quase anda na cabeca;

- ruim, porque ndo consegui fazer a avaliagao;

- médio, ndo tive um professor que explicasse bem a matéria no ano
passado, aos poucos, vou aprendendo mais;

- bom, prestei atengéo nas aulas e fiquei sabendo varios assuntos que
eu ndo conhecia ainda;

- 0 maximo que consegui dar de mim, foi ate eu conseguir entender;

- bom, aprendi o que foi ensinado;

- mais ou menos, porque eu estava com problemas;

- nao foi muito bom, tive algumas faltas por causa do trabalho;

- muito bom, é importante aprender esta matéria. (Diario, 30 abr. 2002,

p. 51)

Promover a avaliagdo da disciplina era algo novo para os/as alunos/as.
Podiam expressar seus descontentamentos com o processo, mas ao mesmo tempo, se
comprometiam com este processo ao participar dele. Envolvia escolhas que implicavam
ao/a aluno/a aprender a criticar de forma responsavel a disciplina de Biologia e ainda a olhar
para o proprio desempenho.
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Villani e Cabral (1997) apontam para a necessidade de langar apelos, mesmo
que implicitos, para estimular os/as alunos/as a se responsabilizem pelo conhecimento
alcancado e a realizarem escolhas a partir do conhecimento adquirido e aceito. auxiliando-
0s no dominio do saber e na avaliagao critica sobre seu proprio processo.

9.1.2.Explicitando os papéis desejaveis da professora e dos/as alunos/as

Nessa fase inicial da carreira e envolvida num processo de reflexdo na e
sobre a acao, a professora constréi o significado do contrato didatico a medida que vai
elaborando o seu plano de ensino e refletindo sobre ele em seu diario. Os planos de ensino
- construidos no tempo - aula apdés aula - alimentam os planos posteriores. Revelam
“‘conversacdes” de uma agdo com a agao seguinte, entremeadas de justificativas e
explicitagdo de objetivos, nao se resumindo a uma sequéncia linear de todpicos soltos.
Envolvem um “pensar com antecedéncia”, “um projetar” sobre o que pode ser o processo de
ensino aprendizagem com seus/suas alunos/as e um "rever" o acontecido e as reacgbes

dos/as alunos/as frente aquele plano.

A avaliagao e o planejamento cotidiano ajudam o/a professor/a a recriar sua
propria pratica. Quando estao ligados intimamente com ela e sdo revistos e refeitos com
freqUéncia, servem de oportunidade de reflexdo e avaliagao, formando uma base para ser
usada em outro anos, evitando ter que comecgar tudo do marco zero (WARSCHAUER,
1993).

A professora resgata um plano de ensino elaborado dois anos antes, como
um ponto de partida para inspirar o trabalho desse semestre (apéndice C). Esse material
facilitou o trabalho da professora, principalmente porque tinha que iniciar as aulas no dia
seguinte a atribuicdo de classes. Com esse apoio, a professora sentiu-se preparada para a
primeira aula, no sentido de estabelecer um contrato didatico com os/as alunos/as e
apresentar os conteudos gerais da disciplina daquele semestre.

Apresentagao rapida da professora;

Inicio da construgéo do contrato didatico:

O que espero desta experiéncia; minhas expectativas (que eu possa
contribuir para maior aprendizagem; que seja prazerosa; significativa;
interessante; formadora);

O que espero dos alunos - participacdo responsavel; compromisso;
dedicacao; presencga nas aulas;

Avaliacdo — qual o sentido dela. Podemos evitar o esquema antigo de
“vou fazer o basico para obter nota” e “vou controlar meus alunos e
conseguir respeito pela nota”; serdo adotadas diversas estratégias de
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avaliacdo de ensino-aprendizagem (debates; relatérios; pesquisas;
questionarios dissertativos; atividades em grupo e individual);

incentivo a leitura — pasta com livros e artigos trazidos pelos alunos e
professora, para empréstimo. Em eventuais aulas serdo cedidos
momentos de leitura “livre” dos artigos da pasta.

Mestrado — explicar rapidamente, ja que falei sobre isso na ultima aula,
para os poucos alunos presentes;

Este contrato € mutavel na medida em que amadurecemos nossa
relagéo, na medida em que os alunos trazem sugestdes e criticas.

Plano de ensino do semestre (conteidos gerais), com breves
comentarios sobre cada tematica. (seguindo esquema do livro didatico)
Questdes:

a) Como as caracteristicas sdo passadas dos pais para os filhos?

b) Como se explica uma crianga de olhos azuis numa familia com olhos
castanhos? (Diario, 08 fev. 2002, p. 3)

A professora enfatiza ja no primeiro contato com os/as alunos/as suas
expectativas em relagdo a disciplina, ao seu papel e aos papéis esperados do/a aluno/a
como forma de construir o ambiente desejado para o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem. Ela indica os elementos de participagcédo e responsabilidade sobre
esta participagdo como fundamentais para o desenvolvimento dos/as alunos/as e da
disciplina. O/a aluno/a tem que estar presente, e mais que isso, participar das aulas com
dedicacgao e iniciativa. A professora também assume um papel de compromisso com seu
trabalho quando explicita que deseja que esta disciplina seja significativa para todos/as. A
avaliagdo também ganha um sentido aparentemente novo para os/as alunos/as, nesta
apresentacdo — ela ndo representa uma nota, mas a progressdo das aprendizagens e o
desempenho dos alunos/as e professora.

O incentivo a leitura também reforca a perspectiva de atuagcio responsavel
do/a aluno/a para com o préprio processo de aprendizagem, dando coeréncia a proposta do
contrato didatico. Outros conteudos relacionados a formagéao mais integral dos participantes,
ao desenvolvimento de habilidades e procedimentos (discutidos no capitulo 7 e 8) sao
considerados no processo de ensino.

O livro didatico parece servir de suporte a professora quando tem que
selecionar topicos diante do rol de conteudos da area da Biologia. No momento de definir o
plano semestral, a professora declara (no diario) ser uma tarefa dificil ter que definir "o que é
bom ou n&o" para seus/suas alunos/as. Como e com que critérios deve o/a professor/a
escolher os conteudos? Quais destes conteudos s&o essenciais aos alunos do ensino
médio, ou neste caso, para o ensino noturno supletivo? Gil-Pérez e Carvalho (2000)
apontam a necessaria aprendizagem do/a professor/a a selecionar conteudos adequados
que "proporcionem uma visao atual da ciéncia e sejam acessiveis aos alunos e suscetiveis
de interesse" (p.24). Porém, isto envolve um conhecimento profundo da matéria, e sua
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aquisicdo nao é possivel, obviamente, no periodo breve da formacao inicial, exigindo uma
preparacgao continua dos/as professores/as em toda a carreira docente (op. cit).

A professora também registra no “contrato didatico” o seu carater de
flexibilidade - "ele € mutavel na medida em que os alunos trazem sugestbes e criticas”.
Contém uma abertura ao incremento e ao abandono de agbes, conteldos, estratégias etc.
no percurso das aulas. Portanto, faz o convite para que os/as alunos/as se impliquem no
processo e a ajudem a construir a disciplina e ao mesmo tempo coloca a sua disponibilidade
para cumprir 0S compromissos assumidos.

O contrato de trabalho é re-construido em todo o semestre, na medida em
que os/as alunos/as respondem, implicita ou explicitamente, aos convites e aos acordos
conduzidos pela professora.

9.2 REALIZANDO O DIAGNOSTICO PEDAGOGICO: O DILEMA DA
AVALIACAO PARA A PROFESSORA E SUA REFLEXAO SOBRE A
APRENDIZAGEM DOS/AS ALUNOS/AS

Para captar a progressao das aprendizagens, qualquer professor/a se vé com
a tarefa imprescindivel de avaliar periodicamente seus/suas alunos/as.

As avaliagbes assumem diversas fungdes, que vao desde fundamentar
decisbes de aprovagcao dos/as alunos/as a contribuir para estratégias de ensino-
aprendizagem em uma série ou ciclo (PERRENOUD, 2000). E no meio destes dois papéis —
fundamentar aprovacdes e promover exercicios de ensino-aprendizagem - a professora
desenvolvia estratégias diversificadas e continuadas para diagnosticar saberes, captar
aquisicdes, maneiras de aprender, duvidas e bloqueios dos/as alunos/as. Observagbes
continuadas possibilitavam balangos, permitiam regulagbes e possibilitavam detectar
diferengas na relagao que os/as alunos/as estabeleciam com seus saberes, seus ritmos de
trabalho, o nivel de envolvimento com a disciplina e a forma de se expressarem.

Em sua concepcéao, avaliagao e pratica ndo se separavam. Pelo contrario,
caminhavam imbricadas, antes, durante e apds as aulas. A reflexdo sobre o que fazia e o
que acontecia na sala era uma pratica muito costumeira da professora. Tanto os/as
alunos/as como a prépria pratica eram avaliados continuamente. “A avaliagdo se da num
processo continuo de interacdo professor/aluno, com a identificagcdo das dificuldades e
avancos sofridos pelos alunos” (apéndice C, 06 ago. 2002).
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A avaliacdo, numa perspectiva formativa, considera tudo o que pode auxiliar
o/a aluno/a a aprender melhor, e acontece na relacéo cotidiana entre professor/a e aluno/a.
Cada situacao de aprendizagem é uma fonte rica de informagdes, hipéteses para tentar
entender os conhecimentos e a atuagao dos/as alunos/as (PERRENOUD, 2000).

Esta perspectiva de avaliagdo formativa era valorizada pela professora
mantendo um olhar atento e continuo sobre o que se passava com os/as alunos/as em sala
de aula. Aplicava diversas formas de avaliar o processo de aprendizagem de seus/suas
alunos/as.

[...] € importante que o professor saiba determinar, interpretar e
memorizar momentos significativos que, em pequenos toques,
contribuem para estabelecer um quadro de conjunto do aluno as voltas
com diversas tarefas (PERRENOUD, 2000, p.49).

Uma avaliacdo bem feita possibilita uma mediacdo mais afinada do/a
professor/a junto a seus/suas alunos/as. Para Perrenoud (2000), a avaliagao encontra-se no
coracgao do oficio do/a professor/a, porque exige tomada de decisdes a partir de um balancgo
de aquisicbes e de estratégias de formacido, dentre elas: elaborar estratégias que
diagnostiquem as aprendizagens/percepgdes/concepgdes do/a aluno/a; transformar
desempenho e evolugdes da aprendizagem do/a aluno/a em mengbes quantitativas;
identificar o estado de aprendizagem do/a aluno/a; identificar evolugdo na aprendizagem
do/a aluno/a; valorizar o processo diferenciado de cada um; avaliar a prépria disciplina;
avaliar as aprendizagens de conteudos atitudinais, procedimentais e compreender as
diversas etapas de aprendizagem do conhecimento especifico.

Além disto, VILLANI e CABRAL (1997) apontam que o exercicio da auto-
avaliagdo, da lucidez sobre o proprio processo de aprendizagem e do incentivo a
metacognicao (para a apropriagdo de seu processo) sdo procedimentos que auxiliam o/a
professor/a a chegar mais proximo de um diagndstico pedagdégico dos/as alunos/as.

Em varios momentos do ano, a professora utilizava estratégias para
diagnosticar as concepgbes dos/as alunos/as sobre os conteldos que seriam abordados.
Apoés a aplicacao de exercicios, sistematizava as respostas e ensaiava interpretagbes que
pudessem dar bases para desenvolver tal conteudo.

[...] estas questdes podem nao ter permitido a soltura das concepc¢des
dos alunos, pois a maioria das duplas respondeu de forma breve e
parecida. Terdo elas exigido conceitos estritamente escolares, da
memoria escolar dos alunos? Tenho aplicado estas questdes em outras
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turmas, em anos passados, sem obter melhores resultados. Insisto
nelas por ndo encontrar opgdes melhores. (Diario, 25 fev. 2002, p. 10)

As respostas dos/as alunos/as as questbes colocadas geravam um dilema,
pois apresentavam respostas escolares, muitas vezes, com frases desconexas, diferentes
daquelas respostas mais espontineas que a professora esperava. A preocupagao expressa
no texto parece estar relacionada ao desejo de aplicar questdes problematizadoras e num
sentido de trazer a tona e valorizar as concepgdes dos/as alunos/as, aspecto importante
para a professora para que ocorra real aprendizagem.

Em tentativas de enfrentar o dilema com a atribuicdo de notas, recuperando o
sentido real da avaliacdo — ndo punitiva, mas facilitadora de mudancgas nas estratégias de
ensino, levantamentos de concepgdes e processos de aprendizagens dos/as alunos/as - a
professora faz o exercicio de interpretar as respostas dos/as alunos/as buscando
compreender a relagao deles/as com o conhecimento escolar:

[...] as respostas dos alunos na questdo 1 (como as caracteristicas séo
passadas dos pais para os filhos?) trataram dos seguintes aspectos: a)
células — parecem soltas, responsaveis pela transmissdo dos
caracteres; células “agrupadas e passadas para a crianc¢a”; “através de
células apos a fecundacgao”; através de células como o espermatozoide
mais células femininas e nesta mistura se definem as caracteristicas
“através de célula do DNA”; “através de algo gravado no consciente da
célula”.

De 14 trabalhos, 9 duplas falaram sobre células e atribuiram a elas
papel na “transmissdo de caracteres hereditarios”. Ainda na questao 1,
de 14 trabalhos, 7 citam os grupos sanguineos ou sangue envolvidos
neste processo. Citam que a crianga tem 0 "mesmo grupo sangiineo
dos pais”; a transmissdo ocorre “através dos grupos sanguineos’;
“através do sangue”; “processo (gestagdo) que envolve o sangue dos
pais”. Varios fatores, integrados, co-relacionados ou nao, sdo citados
pelos alunos: células — sangue — forgca da mente — desejo de que o filho
tenha esta ou aquela caracteristica — os costumes e cultura séo
transmitidos pela genética. Também apresentaram (algumas duplas)
cbpia de palavras que eu havia ha pouco tempo colocado na lousa...
percebi que alguns alunos, na tentativa de responder “o que a
professora gostaria de ouvir” copiaram palavras da lousa, construindo
frases desconexas. (Diario, 25 fev. 2002, p. 14)

Com as respostas "em maos" e a constatacao de que muitos de seus/suas
alunos/as tém concepgbes alternativas sobre células e transmissdo de caracteres
hereditarios, a professora repensa seus planos, insere novos contetidos na programacao do
semestre e decide iniciar o estudo de genética ligado aos conceitos de células e a tematica
de reproduc¢do humana.
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[...] 0 que pensam sobre célula? O que sabem? A que se referem
quando atribuem as células o papel de transmissdo de caracteres? b)
trabalho o conteddo de células com estes alunos? Acho que nao tera
outro jeito... de que forma retomarei este conteido? Pela histéria da
producdo de conhecimento nesta area? As pesquisas em genética séo
anteriores as de células? (Diario, 25 fev. 2002, p. 15)

Durante a aplicagdo da avaliagdo individual, uma complexidade de aspectos
emerge da relacdo dos/as alunos/as com a professora (e vice-versa) e destes com o
significado de avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem.

[...] estou aplicando a prova — ops, avaliagdo em sala, individual,
frisando o sentido da avaliagdo, pedindo que nao colem, mas ta dificil de
nao controlar a cola. Fico como louca olhando, vigiando cada um, ta
horrivel... varios alunos entregaram em branco, outros fizeram as 5
questdes em 5 minutos e entregaram. Estou certa em vigia-los para que
ndo colem? A maioria esta a colar... acho que levaremos mais tempo
para vencer este ciclo de cola — vigia — mais cola. (Diario, 09 abr. 2002,
p. 23)

Percebe a incorporagdo do modelo de avaliar da escola em suas agoes,
refletindo sobre a maneira como usualmente o professor insiste, na aplicacdo de provas
tradicionais, que deixam os/as alunos/as nervosos e nao conseguem captar realmente o que
aprenderam.

MEU DEUS! Acho que sou exigente mesmo! Muita nota abaixo da
média! Vamos contar... — abaixo de 5=11 (!); acima de 5=13; 5 (na
média)=6; 18 acima da média. Vou rever alguns abaixo... de 5. Revi e
ndo consigo mudar notas...dos 11 abaixo, ha 4 avaliagbes em branco.
Nao fizeram porque nao tentaram, estavam irritados ou desvalorizados?
Ou ndo sabiam como fazé-la? Estou num dilema sobre as notas, acho
que véo (os alunos) mudar comigo, a partir de amanha....(Diario, 09 abr.
2002, p. 46)

A professora revela, em varios trechos do diario de bordo, o quanto esta
tarefa lhe angustiava. Sentia-se cobrada indiretamente pela instituicdo escolar a apresentar
avaliagdes mais tradicionais do/a aluno/a, levando-a a ter que estabelecer um acordo entre
os produtos do/a aluno/a, seu desempenho e as regras da instituicao.

Em suas acbes de ensino subsequentes percebe-se um certo caminho
percorrido, muitas vezes seqliencial, de enfrentamento do dilema da atribuicdo de notas.
Analisa-se aluno/a por aluno/a, anotando suas concepgdes sobre o conteudo da avaliagao,
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reflete-se sobre 0 que esperava encontrar nas avaliagbes e experimenta-se enxergar os/as
alunos/as nao por notas de 0 a 10 mas por mengdes menos taxativas.

E é dessa forma, também, que a professora vai construindo o diagndstico
pedagogico e percebe, pela manifestagcido dos/as alunos/as com a manutencido de suas
idéias prévias, que a relagao deles com o saber cientifico talvez esteja num patamar em que
aceitam as justificativas do conhecimento cientifico, mas ndo as aplicam para situagbes
novas. Portanto, na avaliagdo individual, retornam as justificativas de suas concepgobes
alternativas, ou mesmo pode estar ocorrendo que eles nem percebam as contradigbes das
suas colocagbes. As explicagbes do conhecimento cientifico ndo sdo vinculadas, apenas
memorizadas. Como o diagndstico tem a finalidade de orientar o/a professor/a na busca por
atividades didaticas a professora busca outras opgbes e forma de trabalhar (VILLANI e
CABRAL, 1997; FREITAS, 1998).

Na medida em que a professora da sequiéncia ao conteudo a partir do que
os/as alunos/as indicaram como aprendizagens, ela busca ajudar seus/suas alunos/as a
superarem duvidas e equivocos com saltos para patamares mais elaborados. Ela faz um
exercicio de analisar as avaliagdes de aluno/a a aluno/a mas parece nao dar conta de
acompanhar a evolugao das aprendizagens de cada individuo. Reflete que em
circunstancias normais do cotidiano do/a professor/a do ensino fundamental e médio ele/a
acompanha o/a aluno/a a partir do grupo/classe. Nestas condi¢des, a avaliagdo proporciona
ao/a professor/a apenas um panorama do quanto foi aprendido a partir do que trabalhou em

suas aulas.

A professora parece idealizar a relagdo que estabelece com os/as alunos/as,
quando fica incomodada com a cola de alguns/umas deles/as. Defronta-se novamente com
o seu dilema. Dessa vez provocada pela inquietagdo de n&o ter conseguido construir um
ambiente de confianga tal como havia proposto no contrato didatico. E tal como o/a aluno/a
nio confia, ela também nao:

[...] pode ser preconceito meu, mas... suspeito de cola nesta avaliagéo.
Uma aluna que nao freqlienta as aulas, pode responder esta avaliagao
com termos como ovogdnia e ovaocito?” (Diario, 14 abr. 2002, p. 29)

A avaliagdo constitui-se num instrumento que afeta aquilo que pretende
medir, ou seja, repercute nas relagbes e percepcdes que se tem do/a aluno/a. As reacgoes
dos/as alunos/as afetam emocionalmente, em contrapartida, a professora (GIL-PEREZ e
CARVALHO, 2000).
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SAL, que eu me lembre, fez a avaliagdo em 5 minutos e entregou.
Entendi como certa afronta a mim, como uma fala de quem néao quer ser
avaliada... dessa forma, com estas questdes que escolhi... além desta
aluna, outros dois entregaram a “prova” logo depois, quase em branco.
Uma aluna disse que ndo tem cabeca pra isso, que a cabeca dela nao
funciona. [...] varios alunos [...] reclamaram da avaliagdo. Diziam que a
cabeca deles ndo funciona nestas horas, que nao conseguiriam fazer
nada, que ndo sabiam nada. (Diario, 14 abr. 2002, p. 30)

No entanto, esses conflitos ndo a imobilizam, pelo contrario, sdo motes para

avancar em seu planejamento. Utiliza as préprias idéias dos/as alunos/as, expressas nas

avaliagbes anteriores, para realizar uma atividade de retomada de conteudos no intuito de

ajudar os seus alunos na compreensao dos saberes cientificos:

AULA DE BIOLOGIA (16/04/2002)

ATIVIDADE “VERDADEIRO OU FALSO — POR QUE?”

1.

2.

10.

11

12.
13.

14.

15.

16.

O sangue do corpo da mulher preenche o embrido e passa
as caracteristicas genéticas para a crianga ( )

O esperma liberado em uma ejaculagdo € composto por
300 milhdes de espermatozdides, liquido seminal e liquido
prostatico ( )

As caracteristicas genéticas sao passadas para a préxima
geragao somente através do espermatozoide ()

O ovulo é formado por uma unica célula ()

Menstruacao significa a fase de fertilidade da mulher ( )

A mulher praticamente ndo tem riscos de engravidar se
tiver relagdes sexuais nos dias proximos a menstruagao ( )
Ocorre a liberacdo de 6vulo cerca de 14 dias antes da
menstruacao, se o ciclo menstrual for de 28 dias ( )
Menstruacéo significa “limpeza do utero” e “saude para a
mulher” ()

Os gametas sado formados apds a fecundagdo do 6vulo
pelo espermatozdide ( )

E possivel realizar DNA através das células.

. Vasectomia é uma cirurgia em que os espermatozoides

sao enfraquecidos e ndo conseguem fecundar o 6vulo( )
Os espermatozoides sado produzidos nos testiculos ()
DIU é um dispositivo de borracha colocado no fundo da
vagina para impedir a entrada de espermatozoides no
utero da mulher ()

A pilula € um comprimido com horménios (geralmente
progesterona) que a mulher toma diariamente para evitar a
ovulagéo ( )

A ligadura das trompas € uma técnica de esterilizacdo da
mulher ()

Planejamento familiar ndo quer dizer necessariamente
limitagao de filhos (Arquivo pessoal, 16 abr. 2002).
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Ao mesmo tempo em que reflete buscando em contextos mais amplos entender
nao somente os aspectos cognitivos, mas também emocionais dos/as seus/suas
alunos/as, a meta ainda & encontrar novas saidas de ensino partindo do diagnéstico que
vai elaborando sobre as caracteristicas dos/as seus/suas alunos/as

[...] - a avaliagdo ndo pode ser enfocada na “prova individual sem
consulta” pois os alunos sdo mais do que mostram nestes momentos;

- alunos e seus problemas — relataram cansaco, sono, faltas devido a
trabalho, depressao;

- quem sdo meus alunos? De onde vieram? O que esperam? Devo
abandonar o conteudo de genética e trabalhar DST, sexo, corpo
humano?

- como problematizo o conteudo de genética? E mais que isso, como
trabalho a realidade dos meus alunos? (Diario, 30 abr. 2002, p.. 56)

Aplica diversos formatos de avaliagao:

[...] em dupla, os alunos terdo 15 min. Para reler o texto “A escolha do
sexo do filho” e elaborar uma questdo. Em seguida, trocarei as questdes
entre as duplas, para que respondam (em 15 min.). Depois, fecharemos
a interpretacao de texto em 10 min. Obs.: nos primeiros 15 min. pedirei
aos alunos que listem as palavras novas, dificeis do texto, antes de
responderem a questdo para que consultem o dicionario (se a escola
tiver...) ou a professora.(Diario, 30 abr. 2002, p. 59)

No entanto, o processo parecia ndo correr a contento:

Praticamente todos responderam a questdo: “como sdo passadas as
caracteristicas das geragbes paternas para as geragoes filhas?” da
mesma forma que no inicio do semestrelll Responderam: através do
sangue; de células... (Diario, 02 jul. 2002, p.100)

Busca refletir sobre as dificuldades de encontrar caminhos mais efetivos de
mudanga no ambito da avaliacdo e encontra suporte na literatura:

A COISA MAIS DIFICIL DE MUDAR, DE INOVAR, E A AVALIACAOQ!
Ainda pergunto quem merece nota ou ndo — quando leio as avaliagbes
dos alunos. Li, com Gil Perez e Ana Carvalho, que é importante
perguntar — como posso ajudar este aluno a evoluir? (Diario, 06 jul.
2002, p. 105)
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A leitura da teoria sobre avaliagdo repercute na forma como a professora
conduz a "correcao" dos trabalhos.

O que espero dos alunos nesta avaliagao?

- que interpretem o texto sobre microorganismos e elaborem respostas
com suas palavras e interpretacdes;

- que identifiquem a agdo dos microorganismos no ambiente e sua
importancia para nossa sociedade;

- que percebam a importancia da atividade desses organismos para a
alimentagao, sintese de alimentos. (Diario, 01 out. 2002, p. 160)

Apesar de todo o seu empenho em mudar as estratégias de ensino e de
avaliagdo, a professora percebe, tomando como referéncia o diagnéstico pedagogico
elaborado em momentos anteriores, que os/as alunos/as ainda encontram-se no mesmo
patamar em relagdo ao conhecimento cientifico, ou seja, continuam com as explicacbes de
suas idéias construidas espontaneamente ou geradas por equivocos da aprendizagem
escolar. Porém, desta vez, o saber da experiéncia dialogado com o saber curricular e
académico permite uma reflexdo mais racional e um ajuste de sua exigéncia pessoal e
profissional em relagao aos avangos da aprendizagem.

Of/a professor/a tem que aprender a enxergar os pequenos resultados.
Tudo é processual, lento e as mudancas e inovagdes ocorrem no ambito
local, muitas vezes, quase imperceptiveis. O resultado esta numa
mudanca de postura de uma aluna, que pede para sair da sala quando e
filmada e depois pede para filmar seus amigos em sala e se oferece
para ser parceira da prof.a para mostrar uma dinamica para o resto dos
alunos, mesmo sabendo ser filmada. Esta nos alunos pobres que
fotografam o rio que foram visitar, mesmo a prof.a ndo pedindo este tipo
de registro para o trabalho; esta numa leitura extra, de um livro sobre
engenharia genética que levei e emprestei para a ROL, depressiva, que
dizia ndo entender os comentarios de sala de aula; estd numa analise
mais elaborada de um aluno quando responde uma questao. (Diario, 22
out. 2002, p. 171)

Nao se acomoda pelo conforto que esta nova representacédo lhe traz. Pelo
contrario, avanga e propde uma retomada com a classe explicitando a sua avaliagdo do
processo

P - Por qué esse exercicio? Porque nas avaliagdes, eu percebi que dois
grandes temas que ficaram mal trabalhados nessa sala, entdo eu coloco
a minha parte também, que ao trabalhar... a maior parte de vocés nao
entendeu o que é cadeia alimentar, ndo entendeu e eu trabalhei mal
também, e fotossintese, ou alimentagcdo das plantas, que foi a ultima
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aula (que foi tdo cansativa) que eu acho que a maior parte ndo pegou
também. Entdo a gente vai depois desse esquema tentar retomar esse
assunto. Eu vou por como exercicio. (aula 22 out. 2004)

O SABER DA PROFESSORA

Saber conduzir e sustentar situagdes de ensino e aprendizagem implicou em
varios convites da professora aos/as alunos/as para que se envolvessem com 0O proprio
processo de aprendizagem e se co-responsabilizassem por ele. A tentativa de estabelecer
um contrato didatico levou-a a conhecer e compreender mais as particularidades individuais
e situacionais dos/as alunos/as e assumir os riscos e os beneficios deste envolvimento.

A aquisicdo da sensibilidade relativa as diferencas entre os/as alunos/as,
segundo Tardif (2000), constitui uma das principais caracteristicas do trabalho docente. Os
alunos necessitam ser motivados e isso exige que o/a professor/a desenvolva competéncias
para fazer mediagbes complexas no dmbito da interagdo humana.

Os exercicios de diagnoéstico pedagdgico possibilitaram o acompanhamento
de certas evolugbes ou resisténcias no contexto de aprendizagem de conteudos escolares.
Era necessario diagnosticar e aceitar a existéncia das concepgbes alternativas dos/as
alunos/as. A professora descobria, durante o processo, a "forga" que tinham essas
concepgdes e como resistiam as mudancgas. Isso exigia uma habilidade para problematizar
essas concepgoes e oferecer subsidios basicos para o/a aluno/a enfrentar os desafios e as
questdes colocadas, aspectos estes que a professora tentava desenvolver a partir de
exercicios que abordavam as concepgdes dos/as proprios/as alunos/as.

As tentativas de inovar o ensino levavam a professora a explorar outras
formas de avaliar seus/suas alunos/as. Porém, algumas marcas pessoais de rigidez e a
forma com que a instituicdo escolar tratava essa questdo gerava um dilema para ela. As
inovagdes no curriculo dependiam de transformagdes similares na avaliagao. "Nao é de se
estranhar, assim, que a avaliagdo surja como uma das linhas prioritarias na didatica das
Ciéncias e uma das preocupacdes fundamentais dos professores" (GIL-PEREZ e
CARVALHO, 2000, p. 55).

Apods se debater com resultados indesejaveis, a professora faz uma sintese
da importancia de enxergar e valorizar os pequenos e lentos resultados caracteristicos do
processo educativo. Segundo Perrenoud (2000), a avaliagdo exige da docéncia a
consciéncia de que muitos resultados somente sdo perceptiveis ao longo de um tempo que
nao é imediato. Requer uma experiéncia do/a professor/a em entender que varias
aprendizagens se consolidam depois de muitos anos de trabalho com e do/a aluno/a.
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Quando a professora compreende que os alunos possuem uma vida e um
circulo de relagdes maior e mais complexo do que a escola, do que com a disciplina e com
ela mesma, da um salto qualitativo na sua relagao afetiva com os/as alunos/as. Identifica a
importancia do descentramento dos problemas da educagdo, da n&o aprendizagem e de
outros fracassos, de si mesmo/a. Caminha na superagdo de uma analise individualista do
ato educativo e assume que outros fatores e relagdes interferem neste processo.

Desenvolver contratos didaticos e diagnésticos pedagdgicos exige do/a
professor/a estar sensivel as suas préoprias motivagdes, emocgdes, afetos, a seu préprio
percurso de aprendizagem, ter clareza de suas responsabilidades, para que possa
compreender melhor as resisténcias, reagbes, sentimentos e as singularidades dos
processos de cada aluno/a.

Algumas leituras oferecem parametros para a professora retraduzir certos
conhecimentos nas agbes cotidianas. Influéncias de disciplinas da licenciatura fazem a
professora adotar posturas que valorizam a escuta sensivel ao/a aluno/a e solicitam uma
participacao ativa destes/as em sala de aula. Porém, as aprendizagens relacionadas a esse
saber parecem motivadas pelas interagdes da professora com seus/suas alunos/as, na
acao, num exercicio permanente de enfrentamento de desafios. Saberes disciplinares (da
formagdo em Biologia), profissionais (das licenciaturas e de cursos continuados) e
curriculares (dos programas governamentais veiculados pela escola) sdo retraduzidos,
polidos, filtrados e transformados em sua experiéncia docente, conforme as exigéncias
especificas de cada grupo de aluno/a.
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CAPITULO 10 A PROFESSORA, A PRATICA E A PESQUISA

As multiplas leituras que realizamos dos registros (diario e audiovisual) da
professora no exercicio da identificagdo de seus saberes nos revelam duas situacoes
bastante caracteristicas: quando a professora esta na acao, atua com certa autonomia e
flexibilidade, toma iniciativas, segue seu planejamento e nao titubeia com duvidas sobre o
que fazer com as demandas da sala de aula. Assume este momento como o de tomada de
decisbes e faz suas escolhas. Porém, quando reflete-sobre-a-acdo (no diario de bordo),
expressa uma série de angustias, duvidas e dilemas. Perduram as insegurancgas, incertezas,
autocobrancas e uma lamentacio por ndo conseguir desenvolver um ensino transformador
e que considere a realidade de seus/suas alunos/as, segundo o referencial de Paulo Freire.

Essa fenda de postura da professora quando reflete-na-acao e reflete-sobre-
a-acao traz uma possibilidade de interpretacdo relacionada a projecdo da pessoa da
professora sobre o processo de reflexdo. O diario de bordo (no momento de reflexao sobre a
pratica) se constituiu num espago de projecbes de uma fase angustiadora e de separagéo
na vida pessoal da professora. Devido a esse contexto particular e a presenga de motivos
inconscientes, acreditamos que o teor das angustias e de alguns dilemas foi intensificado.

Por outro lado, essa situagao contrastante e repetitiva no processo também
nos traz uma nova questao relacionada a "como a professora estabelece a relagéo entre
teoria e pratica?"

Em alguns momentos, a professora se relacionava de forma a idealizar a
teoria (de Paulo Freire), como se esta fosse externa a pratica, dificil de ser incorporada ao
cotidiano escolar. Ficava aprisionada ao "ideal" e diminuia sua criatividade. Deixava de
perceber e valorizar seus proprios percursos, porque estabelecia como parametro de
avaliagdo de sua pratica "conseguir implementar ou ndo a teoria de Paulo Freire".

Como problematizo o conteudo de genética? E mais que isto, como
trabalho a realidade de meus alunos? Paulo Freire me faz ver que ainda
ndo considero a realidade de meus alunos. Ndo desenvolvo uma
educacédo libertadora — “que prepara os alunos para o desvelamento
critico da realidade.” Isto muito me incomoda. Como posso considerar a
realidade de meus alunos no curriculo de Biologia? Como trabalhar a
ambientalizagdo da escola? Mudar o ambiente escolar? (Diario, 30 abr.
2002, p.56)

Essa relacdo idealizada muitas vezes a aprisiona e paralisa no processo
reflexivo. Acaba se constituindo numa referéncia importante para a leitura da realidade de
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seus alunos, porém se transforma em cobranca do que deveria ser feito perante essa
realidade. A professora passa a justificar seus atos, intengdes e o ndo cumprimento de
transformacgbes da realidade de opressdo desses/as alunos/as, no diario, como que
respondendo algo a Paulo Freire e a seus principios pedagdgicos. O pensamento de Paulo
Freire se torna (para a professora) ao mesmo tempo, um norte no campo teérico e, no
campo pratico, um embaraco.

Em outros momentos, a professora oscila entre idealizar a teoria académica e
experimentar algumas tentativas em direcdo a sua teoria de referéncia. Como o caso em
que faz uma opgéao por trabalhar conteudos de sexualidade no primeiro bimestre, reduzindo
o tempo dedicado aos topicos de genética. Desenvolve de forma participativa e criativa
diversos topicos deste tema. Mas mesmo assim, ao ter que decidir se continua o
desenvolvimento do tema da sexualidade e abandona todo o conteido (de Genética) no
bimestre seguinte, a pedido de seus/suas alunos/as, a professora retoma seus dilemas.
Escreve uma carta (em seu diario) tentando buscar apoio nos colegas professores para
significar o seu papel como docente e respaldar suas escolhas. Traz a tona seu proprio
processo de aprendiz e partilha suas questdes e dilemas.

Pagina 60 do 1° diario de bordo

Sao Carlos, 30 de abril de 2002

Oi DO! Oi GAR!

Tudo bem com vocés?

Queridos amigos e professores, escrevo esta simples carta para
partilhar com vocés alguns dilemas que tenho tido como professora.
Meus alunos, do 20 colegial s&o, em sua maioria, migrantes do Parana e
Bahia, trabalhadores, possuem de 20 a 50 anos de idade e s&o pobres.
Acabei de ler a avaliagcdo que fizeram sobre o 10 bimestre. Fiz 4
perguntas (imitando uma professora do mestrado — DO ira reconhecé-
las...)

1a) as aulas foram boas porque...

2a) seriam melhores se...

3a) no 20 bimestre, eu gostaria que...

4a) meu desempenho foi porque
Pois bem, na 2a e 3a questdo, muitos disseram que gostariam de
estudar mais o corpo humano, falar mais sobre sexo e sistema
reprodutor humano, sobre DST, “partes da mulher”. Gostariam de
aprofundar estes assuntos.

Vocés deixariam de abordar o conteudo de genética e trabalhariam DST
e corpo humano (em fungéo dos desejos e necessidades dos alunos)?
Vocés conhecem alguma experiéncia ou ja tiveram alguma, com ensino
de genética que integrou a realidade dos alunos?

O que é ensinar Biologia de forma integrada a realidade dos alunos?

Eu e DO lemos Paulo Freire na disciplina do mestrado e isto me fez
refletir sobre “ensinar e transformar a sociedade“ como um dos papéis
fundamentais do/a educador/a e nesta reflexado, percebo que:

- em geral, ndo sabemos (ou sabemos vagamente) qual é a
realidade de nossos alunos;
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- e que mesmo conhecendo a realidade, ficamos presos aos
conteudos curriculares, variando somente com alguns topicos curiosos
da atualidade, da midia.

Em sintese, quero refletir com vocés:

- 0 que é ensinar Biologia contribuindo para a transformacgao da
realidade?

- Vocés acreditam que o ensino de Biologia pode transformar a
realidade?

Também identificamos momentos em que a teoria de referéncia é a teoria da
prépria professora. Ela elabora e propde os semindrios e projetos tematicos, exercita o
didlogo curioso em aula, estimula interagcbes e a formacdo de grupos, dentre outras
iniciativas. Nesse sentido, as outras teorias sdo suporte para algumas acgdes, oferecem
apoio para certas dimensdes da pratica, para aprofundar reflexdes; ela reconhece que a
teoria académica nao é aplicavel inteiramente na pratica e ndo deve ser. Utiliza a pratica
pedagdgica, como afirma Nunes (2001), como instancia de problematizagao, significagdo e
exploragao dos conteudos da formacéo tedrica. Ou ainda, faz uma dilui¢ao e filtracao destes
conhecimentos com as exigéncias da pratica (TARDIF, 2000b)

Esta discussao (sobre a leitura de um texto da pdés-graduagéo de Cunha,
1996) me fez pensar sobre minhas aulas, se meus alunos atuam , ou
melhor, participam desse processo — ensino/pesquisa — indissociavel...
Deixo meus alunos com duvidas importantes? Eles tém oportunidades
(criadas por mim) de desenvolver “pesquisas”? Desenvolver pesquisa de
algum conteudo é participar de um ensino indissociavel da pesquisa?
(Diario, 24 fev. 2002, p.7)

A prética ndo € um lugar somente de aplicacdo de saberes oriundos das
teorias, mas também um espaco de producido de saberes oriundos desta mesma pratica,
especificos ao oficio de professor/a. Essa idéia se contrapde a concepcao tradicional da
relagdo entre teoria e pratica que pressupde que o saber esta somente nas teorias, é
construido fora das praticas, é aplicado na pratica; e a pratica é desprovida de saber ou no
maximo tem um falso saber, baseado em crengas, ideologias, idéias preconcebidas. Tardif
(2000b) discute que as teorias sé existem através de um sistema de praticas e de atores
que as produzem a as assumem. "Nao se produz teorias sem praticas e sem subijetividade
de seus atores. Essa ilusao tradicional de uma teoria sem pratica e de um saber sem
subjetividade gera a ilusédo inversa que vem justifica-la: a de uma pratica sem teoria e de um
sujeito sem saberes” (ibdem, p. 120).

Ainda, com relagdo a teoria e a pratica, pudemos identificar que a tensao
entre o papel de professora-reflexiva e o de pesquisadora era ora conflituosa e de oposicéao,
ora de sobreposic¢ao. Inicialmente o papel de professora imperava e com isso, era preciso
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atender a todas as demandas da pratica, independente das coeréncias teodricas que a
pesquisa exigisse. Apesar de desenvolver um processo reflexivo, o distanciamento dos
dados era um processo dificil para a professora enquanto estava no periodo de aulas. Os
interlocutores, nessa fase, estimulavam um distanciamento maior da situagao vivida a partir
das analises das mensagens implicitas dos/as alunos/as e da professora, durante os
encontros reflexivos. Eles colaboravam na mediagdo de um processo de transferéncia
pedagogica do fazer-pesquisa, oferecendo subsidios de formagao para a pesquisa. As
disciplinas da pds-graduacao também ofereciam subsidios pratico-tedricos de pesquisa que
contribuiam para que a professora assumisse momentos de "professora-pesquisadora".
Mesmo assim, a relagdo com a pratica era mais intensa. Apdés o término das aulas, a
professora tornou-se aos poucos uma pesquisadora, a medida que dava saltos progressivos
no distanciamento e na analise dos dados.

Para André (2001), pesquisa e ensino, apesar de se articularem em varios
sentidos, se diferenciam, pois exigem conhecimentos e habilidades diferenciados. Por isso,
temos que garantir condigdes minimas para que se concretize a pesquisa do professor do
ensino basico, tais como: estimulo a investigacdo e questionamento sobre o universo do
proprio trabalho; formagao para formular problemas, selecionar métodos e instrumentos de
observacao e de analise; possibilidade de participar de grupos de estudo em seu local de
trabalho; tempo e espago para fazer pesquisa; acesso a materiais, fontes de consulta e
bibliografia especializada.

Desse ponto de vista, a relagdo entre a pesquisa universitaria e o
trabalho docente nunca é uma relagdo entre uma teoria € uma pratica,
mas é sempre, ao contrario, uma relagdo entre atores, entre sujeitos
cujas praticas sao portadoras de saberes. Ambas sdo portadoras e
produtoras de praticas e de saberes, de teorias e de acbes, e ambas
comprometem os atores, seus conhecimentos e suas subjetividades
(TARDIF, 2000b, p.121).
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CAPITULO 11 CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados deste trabalho, estruturados e analisados sob a o6tica do
referencial tedrico-metodoldgico de autobiografia e de professor/a-pesquisador/a - que
considera o/a professor/a um sujeito portador de saberes especificos, produzidos
dinamicamente no contexto interativo da profissdo, em fungao da e na agédo docente - nos
possibilitam tecer algumas consideragcdes neste momento final.

11.1 SABERES MOBILIZADOS, TRANSFORMADOS E CONSTRUIDOS PELA
PROFESSORA DURANTE O DESENVOLVIMENTO DE UMA PRATICA
REFLEXIVA

— No trabalho foi possivel obter evidéncias de que os saberes da professora
— em permanente construgdo — decorrem, em grande parte, das influéncias geradas pela
histéria de formacdo familiar, escolar e universitaria, pelas experiéncias
pessoais/profissionais vividas nas escolas e pelas interagdes da professora com os/as mais
diversos/as interlocutores/as que ela encontra no exercicio profissional, em atividades
formais de capacitagdo em servigo e durante a realizagdo da pesquisa. A formacgao inicial,
na graduacao, possibilitou a incorporagdo de uma postura reflexiva levada e mantida pela
professora em suas experiéncias docentes. O inicio da carreira € marcado por tentativas de
criar estratégias de captura do interesse dos/as alunos/as e por uma adaptacao constante a
cultura organizacional das escolas em que atuava. Esses contextos interativos e diversos,
incluindo a escola em que coletou parte dos dados de pesquisa, estimularam e
problematizaram o desenvolvimento de alguns saberes os quais a professora vem
transformando e aprimorando num exercicio continuo de construgéo de “saberes uteis”.

— A pratica ndo acontece de forma linear, mas sim num movimento de
resisténcias e flexibilidade, certezas e incertezas, dependendo da abertura a que se coloca
o/a professor/a nas diferentes fases de sua carreira. As descobertas sdo lentas e
processuais, pois envolvem afetos, expectativas, desejos e uma necessidade de sentir-se
competente na profisséo.

— As frequientes mudangas de escolas e séries colaboraram para uma
expansao da fase exploratoria e desestabilizadora da carreira da professora, pois sempre
tinha que se adaptar a um novo ambiente e a uma nova cultura organizacional; aos novos
pares e alunos/as, ao estudo de novos conteldos e as diferentes séries. Além disso, a
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experiéncia em um outro contexto profissional (outro emprego), que de alguma forma tem
um papel formativo mais radical, lhe possibilitava a constru¢ao de outros saberes que eram
filtrados e adaptados ao ensino escolar.

— Saber estruturar situagbes de ensino permitiu a professora ampliar as
possibilidades de aprendizagem em aula pelo uso diversificado do espaco e de materiais
com um significado integrado a um projeto pedagdégico. No entanto, a gestdo da pratica
pedagogica no tempo se constituia como um nucleo dilematico para a professora,
englobando questdes, a nosso ver, que transcendem uma dificuldade pessoal. Com o
dialogo e aprofundamento das reflexdes, a professora-pesquisadora pode compreender que
muitos dos seus dilemas se constituem, principalmente, em problemas institucionais do
sistema de ensino brasileiro, cujo enfrentamento requer mais do que a reflexdo pessoal dos
docentes. Por vezes, o que ha é uma contradicdo da sociedade que demanda um ensino
mais integrado e contextualizado porém perpetua o sistema de vestibulares que requer o
dominio de informagdes e conhecimentos fragmentados.

— Saber articular diferentes conteudos - os conteudos especificos das
Ciéncias e Biologia provocam aprendizagens diferenciadas no campo pedagégico, numa
relagao intrinseca do processo de producgao cientifica do conhecimento e das inovacbes
tecnoldgicas latentes na sociedade atual (como os impactos da engenharia genética e de
questdes ambientais) influenciando o papel social do ensino de Biologia. Abordar os
conteudos numa perspectiva histérica e dialogada gera um movimento de demanda de
novas aprendizagens para a professora.

— Condugéo e sustentagcdo do processo de ensino e aprendizagem - no
contato com os/as alunos/as, os planos de ensino e os contratos didaticos preparados pela
professora se transformam cotidianamente. As respostas dos/as alunos/as as avaliagbes
escritas geram um nivel de diferenga entre o que a professora esperava e o que os/as
alunos/as expressavam - uma resisténcia de suas concepgbes alternativas perante o
conhecimento cientifico. Essa situacdo provocava na professora um choque inicial
caracterizado por frustragdo e um movimento posterior para compreender esses resultados
e rever seus planos de ensino. As falas, interlocugdes, gestos e respostas dos/as alunos/as
ora orientavam a professora, ora desorientavam-na pela persisténcia nas concepgbes
espontaneas. Ainda, entendia muitas dessas respostas como um julgamento de sua
competéncia profissional. Persistir nessa posicdo deixava mais nebuloso o processo de
avaliagdo das aprendizagens de seus/suas alunos/as. Os encontros reflexivos com os/as
interlocutores/as, por outro lado, contribuiram para que a professora identificasse as
mensagens implicitas dos/as alunos/as e percebesse os sentimentos dela nessa interacéo
subjetiva. A professora identifica, com o tempo, a importancia de diagnosticar e valorizar as
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pequenas aprendizagens assim como entender que os avangos, sob certas condigdes,
acontecem em longo prazo.

- A leitura do conjunto de saberes da professora nos confere um cenario de
um “saber do jogo de cintura”, ou seja, um saber lidar com situagdes inesperadas, inusitadas
e resultantes das interagcdes que estabelecia com seus alunos/as naquele momento,
conforme demandas especificas. A pratica docente parece exigir constantemente um saber
que une intuicdo, criatividade, percepgdo, sensibilidade aliados ao repertério de
conhecimentos pedagdgicos e do campo especifico da disciplina do/a professor/a.

- A condicao de insatisfagdo da professora perante alguns desafios da pratica
€ desencadeadora de um ciclo de buscas e tentativas de enfrentamento de dilemas. Salvos
todos os cuidados necessarios a um processo de desestabilizagdo emocional do/a
professor/a, os resultados deste trabalho nos fazem crer no potencial dos conflitos internos

como propulsores da superagao de limites na atuagéo docente.

— Relagéo teoria e prética: a forma exteriorizada de lidar com a teoria de
Paulo Freire faz com que a professora ndo perceba alguns de seus avangos e nao
estabelega como referéncia legitima seus outros saberes tedrico-praticos. A interacdo da
pesquisa e ensino, na fase do mestrado, levou a professora a objetivar seu processo de
construgao de saberes propiciando o encontro da professora com o campo teérico de sua
pratica, numa apropriacdo e compreensdo maior desse processo. Com o desenrolar do
estudo e das reflexdes a ele associadas, a professora-pesquisadora consegue perceber sua
perspectiva restrita da pratica, naquela época, a qual se apoiava numa reflexdo solitaria
sobre os proéprios dilemas e dificuldades.

11.2 O METODO AUTOBIOGRAFICO

- Ao produzir uma autobiografia de forma reflexiva, identificamos que os
diferentes niveis de reflexdo oferecem espagos multiplos de investigacado sobre a pratica
docente e sobre os processos de formagao continuada, a partir de singularidades e histérias
secretas declaradas pelo sujeito-pesquisador, em alguns momentos do trabalho. Se, por um
lado, o sujeito pesquisador corre o risco de nao perceber aspectos inconscientes, por outro,
pode revelar conscientemente sentimentos, fatos e intengbes implicitas que, ao serem
narrados e assumidos, permitem maior aproximacdo do universo interno dos/as

professores/as.
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- A pesquisa proporcionou o desenvolvimento profissional da professora com
superagdo de algumas ilusbes pedagdgicas e de uma certa perspectiva individualista da
atuagcdo docente. Aumentou sua compreensdo quanto a importancia de partilhar com o
coletivo suas buscas e considerar as estruturas sociais como influenciadoras diretas de sua
atuacao, ampliando inclusive o significado social da profissdo docente. A identificacdo de
dilemas da pratica e a escrita autobiografica possibilitaram também um distanciamento
parcial do que se fazia e a possibilidade de rever concepcdes e a atuagdo como professora.
Provocava a tomada de consciéncia do sentido de algumas posturas e condutas
profissionais, abrindo caminhos para as tentativas de enfrentamento das contradigbes
vividas.

- Reler o diario (com um olhar analitico) e se deparar com as limitacdes
pessoais foi um processo dificil para a professora, durante o andamento da pesquisa. As
multiplas atenc¢des dispensadas na construcdo da autobiografia - na escrita do diario de
bordo, nos encontros reflexivos (momentos bastante desestabilizadores) - e o fato de ser
uma professora iniciante e n&o dominar com propriedade os fazeres da pesquisa,
agregaram dificuldades a condugao do estudo. Essa constatagdo nos sugere que, dada a
complexidade da utilizagdo do método autobiografico, talvez professores mais experientes
neste campo tenham mais facilidades em analisar suas préprias narrativas e reflexdes. Além
disso, o traco pessoal e 0 momento de vida que se encontra o/a professor/a-pesquisador/a
influenciam sobremaneira o desenvolvimento do método. A fase em que se encontrava a
vida pessoal da professora, durante o desenvolvimento desta pesquisa, talvez tenha sido a
causa da manutencdo de algumas resisténcias e mesmo da manifestagdo recorrente de
alguns dos dilemas. Essa constatagdo nos permite reafirmar a importancia de considerar,
nos processos de formagao integral dos/as professores/as, a valorizagdo da pessoa do/a
professor/a com toda a sua subjetividade, afetividade, marca e histéria de vida pessoal.

- A metodologia levou a situagdes de desgaste emocional para a professora-
pesquisadora. Varios aspectos podem ser elencados como motivadores de tal situacao: a
exposicdo pessoal perante interlocutores que n&o tinham a mesma obrigagdo de se
apresentarem; a dindmica dos encontros, com pouca estruturacdo prévia; a postura
avaliativa e/ou provocativa de alguns/umas interlocutores/as. Ao final do trabalho, a
pesquisadora identifica que os encontros com os/as interlocutores/as poderiam ser melhor
estruturados metodologicamente, seja aperfeicoando a situagao e os instrumentos de coleta
de dados para a pesquisa, seja potencializando as situagdes de formagao da professora e
dos/as interlocutores/as.

- De outro modo, a investigacao do tipo autobiografica, por provocar
sensivelmente mudangas na pessoa do/a professor/a-pesquisador/a, provoca também
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mudang¢a em sua vida pessoal, na medida em que ajuda a explicitar, tornar consciente,
varios aspectos de sua forma de agir e se relacionar no mundo.

- Apesar do processo de refletir sobre o que se faz provocar
desestabilizagcdes na pessoa do/a professor/a, nos parece que as experiéncias coletivas
partilhadas com os grupos que se encontram na mesma situagdo de exposi¢céo - na escola
ou na universidade — equilibram as pressdes emocionais e 0 processo de mudanga das
praticas. Identificamos a importancia de um/a mediador/a capaz de estimular relagbes de
confianga no grupo, o enfrentamento dos conflitos nas relagdes interpessoais, o exercicio de
cooperacao, solidariedade, escuta e dialogo; e a contextualizagao das dificuldades pessoais
num quadro educacional mais amplo, ao mesmo tempo em que problematiza, questiona e
desestabiliza as certezas dos/as professores/as.

- Ao mesmo tempo consideramos que aceitar o desafio de defrontar consigo
mesmo e aproximar-se da compreensdo do seu préprio processo de pessoa aprendente
possibilita construir uma empatia com os processos idiossincraticos de seus/suas alunos/as
necessario para a condugao do ensino.

- A vivéncia desta professora-pesquisadora nos revela que os processos de
ensino e pesquisa exigem dominios (conhecimentos/habilidades/procedimentos - saberes) e
momentos diferenciados. Embora a professora e a reflexdo sobre a pratica pudessem
conviver simultaneamente, a postura de pesquisadora somente foi incorporada nos
momentos finais do trabalho. O distanciamento do papel de professora foi necessario para

uma compreensao mais rigorosa do que se viveu.

11.3 AS CONTRIBUIGCOES DOS/AS INTERLOCUTORES/AS PARA O
PROCESSO DE REFLEXAO SOBRE A PRATICA DA PROFESSORA E PARA A
TRANSFORMAGAO DE ALGUNS SABERES

- A partilha das experiéncias da professora revelou-se como uma rica
estratégia para reflexdo coletiva sobre o papel docente, os dilemas comuns da docéncia, as
interacbes com os/as alunos/as e sobre as dificuldades especificas do ensino de Biologia.
Os encontros com os interlocutores configuraram-se como momentos reflexivos propicios as
trocas de macetes, dicas e experiéncias da profissdo (TARDIF, 1991), caracterizando-se
como formador e objetivador de saberes da experiéncia docente (MIZUKAMI, et al 2002;
ZEICHNER, 1993).
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- A percepgao de alguns saberes so foi possivel pela pratica de reflexdo em
grupo. Nos espacgos de didlogo com o outro podia encontrar seus conhecimentos. Como a
imagem refletida no espelho, num sentido, mostrava o "ndo-saber", as lacunas, e num outro,
levava a professora a pensar sobre o que é que sabia. A partilha da prépria pratica com o
“outro” possibilitou a objetivacdo de muitas de suas teorias implicitas anteriormente fluidas,
fruto de seus pensamentos solitarios.

- As situagbes desequilibradoras provocadas pelos/as interlocutores geraram
um envolvimento intenso da professora com o processo reflexivo sobre a pratica, levando-a
a algumas descobertas e a revisao de compreensdes sobre o ensino. Isso intensificou seu
desenvolvimento profissional. A medida que suas teorias, crengas, convicgbes eram
questionadas e que conseguia, pelo olhar do outro, perceber contradi¢des na sua forma de
pensar, sentia-se, na maioria das vezes, desafiada e isso impulsionava um processo
positivo de cognigao.

- Durante o periodo de aulas, a professora apresentava aos interlocutores,
essencialmente, dilemas, demandas, duvidas, questdes da pratica, deixando a pesquisa em
um segundo plano. Num momento posterior a acdo imediata de ensino, a mediagao da
passagem da posicdo de professora-reflexiva para a de professora-pesquisadora foi
potencializada pelos/as interlocutores/as, nos encontros reflexivos, pois eles/as ajudavam a
estabelecer um certo distanciamento de seus registros reflexivos e auxiliavam na
estruturacdo da metodologia da pesquisa.

- Estes resultados reforcam a importancia de garantir espagos de trocas no
ambiente escolar. As interlocugbes espontaneas entre os pares, quando devidamente
mediadas, podem gerar transformagbes locais bastante frutiferas. As identificagbes, as
afinidades, a diversidade de praticas e visbes e os confrontos e questionamentos,
freqlentes na convivéncia de grupos, motivam mudangas dos individuos e de suas formas
particulares de atuar. Os avangos individuais, ainda podem provocar interferéncias
simultdneas no grupo de professores/as, conferindo um movimento continuo neste coletivo
escolar.

11.4 —- FORMAGAO DE PROFESSORES/AS

A profissdo docente apresenta uma série de desafios e exige uma rede
complexa de habilidades e conhecimentos para conduzir processos educativos. Esta
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complexidade também se espelha na formacédo docente. Nao seriam somente iniciativas
pontuais ou esforgos esparsos de uma instituicao que dariam conta de instalar uma nova
cultura da formagado docente. Ha que se articular diferentes instancias governamentais e
mobilizar universidades, escolas e institutos formadores nos ambitos da formacgao inicial e
continuada de professores/as.

O percurso exposto pela professora-pesquisadora nos remete a algumas

consideracdes com relacao a formacao inicial e continuada de professores/as.

- ha que se considerar o processo individual do/a licenciando, suas historias
de vida e resisténcias pessoais, procurando deflagrar mudangas e avangos na forma do/a

estudante lidar com o papel docente, ainda na graduacéo;

- é importante que o/a licenciando/a participe de exercicios reflexivos e
coletivos durante a formagdo académica, experenciando questionamentos e contribuicbes

dos/as colegas sobre sua atuagao docente;

- a articulagao de iniciativas interdisciplinares que envolvam diversos atores e
divisbes da universidade possibilita trocas de saberes dos diversos campos cientificos,
quebras de preconceitos e concepg¢des absolutistas e um trabalho cooperativo voltado ao

cumprimento de um mesmo objetivo;

- aproximar o/a licenciando/a das pesquisas educacionais, de metodologias
cientificas e de trabalhos realizados por professores/as do ensino basico, pode facilitar o

desenvolvimento de futuras investigacdes sobre suas praticas docentes;

- fomentar parcerias e tutorias entre professores/as do ensino fundamental e
médio e licenciandos/as, desde o inicio da graduacdo, pode ajudar o/a licenciando/a a
entender melhor o funcionamento da escola, as dificuldades inerentes da profissao e a

valorizar os saberes dos/as professores/as.

- Também se faz necessaria a construgcdo de politicas de apoio aol/a
professor/a iniciante. Como ajuda-lo/a a ndo desistir da profissdo, frente aos primeiros
desajustes e choques com a realidade escolar? Como ajuda-lo/a a ser reflexivo nas atuais
condigbes estruturais e organizacionais do sistema educacional? A valorizagcao e efetivagao
de espacos de trocas entre os/as docentes poderdo facilitar que os/as professores/as
experientes orientem os/as novatos/as. De outro modo, nos parece que grupos voltados as

questbes dos/as novatos/as poderao oferecer suportes mais especificos e eficazes.
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- Tendo em vista a constatagdo, nesta pesquisa, da importancia do
desenvolvimento do processo de reflexdo e investigagdo para a pratica pedagdgica e o
desenvolvimento profissional e pessoal de professores/as, acreditamos que politicas
educacionais que estimulem permanentes contatos dos/as professores/as com 0s processos
de producdo e aproximagdo dos conhecimentos construidos tanto na academia como na
escola, sdo imprescindiveis na formagao continuada. Ou seja, deveria ser pratica comum a
parceria da universidade com a escola para assessorar os/as professores/as no
desenvolvimento permanente de sua profissdo e potencializar mudangas nas instituicbes
parceiras.

Olhando, ou melhor, fechando os olhos, e sentindo agora o trabalho que ora
finalizo, me vem a representacao que Antonio Machado (citado por PRADO, 2002) faz sobre
0 caminho e os caminhantes. Empresto, entdo, suas palavras para expressar 0 meu
sentimento deste momento:

caminhante nao ha caminho
faz-se caminho ao andar
caminhante séo tuas pegadas
o0 caminho nada mais
caminhante nao ha caminho
apenas rastros no mar

. complemento que esse andar abriu alguns caminhos novos, dinamicos,

vivenciais, sensiveis e com sentido renovado, singular ...

€ ao olhar para tras
vé-se o caminho que nunca
voltaremos a pisar;

e agora?

Abro os olhos e visualizo, sentindo o cheiro fresco do devir...
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APENDICE A - INTERLOCUTORES - PREPARAGAO DE ENCONTROS, ENCONTROS E
REFLEXOES POSTERIORES

1. Apresentacido de TATI na aula do 2° col A
Interlocutor(es): TATI

Data: 16/04/2002

Local: Escola

Diario: p. 47

TATI vem na aula para conhecer os alunos do 2° A — supléncia, em minhas aulas. Apresento TATI,
ela tem interesse no ensino supletivo; mora aqui perto, foi bem recebida na escola; vai acompanhar
as aulas para conhecer o ensino supletivo.

2.Pensando em escrever a carta para os professores DO e Garcia
Interlocutor(es): o que DO e Garcia representam

Data: 26/02/2002

Local: Aula do mestrado

Diario: p. 18

Estou pensando em compartilhar meu diério, ou escrever cartas para meu amigo e grande professor
(por opgao, apaixonado) Garcia. Ele gosta de ser professor. E isto, pra mim, e um condicionante
essencial para se buscar uma pratica melhor, ano a ano.

Pensei num projeto: “De professor/a para professor/a” com trocas de cartas reflexivas sobre ensino,
aulas, angustias e buscas do/a professor/a

Quem sabe... pensou... partilhar estas cartas com os profs. da escola que dou aula?
Para que isso aconteca preciso tomar iniciativa e escrever, coisa que da trabalho e disponde energia.

DO e outro amigo que gostaria de trocar idéias. E outro apaixonado pelo ensino. Preocupa-se em
desenvolver o raciocinio nos alunos. Também estuda concepcgbes alternativas, mudanca/evolugao
conceitual. Embora seja muito racional, mal sabe ele o quanto e apaixonado pelo que faz. Vou expor
essa minha idéia pra eles...

Ah! Tem também a LEI, professora aberta a mudangas. Demos aulas juntas em lIbaté. Grande
companheira de buscas. Compartilhavamos dificuldades, insegurancas, idéias novas, avaliagbes e
outras atividades que desenvolviamos com os alunos.

Mandei uma 12 carta para o DO, que esta ao meu lado, na turma de mestrado... Aguardo resposta.

DO respondeu positivamente! Uh! Uuhoo! Legal. Agora, percebo que eu terei que escrever a 12 carta
e problematizar alguma tematica nela. Ou eu problematizo ou os professores n&o entrardo na
proposta. Preciso provoca-los! E tem mais, eu sou a Unica que conhego os 4 professores que serao
convidados para o “projeto”.

Nota1: A resposta de DO a minha proposta de cartas foi escrita e ndo acho este material (lembro que
ele questionou se conseguiriamos manter o ritmo das cartas, ja que possuiamos uma vida corrida,
também lembrou de Freinet, parecia um projeto de Freinet...)

Nota 2: Esta idéia de “cartas” pode ter representado uma tentativa de envolver os professores da
escola, num formato diferente daquele de mostrar minhas fitas das aulas.
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3. Lembrete de escrever a carta para os professores DO, LEl e GAR
Interlocutor: o que DO e Garcia representam
Data: 30/04/2002
Local: em casa

Diario: p. 58

. a . .
Vou escrever, nestes dias, a 1~ carta para DO e Garcia — sobre como trabalhar estes conteudos
curriculares e a realidade de meus alunos... Como?

4. Carta para os professores DO e Garcia
Interlocutor(es): o que DO e Garcia representam
Data: 30/04/2002

Local: em casa

Diario: p. 60

Vou escrever a carta para os professores DO e Garcia em meu diario de bordo, depois xeroco e
envio...

Sao Carlos, 30 de abril de 2002

Oi DO! Oi Garcia!
Tudo bem com vocés?

Queridos amigos e professores, escrevo esta simples carta para partilhar com vocés alguns
. . (o] . ~ ..
dilemas que tenho tido como professora. Meus alunos, do 2~ colegial sdo, em sua maioria,
migrantes do Parana e Bahia, trabalhadores, possuem de 20 a 50 anos de idade e sdo pobres.

Acabei de ler a avaliagdo que fizeram sobre o 1° bimestre. Fiz 4 perguntas (imitando uma
professora do mestrado — DO ira reconhece-las...)

a
17 as aulas foram boas porque...
a_ .
2~ seriam melhores se...
a o,. .
37 no 2~ bimestre, eu gostaria que...

42 meu desempenho foi porque

. a a = . . . .
Pois bem, na 2~ e 3~ questdo, muitos disseram que gostariam de estudar mais o corpo
humano, falar mais sobre sexo e sistema reprodutor humano, sobre DST, “partes da mulher” .
Gostariam de aprofundar estes assuntos.

Vocés deixariam de abordar o conteudo de genética e trabalhariam DST e corpo humano (em
fungdo dos desejos e necessidades dos alunos)? Vocés conhecem alguma experiéncia ou ja
tiveram alguma, com ensino de genética que integrou a realidade dos alunos??

O que e ensinar Biologia de forma integrada a realidade dos alunos?

Eu e DO lemos Paulo Freire na disciplina do mestrado e isto me fez refletir sobre “ensinar e
transformar a sociedade” como um dos papeis fundamentais do/a educador/? e nesta reflexao,
percebo que:
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- em geral, ndo sabemos (ou sabemos vagamente) qual e a realidade de nossos alunos;

- e que mesmo conhecendo a realidade, ficamos presos aos conteudos curriculares, variando
somente com alguns tépicos curiosos da atualidade, da midia.

Em sintese, quero refletir com vocés:

- 0 que e ensinar Biologia contribuindo para a transformagéo da realidade?
- Vocés acreditam que o ensino de Biologia pode transformar a realidade?
Por enquanto paro por aqui, pois estou saindo para dar aulas.

Beijos

Professora

Nota: esta carta foi entregue ao DO meses depois e nunca foi entreque ao Garcia. DO néo respondeu
esta carta até hoje.

5. Reunidao com o Grupo de pesquisa:
Interlocutor(es): Grupo de pesquisa / DE
Data: 23/05/2002

Local: DME / UFSCar

Diario: p. 71

- Ler para proxima reuniao o livro de Anna Carvalho e Gil-Perez; trazer questdes para o proprio
trabalho.

- TATI pode contribuir dando retorno pra mim;
- 0 grupo da escola ajuda na reflexao;

- pensar nas questdes de investigacdo na pratica e ndo da pesquisa neste momento. Quais
sdo essas minhas questdes?

- Sementes, idéias, germinam...

Nota: construgdo metodolégica

6. comentario sobre grupo de pesquisa
Interlocutor(es): grupo de pesquisa
Data: 28/05/02, 12h30

Local: em casa

Diario: p. 71

Depois da reunido de quinta passada com o grupo de pesquisa, vi que realmente se constituirdo num
grupo de apoio ao meu trabalho. Ja recebi sugestdes e de certa forma, reorientagdo dos meus
registros e coleta de dados.

Nota: constru¢do metodolégica
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7. Comentarios sobre o recebimento de relatos de TATI sobre minhas aulas
Interlocutor(es): TATI

Data: 03/09/02,

Local: em casa

Diario: p. 132

Também, neste dia, recebi de TATI, relatos de seu diario de campo sobre as aulas do semestre
passado. Estou ansiosa para lé-lo e farei isto agora...

Lendo os relatos de TATI... Penso: sera que minhas aulas eram boas?
O que TATI achava delas? Eu ouvia meus alunos? Dava espaco para participagao?

TATI ressalta, em muitos relatos, a canseira dos alunos, a mesma que senti e relatei minutos atras
neste diario... Os alunos reclamavam com TATI que estavam com sono e cansados. Sinto que
preciso dar mais atencao a isto...

Para minha “frustragéo”, TATI relata pouco sobre a dindmica da aula, sobre o processo vivido com os
alunos. Sei que ndo era objetivo dela descrever minhas aulas, mas conta pouca coisa sobre os
alunos e o que pensam.

Ela nao faz, para meu alivio, julgamentos sobre como eu dava aula.

Estes registros de TATI, mesmo sendo breves, ja me ajudam a refletir sobre um aspecto, o do
cansago:

- sei que estes alunos trabalham durante o dia e vem para a escola a noite, portanto, imagino
que o cansago nao se de somente em minhas aulas;

- mas, de certa forma, a reclamagao da canseira e sono, também esta relacionada com a
dindmica de algumas aulas que dei. Sera que minhas aulas sdo dialogadas como imagino que sdo?

- Que dialogo e este que tenho estabelecido com meus alunos?
- Como posso contribuir para que os alunos se despertem durante as aulas?

Dinamicas de descontragao, corporais, de integragao, ajudariam?

Penso que mais do que nunca, tenho que enxergar estes alunos por inteiro, com corpo, um corpo que
cansa, mas que gosta de descontracdo, algo prazeroso, que o considere alem do pensamento.

TATI também relata depoimentos de alunos sobre o conteudo de Mendel — que era uma “matéria
chata”; “cansativa’; “ndo aglento mais”. Lembro-me desses depoimentos. Disseram isto pra mim, em
voz alta. Mau sabiam eles que n&o era Mendel ou a matéria que era chata, mas a metodologia que

eu aplicava...

Terei que rever minha forma de trabalhar genética, pois comegar por Mendel, ndo tem sido
interessante para os alunos. Percebi esta insatisfacdo com relagdo ao conteido naquele momento.
Mas eu ndo via possibilidades de reverter meus esquemas de aula ou abandonar o conteudo. Exigia
continuidade de trabalho. Os exercicios dados em aula foram uma tentativa de vencer a “chatice” das
explicagdes ndo problematizadas. Foi uma tentativa de problematizar o conteudo.

A presenca de TATI em minha aulas me fez prestar mais atengao nos alunos, tentar conhecer estes
alunos, quem eram eles, de onde vinham, o que pensavam da escola. Ela ndo me intimidava, mas
me provocava a considerar mais os alunos e seus desejos, seus pensamentos. (TATI, 03/09/2002)

TATI e muito meiga, delicada e cuidadosa, o que me fez senti-la como uma companheira em sala de
aula. Me fez ate pensar: por que os professores ndo podem Ter estagiarios e/ou colaboradores em
sala de aula?
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Também aprendi, com TATI, o quao gostoso e positivo pode ser uma parceria entre professora e um
possivel colaborador/a pesquisador/a em sala de aula.

Bem, vou preparar minha aula de hoje — 03/09/02...

8. Comentarios sobre a leitura do livro de Lea Depresbiteris
Interlocutor(es): Teoria

Data: 24/09/2002,

Local: em casa

Diario: p. 151

Lendo Lea Depresbiteris, fiquei mais segura sobre avaliagao com consulta. Ela afirma que acha este
tipo de avaliagdo importante porque desenvolve: sintese, compreensao, interpretacdo de texto para
que as respostas sejam construidas.

Hoje vou pedir um exercicio, individual de pesquisa de texto, o texto sobre
microorganismos/decompositores, com 2 questdes elaboradas por mim na pag. 139.

9. Comentarios sobre encontro com TATI e FER na escola
Interlocutor(es): TATI e professora FER

Data: 24/09/2002,

Local: na escola

Diario: p. 152

Estou na escola agora, acabei de Ter bom papo com Prof.a FER e TATI.

FER e prof.a de Matematica e tem muito envolvimento com a Educacdo, com o ensino. Fara
.~ . (o] g
medi¢des do rio no mapa dos alunos do 2~ A, em suas aulas de matematica.

Vou ver as arvores plantadas pelo ZE.

Nota: a sala é 0 1° colegial A e ndo o A

10. Comentarios sobre o envolvimento dos alunos através da fala de FER
Interlocutor(es): FER

Data: 01/10/2002,

Local: em casa

Diario: p. 154

S6 percebi alguns envolvimentos com ajuda da FER (prof.a de Matematica) e da TATI.

Elas me alertaram varias vezes para as reac¢des dos alunos, me ajudam a perceber e considerar
mais meus alunos. Acho que fico muito preocupada, direcionada para meus planos, revisoes,
avaliagbes e acabo esquecendo de considera-los, de me inteirar mais com eles, de vé-los, ou melhor,
de enxerga-los. Gosto mais da palavra enxergar, parece Ter um sentido mais profundo, de enxergar
alem dos olhos, do sentido da visdo. Pareco, ainda, um pouco cega ou estrabica ao enxergar meus
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alunos, ainda os enxergo com referéncia aos conteudos. Evito conversar muito com eles para nao
“perder tempo” em sala de aula. Fico aprisionada pela ansiedade de garantir contelidos ensinados.

Tenho clareza de que o projeto do rio traz e ensina conteudos: aumenta a percep¢cao ambiental,
trabalha problemas ambientais, resolugdo de problemas, fauna e flora locais, teias alimentares,
relagcdes antropicas e antropocéntricas com o meio; sucessao ecoldgica, qualidade da agua, ciclos
biogeoquimicos, visitas/trabalhos de campo, construgdo de relatérios, diferentes formas de registro,
investigacdo, histérico do local, dentre outros.

E papel do/a professor/a trabalhar contetdos. E um dos papeis. Nao estou errada em me preocupar
com isso, mas percebo que esta preocupacdo me “ofusca a vista” de vez em quando. Me impede de
soltar o ato de educar, de me inteirar mais com os alunos.

Tudo isso tem relagdo com a estrutura escolar, alem de mim. Respondo por minhas aulas € métodos.
Principalmente, aqueles que tentam inovar respondem mais pelo que fazem. Respondem mais do
que os/as professores que enrolam e ndo fazem nada em suas aulas. Talvez porque 0 novo, ou a
iniciativa (n&o precisa ser algo novo — acho que nao fago algo novo para a Educagdo, mas pelo
menos, Novo pra mim, para meus alunos) mexam com as pessoas da escola, com os professores da
area ou ndo, com a coordenadora pedagogica (que e muito confusa, dispersa, sem iniciativa).

Tenho que entregar as notas hoje, do 1° bimestre... e vou atrasar a entrega. Nem lista dos nomes dos
alunos eu tenho! A coordenadora pedagodgica ndo me da! Ja pedi varias vezes!

11.. Comentarios sobre reunido com grupo de pesquisa
Interlocutor(es): DE

Data: 07/10/2002,

Local: durante reuniao, no DME, UFSCar

Diario: p. 167

Conforme DE fala, da dicas para ANS, diretamente as penso contrapondo com meu trabalho: os
referenciais compde a teoria que conduz e explica a pesquisa.

Nota: construgdo da pesquisa

12. Preparagao do encontro com FER e TATI na escola
Interlocutor(es): FER e TATI

Data: 08/10/2002,

Local: em casa

Diario: p. 167

Selecao de trechos das fitas para analise na Escola com FER e TATI

Aula 06/08/02 — introducao a Biologia
- inicio topicos na lousa;

- alunos que chegam atrasados;
- “nédo assinar pelo colega”;

- “‘quem gosta de escrever, coloca informagbes novas, o que aprendeu, mas escreve”;
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amebiase;

questdes da professora: “o que vamos estudar em Biologia?” ; “Em Biologia veremos o que?”

“o0 que vocés diriam que e vida?” “que caracteristicas nos dizem que o ser e vivo?” “todo ser vivo se
movimenta?” “peixe: todo mundo concorda que peixe e ser vivo?” “Praga: o que praga?” “A planta se
movimenta?” “Vocés ja viram trepadeira?”

oferecgo respostas prontas diversas vezes

nao oucgo a Lucia muitas vezes;

professora: planta ndo tem sistema nervoso.
Aluna: e a carnivora?

P: como a planta carnivora faz para cacar insetos?
P: o que e uma bactéria?

P: tem bactéria que nao causa doenca?

P: vocés se incomodam de ser filmados?

A: e se fizermos um corte e colocar "bandade", da tétano?

Percebo que falo sempre com 2 tipos de palavras — do senso comum e cientifica ou vocabulario mais
elaborado.

como eu falei nesta aula!

Ela morreu? (a ameba quando se reproduz por bipartigao).
Vocés estdo cansados?

Dindmica 1,2, 3

E cocei muito minha cabega! Interessante nos ver na fita!

Apresentei projeto do rio, equipes de 5, objetivo, resultado final.

13. Comentarios sobre a reunido com Grupo de pesquisa

Interlocutor(es): Grupo de pesquisa
Data: 21/10/2002,

Local: DME, UFSCar

Diario: p. 170

- Practicum, o que e isto?

- Refletir por si s6, individualista, fora de um grupo — reflexao limitada.

14. Comentarios sobre a leitura do livro de Lea Depresbiteris

Interlocutor(es): grupo de pesquisa e Zeichner
Data: 22/10/2002,

Local: em casa

Diario: p. 171
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Apos ter participado da discussdo em grupo, ontem, no DME, quando discutimos trabalhos de
Zeichner, me deu vontade de produzir! De Refletir!

Ao mesmo tempo, tive medo de produzir uma pesquisa exatamente sob as criticas tecidas por
Zeichner em seus textos: a da reflexdo individualista. Pois ate agora fiz reflexdes deslocada de um
grupo ou de apoios. Ainda ndo me reuni com DE, nem com professores da escola, somente com
TATI, de forma bastante superficial. Ja falei aqui no diario, do quanto TATI me provoca a enxergar
mais os alunos. Através dela vi o quanto ainda sou “cega” a realidade e sinais de meus alunos. Ela
me alerta de forma extremamente delicada, dizendo o que os alunos comentam sobre a escola, a
aula, sobre o cansaco do trabalho.

Numa carta a Zeichner, voltando a aquele assunto, escreveria que...

Bom dia, Zeichner! (ja que ele comega um de seus textos assim...)

Sou uma professora do ensino médio e mestranda, do estado de S&o Paulo, no Brasil. Foi através
das disciplinas da pds-graduagdo que tive contato com suas teorias de formagcdo do profissional
pratico reflexivo e mais recentemente, no grupo de pesquisas (dos orientandos) de minha
orientadora, estudamos alguns de seus textos. Nesta ultima leitura, descobri minha afinidade com tua
historia pessoal e com suas teorias e por isso lhe escolho como referencial. E a 2% vez que fago uma
escolha de autores/referenciais com mais paixdo. A 12 foi Paulo Freire, educador que inspira meus
ideais e minha forma de conceber o ensino e a educacgao. Identifico-me com a postura ética e politica
de Freire em suas ag¢des educativas. Ele e comprometido com mudangas e conserva a esperanga, 0
sonho de que todos os humanos sejam autbnomos, conscientes, criativos e criticos na leitura e no
fazer do mundo. Estou lendo Cartas a Guine Bissau, deste autor. Pelo jeito gosto do trabalho com
cartas ... talvez pelo romantismo que elas conservam, pela forma de escrita saborosa e pela garantia
da troca. A maioria dos que recebem cartas tem vontade de responde-la, mesmo que o fagam
somente em pensamento. As cartas puxam seqliéncia de idéias, de perguntas e de reflexbes e
sempre acabam com perguntas para o outro responder. Elas, na verdade, deixam no final brechas
para o outro comecar a escrever a propria carta.

Pois bem, Zeichner, também lhe escolho como referencial, porque vocé mostra sua opg¢bes politicas
diante da atual viséo e pratica da educacgédo. Vocé deseja um ser humano que tome seu processo nas
proprias maos. E o que e isso, sendo o desejo de que o/a prof./a , como humano, seja livre?! Ser
autébnomo e um aspecto da liberdade! Assim penso eu. Assim pensa Paulo Freire.

Ao mesmo tempo escolho um referencial e se autor, capazes de me questionar, que tecem as criticas
pertinentes a minha pesquisa, principalmente no aspecto da ‘ilusdo da reflexdo”, da reflexdo
individual (que e o que mais tenho feito...)

Também me emociono com a valorizagdo que descubro ter, nos teus textos e teorias, como
professora que e capaz de produzir conhecimentos e contribuir para a formagdo de uma base de
conhecimentos do ensino.

Que conhecimentos tenho produzido nas aulas ou no processo de reflexdo (mesmo que) individual?
Néao faco idéia! Que cultura enraizada! Cultura de que professor ndo produz conhecimentos!

ANS, na discusséo em grupo afirmou que o/a prof./a produz certo conhecimento quando o reconhece
e o aplica em outras situagbes. Considerando esta definicdo de ANS (ou de outros autores? Mas
passou a ser dele também) tentarei levantar provaveis conhecimentos que produzi em minhas aulas
ou como professora:

1.conhecimento de relacdo com vinculo com os alunos. Percebo que refiz e refiz minha forma de se
relacionar com os alunos. Antes, tinha certo medo do vinculo pessoal. Vinculava-me somente pelo
comprometimento em garantir aprendizagens. Mas, de certa forma, isto ficava prejudicado pela ndo
vinculado total, pessoal. Aprendi que quando demonstro, claramente aos alunos que a) desejo que
minha disciplina seja algo significativo para todos nos; que promova aprendizagens; b) estamos
juntos neste processo, pois tanto a prof.a aprende e ensina, como os alunos aprendem e ensinam e
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que, c) acredito na capacidade que todos possuem para esta ensinagem; conquisto parte de seus
coracbes e mentes para o processo que viveremos. Aprendi que o convite apaixonado e explicito
para o processo ensino-aprendizagem deve ser feito pelo professor, diversas vezes na disciplina.
Este convite ndo deixa de ser o do vinculo com parceria prof./alunos para que a aprendizagem
ocorra. O vinculo pessoal se da nas negociagbes e revisbes de compromissos quando os alunos se
colocam, explicitando suas dificuldades, por trabalharem a noite, por estarem doentes, com
depresséo, com filhos doentes, ou seja, colocam-se humanamente, ate com fugas, mentiras,
disfarces. E eu, como professora, tenho que lidar com estas situagbes, aprendendo a enxerga-los
como humanos, que possuem uma vida e um circulo de relagbes maior e mais complexo do que a
escola, do que com a disciplina e comigo.

2. aprendi a escolher conteudos especificos para trabalhar em sala de aula. Aprendi a adaptar o
curriculo de Biologia. Afinal, ndo da tempo de trabalhar todo o rol de contetudos durante o semestre
ou ano letivo! E também os alunos trazem desejos (mesmo que nédo perguntemos a eles sobre isso)
de aprender sobre outros conteudos que ndo o da proposta da “escola” ou do estado ou das
professoras da area. Esta aprendizagem e exigida a todos os professores tal a inadequagéo dos
curriculos propostos ate entdo. E o tempo dos alunos, das aulas e diferente do tempo externo. Nas
avaliagbes deste 19 bimestre, percebi que meus alunos ndo aprenderam fotossintese/nutricdo
vegetal, cadeias alimentares como eu achava que tinham aprendido. Vou retomar estes contetidos
novamente, sob outros ‘titulos” e estratégias, mas vou retoma-los! Vou retoma-los por eu achar que
sdo conteudos centrais de ecologia, juntamente com teias alimentares e ciclos biogeoquimicos e por
desejar que aprendam sobre isso. Na falta de tempo, ndo trabalharei sucessao ecologica, a biosfera
e suas divisbes, populagbes naturais. Mas posso trabalhar superficialmente alguns tépicos desses
temas maiores, nas aulas, integrados a ciclos e cadeias alimentares.

3. O/a professor/a tem que aprender a enxergar 0s pequenos resultados. Tudo e processual, lento e
as mudangas e inovagdes ocorrem no ambito local, muitas vezes, quase imperceptiveis. O resultado
esta numa mudanga de postura de uma aluna, que pede para sair da sala quando e filmada e depois
pede para filmar seus amigos em sala e se oferece para ser parceira da prof.a para mostrar uma
dindmica para o resto dos alunos, mesmo sabendo ser filmada. Esta nos alunos pobres que
fotografam o rio que foram visitar, mesmo a prof.a ndo pedindo este tipo de registro para o trabalho;
esta numa leitura extra, de um livro sobre engenharia genética que levei e emprestei para a Ruth,
depressiva, que dizia ndo entender os comentarios de sala de aula; esta numa analise mais
elaborada de um aluno quando responde uma questdo. Bem, preciso preparar a aula de hoje.

15. Analisando a fita com TATI e PAB
Interlocutor(es): TATI e PAB

Data: 22/10/2002

Local: na escola, sala de video
Diario: p. 183

- dificuldade para ouvir a fita no ambiente escolar;

- linguagem: ate que ponto os alunos nos compreendem;

- como os alunos véem as filmagens das aulas hoje? Alguns se envergonham.
- Puxo questdes dos alunos;

- Mostrar as fitas para os alunos para que fiqguem mais tranquilos, sabendo que n&o da para
ouvir conversas particulares, hoje eles pedem para filmar os cartazes deles.
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- Poluicao auditiva: muito barulho de fundo. Como nos acostumamos com o barulho!

- Percebi a dimensao da ciéncia nesta 22 aula da fita, quando falo do conceito da Biologia e
Vida, AIDS e as pesquisas.

- No final da aula, as 10h00, os alunos comegam a bocejar e demonstrar cansago, bom ate eu
me cansei de ver a aula corrida...

16. Encontro com DE, fita aula 1 no 1° col A - agosto/2002
Interlocutor(es): DE

Data: 29/10/2002,

Local: DME, UFSCar

Diario: p. 184

- definicdo de “Biologia e Vida”;

- escrever reflexdes no caderno, metodologia — descrever os didlogos com DE hoje, pontuar
questdes e refletir sobre, em casa;

- ficha da reuniao — assunto, n° aula, tempo de duragao da reuniao, as dispersoes;

- colocagbes DE, selecionei a 12 aula gravada;

- por que selecionei esta turma, quais foram as decisdes que tomei, que fago minha escolha?
- O que deixei de escolher?

- Professor reflexivo — o que o professor faz na escola de forma alienada, de forma consciente,
0 que posso escolher — direitos e deveres;

- Quem sdo meus interlocutores? Como sao seus papeis?
- Quais séo questdes de pesquisa e quais sdo como professora?
- DE ainda ndo sabe como me colocar questdes, para que sejam pontos de reflexao para mim.

- Nesta aula, apresento Biologia “classica”, “sintética”, porque o professor tem que
comegcar/apresentar dessa forma? Por que ndo explorar casos, relatos, particularidades, contando
historias que fizessem, que vivem? Por que e dificil? Como e explicar a vida?

- Por que e dificil fazer a ruptura? Por que comegar com definicdo? Como o professor se
prepara para trabalhar aquilo que nao tem preparo? (DE, 29/10/2002, diario, p. 184)

- Vida: social, psicolégica e bioldgica — o aluno aprenderia biologia assim?

- E necessario este conteudo para ele? Como ele se sente tendo conteudos na lousa?
- Como transfiro esta preocupacao para os colegas da escola?

- Nao tem sequiéncia as aulas

- Minhas expectativas com relagao a DE — por que quero partilhar as aulas com DE?

17. reflexbes posteriores ao encontro com DE no dia 29/10/02
Interlocutor(es): DE

Data: 29/10/2002,

Local: sala da DE / DME / UFSCar

Diario: p. 185
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Meu Deus! Quantas questdes colocadas! Algumas delas que mexem mais comigo.
Termino esta primeira conversa com DE com algumas expectativas ou frustracoes:

Espero que De veja mais as fitas e minhas aulas. Acompanhe o que tenho feito com meus alunos, os
meus planos, o projeto do rio. Fiquei um pouco frustrada com a tomada de consciéncia de que isto
sera dificil, pois exigiria longos encontros com ela. E ela ainda me pergunta: por que tenho esta
expectativa? Quero a aprovagao dela para meu trabalho? Sera que e isso? Realmente gostaria de
discutir minhas aulas e poder melhora-las. Melhorar a pratica. Sera que o momento e este (pergunta
da DE)? Tenho vontade que isto acontega. Partilhar a relagdo com os alunos e a sequéncia das
aulas. Talvez porque eu queira fazer o melhor semestre que ja pude fazer . Este desejo existe,
embora eu trabalhe com ele, no sentido de aceitar os erros, as limitagdes pessoais, contextuais e de
formacgao. Diminui muito a cobranga sobre eu mesma e meu trabalho, de uns tempos pra ca. Percebo
que as cobrangas amarram a gente. O importante e seguir aberto "a mudangas e melhorias — com
“espirito aberto”, como diz Zeichner. De qualquer forma, o desejo de ser a “melhor professora
possivel” vem a tona em alguns momentos. Nestes momentos, talvez, e que trabalhamos na
alienagcdo. Reconhecer e enxergar as limitagbes, com consciéncia, e quase um processo
terapéutico... o processo terapéutico e dialético, a meu ver, porque explora o conflito da consciéncia
e da alienacao e da dor e da alegria nestes dois aspectos. A alienagéo e a consciéncia, em cada uma
delas, nos faz sentir sentimentos opostos — a dor e a alegria.

Ampliar os horizontes de percepg¢ao e cognicdo € uma alegrial Nos dotamos de mais Ferramentas
para a compreensdo do mundo e das relagbes. Nos sentimos mais capazes de intervir, de refletir e
de resolver problemas. Os erros ficam mais leves, aceitaveis e humanos. A autoconfianca se
fortalece e nos percebemos como seres em construgao.

Por outro lado, os momentos de tomada de consciéncia também causam “dor”, frustracdes.
Deparamo-nos com : a impoténcia de resolver varios problemas; a limitagcdo de
conhecimentos/contelidos especificos, com a falta de habilidades pedagogicas; com esquemas
antigos de dar aulas (aqueles que tentamos superar através do discurso) (DE, 22/10/2002) com a
cara de sono dos alunos na aula, com a avaliagdo “pobre” dos alunos em relagdo a “riqueza” de
aprendizagens esperadas pelo professor.

Os momentos de tomada de consciéncia sao duros. ... mas depois sdo recompensadores, aliviantes!
Muito contraditério isto, nao e?

Hoje, na conversa com DE, tive sentimentos contraditérios. DE me puxa, com suas questbes, para
sair da alienagao?

Ah! Sim. Nao falei da alienagdo. Esta se caracteriza para mim, pelas protegcbes que tecemos para
enfrentar a consciéncia das limitagdes e erros. A alienacdo nos alivia de constantes reflexdes e
cansagos mentais. Sera alienagdo a mesma coisa que rotina, definida por Dewey? Ou 0 mesmo que
“ilusdo da reflexao” falada por Zeichner?

Acho que sao significados interligados. Precisamos da rotina assim como da alienagéo.
Portanto os “professores reflexivos”... quais sdo nossas alienacgdes, nossas rotinas de aula?

P - Quanto DE me questiona sobre a forma classica com que iniciei a aula sobre Biologia, logo ja me
veio uma justificativa, uma resposta imediata. Para negar a tomada de consciéncia e permanecer na
alienacado? Nao sei. (DE, 29/10/2002) Primeiro quero justificar , pois durante a reunido nao tive
oportunidade para fazer isto. E duro n&o poder se justificar (risos...)!

Lembro-me de que (...percebo que nestes momentos de justificativa, retomo o sentido de minhas
acdes, de minhas aulas, minhas intencdes e intuicdes. Vai ser bom.) preparei a 28 aula, mostrada
hoje, com o intuito de parecer uma professora que dominava conteudos. Eu tentava responder “o que
estudava a Biologia” — pergunta feita pelos alunos na 12 aula (n&o filmada) e responde-la de forma a
passar uma imagem de professora segura, que estuda, que tem conteudos, aos alunos. DE me
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perguntou se, o0 aspecto de conteudo na lousa e importante, num primeiro momento, para os alunos e
para os professores! Foi para mim no inicio do semestre. E um “conhecimento” que construi com a
pratica. Inicio meus semestres esperando “testes” desse tipo por parte dos alunos e ai respondo
dessa forma: trabalhando conteudos aparentemente mais sélidos, concentrados nas primeiras aulas.

Que efeito tem isso para os alunos? Vou pensando no 6nibus para casa...

Eles cansam, mas me parece que pegam confianga na capacidade e o conhecimento que tenho para
dar aulas. Tentei, em outras experiéncias, fazer dindmicas de integragao, diagndsticos, trabalhos em
grupos pequenos nas primeiras aulas. Mas fui muito questionada, os alunos nado “entravam” nas
dindmicas, faziam brincadeiras irbnicas sobre “enrolar a aula” (que eu estava “enrolando a aula”). A
partir destas primeiras experiéncias, resolvi iniciar a disciplina de outra forma.

A importancia de trabalhar concentradamente os conteudos nas primeiras aulas, esta no
estabelecimento de relagdes com os alunos. Ai se inicia a tentativa de construir relagdo de confianga
e autoridade com os alunos. Isto se modifica e amadurece durante o primeiro semestre. Passo depois
a fazer uma outra dindmica de aula, que abandona um pouco mais o tradicional. Apds ter justificado
minha agdes hoje questionadas por DE, fico mais tranquila para aceitar estas questoes.

Esta metodologia que estamos construindo parece se dar , nos encontros, assim:
- DE vé meus materiais (fitas, diario, etc.) e coloca questbes, aponta reflexdes;
- Depois vem em mim uma vontade enorme de justificar, responder;

- Como o encontro com DE e rapido e nao tenho tempo para responder “as “provocagoes”,
escrevo no diario. A vontade de escrever aumenta, pois e 0 espago para eu me justificar!

Acho que esta metodologia vai funcionar! Mas, quero sugerir uma mudancga, DE: no inicio de nossos
encontros, lermos os escritos de meu diario relativos ao nosso encontro anterior.

Assim, ligariamos os encontros e o que ele provoca em mim, passo a passo.Junto com as fitas ou
trechos de fitas, eu poderia trazer trechos do diario relativos a aula mostrada. O que acha?

18. Encontro com FER, PAB e TATI /analise da fita?
Interlocutor(es): FER, PAB e TATI

Data: 29/10/2002,

Local: na sala de video, escola

Diario: p. 204

Toépicos de assuntos conversados:
- afinidade;

- (FER) nado e facil ser professora; progressédo continuada foi tema da prova de mestrado;

“diario -—todo professor deveria Ter”; “infelizmente numa escola existem varias escolas”;
- trabalho alternativo sobre a escola;
- (TATI) aconselha conversar com os alunos sobre a filmagem das aulas;

- (PAB) ha conteudos, como energia, por exemplo, coisas que nao vao (os alunos) entender,
exige muita abstragao;

- (PAB) o aluno LAU faz perguntas para testar a professora; na relagdo professor-aluno, a
mulher é mais retraida com professora mulher, por vocé ser mais nova. Ha ciimes e incomodo. Os
homens sao diferentes; (FER, PAB e TATI; 29/10/2002)
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19. reflexao sobre o encontro com FER, PAB e TATI
Interlocutor(es): FER, PAB e TATI

Data: 04/11/2002,

Local: em casa

Diario: p. 206

O encontro de 29/10 com TATI, FER e PAB foi muito importante pra mim. Era um dia que eu estava
meio triste com algumas avaliagbes dos alunos. Foi um dia pesado. Pensei que se tornaria um pouco
mais pesado com outras criticas de TATI, FER e PAB. Mas néo foi. Pelo contrario, me “abragaram”
com comentarios de compreensao de minhas limitacées.

FER falou bastante neste encontro. E comecgou sua fala dizendo que estava em crise e que descobria
que “ser professora nao e facil” : “estou em crise, PROFESSORA. Nao sei se com vocé e assim, mas
eu tento ser diferente e acabo sendo tradicionall Vamos em cursos oferecidos pela secretaria
Estadual de educagdo, com propostas diferentes para o ensino de matematica, mas na hora de
aplicar isto, fico confusa, pois temos que abandonar os conteudos. Nao sei o que fazer nestas horas!
E se estes alunos forem para outras escolas? Como acompanharao os contetidos? E se prestarem
vestibular?”

P - Depois desta fala de FER, minha afligdo diminuiu. Ate falei para FER que saber que ela passa por
isso, me tranquilizava. Percebia que acontecia isso com outras professoras e que podia partilhar esta
dificuldade com outras educadoras. (FER, 04/11/2002) Ela também me disse para relevar certas
avaliagbes, pois muitos alunos s6 sabem criticar!

Concordei com ela, em partes. Pois muitas criticas sdo coerentes apesar de colocadas de forma
agressiva. TATI e PAB me fazem entender o universo dos(as) alunos(as), diferentemente de FER,
que me apoia diante dos dilemas que enfrentamos como professoras.

TATI trouxe frases e concepg¢des de alunos que cederam entrevistas a ela: “gosto de aulas
diferentes, com videos, passam rapido e nao cansam”.(TATI, 04/11/2002) Neste momento TATI
tentava contrapor a idéia que FER colocou, que “muitos alunos gostam de lousas cheias e cadernos
com muitos conteudos.”

TATI trouxe um outro olhar dos alunos.

Ficamos com os dois lados: o do contetdo na lousa versus aulas com estratégias diferenciadas.
Este n&o e um dilema s6 dos alunos mas de nos professores(as).

E o velho dilema que nos acompanha! Qualquer educador/a se depara com este dilema!

PAB chegou no momento em que FER saiu para dar a 24 aula, as 7:50 da noite.

PAB lembrou-se de situagbes quando era aluna do ensino fundamental e médio. Era “bagunceira”,
conversava muito e testava as professoras substitutas. Disse que “era uma aluna muito dificil”. E que
s6 agora ela percebe seus erros, o quanto era chata com os/as professores/as.

PAB também falou que “ja aprendeu” como se deve vestir para dar aula: calca, camiseta, bem
simples, "largadona". Pois as alunas ficam muito enciumadas e incomodadas com a beleza das
professoras. E se afastam da professora. As alunas também tem ciimes dos alunos que se
aproximam da professora. Por isso, muitas alunas sdo agressivas e distantes da professora.

Ela (PAB) lembrou de um aluno meu, LAU, que na ultima aula fez muitas perguntas para mim. Ela
achou que ele estava me testando. Eu achei que n&do. Achei que ele queria marcar presenga. Ele falta
muito e sabe que isso ndo e bom. Que pode reprovar por faltas. Senti que ele queria aparecer para
mim. LAU colocou boas perguntas, junto com outros alunos e alunas da classe.

Enfim, PAB trouxe o “ser aluno/a” , seus comportamentos adolescentes e a relacdo professor/a-
aluno/a, me ajudando a receber e entender as criticas dos alunos.
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TATI resgatou seus passado de aluna. Era quieta e timida. Nao falava em aula, muito menos
baguncava. Parecia ser o oposto da PAB quando alunas.

TATI falou sobre a importancia de criar .diferentes estratégias de aula, para que os timidos possam
falar o que pensam. Numa aula dialogada, “expositiva”, os alunos mais soltos sdo os que participam.
Os timidos nao conseguem colocar questdes e comentarios neste tipo de aula. ”.(TATI, 04/11/2002)

Estou cansada de escrever, talvez sem inspirac¢do... com preguica.
Amanha, 05/11/02, veremos outra aula minha na escola. Eu, FER, TATI e PAB.

Qualquer hora preciso escrever sobre nos (eu, TATlI e PAB) e o que os professores/as e
funcionarios/as da escola pensam sobre nos. O que devem achar ou fantasiar de nosso trabalho por
1a?

Eu nunca expus coletivamente meu trabalho na escola. Nem TATI.

20. Encontro com FER, PAB, TATI e AMA (aluna do 1° A) | analise da aula 20/08/2002
Interlocutor(es): FER, TATI e AMA

Data: 05/11/2002,

Local: sala de video, na escola

Diario: p. 215

Topicos dos assuntos conversados:

- (AMA) “néo entendo nada do mapa”;

- utilizagdo do mapa / FER trabalhara a medig&o do rio com barbante e escala;

- tempo versus aula — ritmos diferentes;

- (TATI) os alunos nédo gostam de atividades/tarefas extra-classe;

- (PAB) fazer atividade na classe significa para o aluno, as vezes, enrolar a aula.
- (TATI) Cultura da escola de que menos aula, melhor, muita dispensa.

- (um aluno falou para TATI no dia do plantio de arvore) Filmagem: “pensa que eu nao sei que
vocé filma pra saber quem esta colando e quem nao esta”.

- Os alunos estdo soltos na parte final desta aula, eles se filmam.

21. Encontro com grupo de pesquisa

Interlocutor(es): MAR, MARC, LU, DRI, ANS, GRA, DUL, DE;
Data: 11/11/2002,

Local: DME, UFSCar

Diario: p. 217

Nota: considero este encontro geral como interlocugéo?
Texto da Pimenta e do Libaneo

- saberes versus competéncia — Pimenta;

- reflexdo coletiva e ndo individualista;
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- como ajudar o/a professor/a a sistematizar suas teorias?

- Quem da os “parametros” da reflexdo? Os especialistas em educagao? Os professores do ensino
fundamental e médio?

- Reflexividade critica (praxis, socio-critico emancipatoério; Vigotski/Leontiev; Paulo Freire;
fenomenologia) versus neoliberal (paradigma tecnoldgico racionalista ; construtivismo piagetiano;
realidade pronta e acabada);

- Diretividade das agoes;

- Contreras - autor que discute professor-reflexivo

- Silas — teoria/pratica — praxis

- Trabalho — labor — filho de Heris (discérdia, provocando disputa entre os deuses);

- “Colaborar’ / pesquisa colaborativa — ndo e simples o trabalho colaborativo; tem diferentes
dificuldades; expressdes humanas; nao linear.

22. Encontro com MARC Lopes e GRA / analise da fita 06/08/02 — 12 aula filmada
Interlocutor(es): MARC e GRA, (p6s-graduandos)

Data: 11/11/2002, 19hs

Local: sala da DE, DME, UFSCar

Diario: p. 220

Nota: tema da aula — Biologia, o que vamos ver? Ela estuda o que? O que e vida?

- GRA - s6 nos que temos vida, né? Os alunos trazem aspectos que muitas vezes ndo séo de
outros seres Vivos.

- GRA - planta nem sempre e vegetal para os alunos. Vegetal e vivo e se come.

- GRA - movimento e locomogéo — sao diferentes, conceitos importantes de se trabalhar com os
alunos.

-  PROFESSORA (P) - fago perguntas que as vezes os alunos ndo tem condi¢gdes de responder,
ex. “as plantas tem sistema nervoso?”; “tem bactéria que ndo causa doenga? Onde ela esta?” ;
“bactéria respira?”

- MARC - dialogo com os alunos; espago para as decisoes;

- MARC - desenvolver as questdes para os alunos;

- MARC - o conceito de Biologia; Vida — respiragdo — “eixo da vida” (para os alunos);
- MARC - os alunos trazem aspectos fortes para a aula; querem sexualidade;

- MARC - curriculo Dialogado — construir junto com os alunos;

- MARC - vocé acha que tem que Ter um curriculo basico? Que tipo de aluno eu quero formar?
Universidade? Trabalho? Relacionamentos? Para qual sociedade? S6 que nos prendemos aos
conteudos do vestibular, mas meus alunos véao fazer vestibular?

- MARC - supléncia — que critérios vou utilizar para selecionar conteidos? E bom pra eles?
- Autonomia para elencar conteudos;
- MARC - rotina — acordar, tomar café, ir a escola, a igreja, depende do grupo cultural;

- MARC - cotidiano social: questdes de natureza social (seca no nordeste, critica ao governo);
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- MARC - linha central da aula do professor de Biologia — conhecimento cientifico, entremeando
com tépicos do cotidiano do aluno; cotidiano - simples e complexo — cientifico;

- MARC - visdo antropocéntrica — pensar no ser humano, isto e incondicional, mas nao sou
sozinho no mundo, nos inteiramos com outros seres vivos;

- MARC - realidade — sujeito — 0 que e algo de sua realidade? O rio — realidade objetiva. E a
subjetiva?

- Angustia versus conteudo: sufoca o professor — muita coisal
- MARC - Construgao coletiva ate para os alunos
- GRA - flor e ser vivo?

23. Trecho do diario que trata do ato de escrever sobre os encontros
Data: 12/11/2002,

Local: em casa

Diario: p. 223

Nota: construgdo metodologica

Vamos primeiro a necessidade imediata de preparar aula, para depois escrever sobre as reunides de
ontem...

23. reflexdes sobre o encontro (05/11/02) com AMA, TATI, PAB e FER na escola
Interlocutor(es): AMA, TATI, PAB e FER

Data: 12/11/2002,

Local: em casa

Diario: p. 227

Mais uma vez o encontro foi muito interessante. Tivemos no inicio, a presenca de AMA, aluna do 1

A, que “ndo gostava de ser filmada” no inicio do semestre. Ela fez um comentario, enquanto a fita
rodava: “ndo entendo nada de mapas”. Ate que ponto meus alunos compreenderam aquele mapa
cartografico? Se e dificil para nos professores, imagine para eles.

Sera que colocardo imagens do mapa no video?
Nao sei ndo... acredito que nao.

Eles nao falam e ndo utilizam o mapa em suas visitas ao rio. Eu também nao deixei tempo suficiente
em aula para maior conhecimento do mapa.

Talvez seja interessante trabalhar isto nas visitas conjuntas ao rio. FER também fara medida do rio
junto com os alunos, trabalhando conceito de escala.

O tema ou angustia conteudo versus pouco tempo em sala de aula apareceu novamente em nossas
conversas. Ha pouco tempo para tanta coisa a ser trabalhada com os alunos. TATI lembrou das
muitas aulas dispensadas por motivos menores. Qualquer motivo € motivo para dispensar os alunos.

Por isso, PAB complementa: alguns alunos acham que fazer atividades em sala de aula significa
“enrolar aula”
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FER nao estava num dia bom. Sua prima (ou cunhada?) estava internada e por isso, FER nao pode
ficar muito no grupo nesta noite.

Estou muito agradecida pela colaboracéo gratuita dessas mulheres — TATI, PAB e FER — com meu
trabalho. Elas estudam, trabalham, tem suas vidas corridas e mesmo assim, tem me ajudado a
enxergar melhor o mundo dos alunos, da escola e de nos, professores e professoras.

S6 por estes poucos ensaios ja imagino o quao deve ser prazeroso, desafiador e rico o trabalho
coletivo na escola. Por que nao acontece? Por que e dificil iniciar e manter um projeto comum na
escola? O que ou quem atrapalha este processo? O que poderia ajudar?

Por fim, quero anotar um lembrete de PAB com relagdo ao registro da reunido passada: “ndo era uma
aluna tdo bagunceira assim, né P.” e “tem mais, ndo mostre esta anotagdo pra ninguém, hein!

Acho que ela ficou com medo de ir para a diretoria, sei la... (Ha! Ha!)

24. Encontro com DE / analise da aula 29/10/02 (avaliagéo do 1° bimestre / retorno aos alunos)
Interlocutor(es): DE

Data: 02/12/2002, 16h30

Local: sala da DE, DME, UFSCar

Diario: p. 242

Apontamentos da DE:
- como foi colocado o projeto do rio?

- A relagdo com o/a aluno/a = mudanga para compreensao, confianga mutua, existe? Rotina de
comportamento;

- Aula com estes alunos, perguntas e comportamentos antigos;

- Sentimentos de impoténcia do professor;

- Aceitar uma situacdo de que muitos ndo gostam;

- Como formar um grupo em sala?

- Qual o objetivo de dar retorno das avaliagbes para os alunos?

- Os alunos néao se sentiram expostos com a leitura das falas em sala?
- Reflexao com os alunos — momento do professor com os pares;

- Por que falar demais?

- Desejo de “sucesso total”;

- Na escola, escolha da relagdo — ndo temos opcgao de escolha;

- Toda linguagem tem que ser explicita?

- Quais os projetos que eles gostariam de estar vivendo na escola?

25. Reflexdes sobre encontro com DE / analise da aula 29/10/02 (avaliagdao do 1° bimestre /
retorno aos alunos)

Interlocutor(es): DE
Data: 03/12/2002,
Local: em casa
Diario: p. 244



225

Este encontro com DE foi diferente! O maior tempo juntas possibilitou um momento mais tranquiilo
para reflexdes. De qualquer forma, ainda ha uma sensagdo nova para mim nestas situacdes. E a
novidade de “se abrir para mudangas e questionamentos”. Esta atitude ndo faz parte de nossa
formacao e do cotidiano escolar. por isso, e algo que nos professores/as, que queremos uma escola
melhor, temos que aprender.

Foi interessante perceber o tempo de fala que tenho em sala de aula. A falsa idéia de que ha espaco
para participacao dos alunos em minhas aulas; mergulhar sobre a avaliacdo dos alunos.

Pude compreender melhor, com ajuda de DE, as falas dos alunos e o que poderia estar implicito em
cada “queixa” da avaliagcao do 1° bimestre.

Incrivel como nos professores e professoras nos prendemos “as queixas de alguns poucos alunos.

26. preparagao do encontro com DE e MAR
Interlocutor(es): DE e MAR

Data: 24/03/2003,

Local: em casa

Diario: p. 247

Hoje me encontrarei com duas interlocutoras — DE e MAR.

MAR e coordenadora pedagdgica e por isso deve Ter uma olhar diferenciado para minhas aulas.
Acho que vai ser muito interessante!

Vou rever meu diario e escolher trechos de fita para esta reunido com MAR e DE.

Parece que me oriento, ao escolher trechos de fita, por alguns dilemas de aula expositiva (ou como
conduzir um dialogo continuado numa aula?)

Também penso em escolher um trecho de diario do 1~ semestre de aulas, com dilema que vivi, senti,
expresso no diario. Gostaria de conversar com MAR sobre meu dilema par expor no grupo escolar
minhas aulas e pesquisa.

MAR:

- Pag. 5 - 2° paragrafo e 3° paragrafo;

- Pag. 17 - 2° paragrafo

- Pag. 18 carta aos professores;

- Pag. 57 3° paragrafo; momentos coletivos na escola;
- Pag 63 — conselho de classe

- Pag. 90 — questionario escolar — analise;

- Pag. 143 — apresentagao dos questionarios com alguns professores;

Percebo que com cada interlocutor levo uma questao e trechos de fitas e diario especificos. De
acordo com que imagino que estes interlocutores possam contribuir.

LU:
- Pag. 23, 24, 30, 31, 46 — avaliagao, cola, como avaliar?, notas, dilema;
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- Pag. 1 — o que dar para os alunos?
- Pag. 60 — carta aos professores;

- Pag. 81, 82 — “sinuca de bico” — pouco tempo e muito conteudo.

DE:
Pag. 172 — carta para Zeichner

27. encontro com MAR
Interlocutor(es): DE e MAR
Data: 24/03/2003,

Local: DME, UFSCar
Diario: p. 249

Como os colegas (professores/as) me viram? ldentificacdo — profissionalmente n&o tinha a mesma
jornada, embora compartilhasse mesmos dilemas.

Posicdo de mestrado — era desejavel por alguns? Ex. computagdo na educativa motivou e mexeu
com os professores. MAR propds um curso de computagao aos sabados.

Pesquisa: ndo generalizar para a vida profissional de professora; vive o dia-a-dia de sala de aula;
trajetdria profissional com o USP Recicla.

Noévoa — Vida de professores, ser professor interfere na pessoa do professor e Zeichner — diversidade
cultural interferindo no professor e vida dos professores (cap. 5 do livro professor reflexivo).

- fazer artigo sobre diario EPEP — encontro de professores de Paulinia. Exemplo do professor
de Quimica do Sebastido, frutas e reagdes quimicas;

- desejo de qualquer professor e sair da solidao da reflexdo e buscar os pares para validar o
que fazemos;

- comunidade escolar, HTPC — espacgo e tempo para estas trocas, mas nao tem sido.

- Professor da mesma area — cilmes e competicdo e com outros professores ndo mexe com
conteudo especifico, com competéncia;

- Inovar e um dilema para os professores; generalizagdo de alguns de meus dilemas; inovar e
novo; quais motivacdes encontra para inovar;

- referencial de educacao de adultos;

- Nao desvalorizo o que os alunos trazem e devolvo aos alunos uma questdo maior,
abrangendo alguns conteudos de Biologia;

- Nao escrevo na lousa uma sintese ; ndo sistematizei conteludo trabalhado na aula sobre o
“gato”, vaga-lume” de 08/10/2002

- Préximo encontro com MAR a ser agendado na préxima reunido do grupo de pesquisa.

28. encontro com grupo de pesquisa
Interlocutor(es): DE, MAR, LU, MARC, DUL, CEL, ALE,
Data: 31/03/2003,
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Local: sala LIE, DME, UFSCar
Diario: p. 251

- (CEL) Por que nao Ter critérios para selecionar trechos de fitas para interlocutores?
- (DE) ja encontrou seus dilemas? E ai sim apresentar a seus interlocutores.

- (MAR) através do diario discutimos seus dilemas e, o video, o que eu podia olhar? Pulamos
assuntos ao olhar o video.

- Autonomia profissional — processo

- identidade profissional e identidade pessoal; reflexdo solitaria também constréi
conhecimentos.

- Reflexao fora da agéo, mais facil dialogar;

- Como o pessoal influencia nossa postura profissional; PROFESSORA juntar mudancas
pessoais da vida com sua postura profissional ; Névoa

- Dilema meu — avaliagao: frustracido com pouco resultado; tradugdo do desempenho do aluno
em notas; aplicacao;

- Papel dos interlocutores;

- (DE) gravar o encontro com interlocutores, para registrar o conteddo de minha fala;

- avaliagédo — relagao professor-aluno; uso de poder do professor;

- docéncia — “poder de ser o Unico na sala”; como tecer algumas generalizagdes?

- Apontar questdes sobre a docéncia;

- Ler sobre subjetividade;

- Dora — analise da propria pratica com referencial de subjetividade / cobrar e-mail de CEL;

- Dilema de avaliagdo — qual e o papel do professor nestas horas de avaliagao? Por que a
Aparecida (aluna) me incomoda?

29. encontro com LU / analise da aula de 29/10/02 (cartazes de cadeias alimentares
confeccionados pelos alunos, expostos na lousa)

Interlocutor(es): LU, pés-graduanda;
Data: 04/2003,

Local: sala LIE, DME, UFSCar
Diario: p. 253

- Interessante minha preocupacéao/atencéo neste momento no conteudo da aula. Acho que e porque
LU e bidloga.

- por que nos preocupamos com as setas das cadeias alimentares? Sera pelo vestibular?

. ~ (o] . .
- Por que colocar/apresentar a avaliagdo do 1~ bimestre para os alunos? Em que isto e
construtivo para os alunos?

- Como perceber os momentos certos para discutir certos assuntos com os alunos?
- Por que defendemos o trabalho em grupo?
- Exercicio de questdes sem apresentar algo escrito, mas oral;

- Grupo = necessidade de individuos fortes; através do grupo os alunos participam mais, ; o
professor interage mais com os alunos;
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- E preciso dar retorno do que se discutiu em grupo;

- Vocés perdem acompanhamento do individuo no grupo? Vocés sentem inseguranga com
corpo de contetidos?

- Avaliagao = valorizar a diversidade em sala de aula: oral e escrita;

- Valorizamos muito a escrita, normalmente;

- Dilema para professores = conteudo;

- Autonomia frente a comunidade de professores — qual €? respondo pra quem?
- Os alunos se ligam no que tem sentido pra eles.

30. preparagao do encontro com grupo de pesquisa
Interlocutor(es): DE, MAR, LU, MARC, DUL, CEL, HELO, ALE,
Data:

Local: em casa

Diario: varios trechos referentes ao dilema de avaliagdo sao selecionados do diario e
comentados

Nota: foi distribuido a todos os participantes desta reunido o texto acima sobre o dilema de avaliagao.

Este dilema, sobre avaliagdo, é bastante freqiiente nos registros do diério:

“estou aplicando a prova — ops, avaliagdo em sala, individual, frisando o sentido da avaliagao,
pedindo que ndo colem, mas ta dificil de ndo controlar a cola. Fico como louca olhando, vigiando
cada um, ta horrivel... varios alunos entregaram em branco, outros fizeram as 5 questbées em 5
minutos e entregaram. Estou certa em vigid-los para que ndo colem? A maioria esta a colar... acho
que levaremos mais tempo para vencer este ciclo de cola — vigia — mais cola.”(09/04/02)

“confesso que analisar as avaliagbes dos alunos é um momento dificil pra mim, talvez por
verificar/constatar pouca aprendizagem dos alunos e ter que atribuir nota. Percebo que as notas
atribuidas por mim ficam abaixo das expectativas dos alunos. Serei eu muito rigida nestes
momentos? Espero aquilo que os alunos ndo podem dar e nem o que minhas aulas puderam
dar?”(14/04/02)

‘pode ser preconceito meu, mas... suspeito de cola nesta avaliagdo. Uma aluna que néo freqiienta as
aulas, pode responder esta avaliagdo com termos como ovogbnia e ovocito?” (14/04/02)

“fiquei um tanto frustrada nesta hora, pois além desta aluna , os 2 entregaram a “prova” logo depois,
quase em branco. Uma aluna disse que ndo tem cabeca pra isso, que a cabega dela n&o funciona.”...
“varios alunos... reclamaram da avaliagdo. Diziam que a cabeca deles ndo funciona nestas horas,
que ndo conseguiriam fazer nada, que ndo sabiam nada.(14/04/02)

“MEU DEUS! Acho que sou exigente mesmo! Muita nota abaixo da média! Vamos contar... — abaixo
de 5=11 (!); acima de 5=13; 5 (na média)=6; 18 acima da média. Vou rever alguns abaixo... de 5. Revi
e ndo consigo mudar notas...estou num dilema sobre as notas, acho que vao (os alunos) mudar
comigo , a partir de amanha....
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Em tentativas de enfrentar o dilema com a atribuicdo de notas, recuperando o sentido real da
avaliagdo — ndo punitiva, mas facilitadora de mudangas nas estratégias de ensino, verificagdo de
concepgoes e processos de aprendizagens dos alunos - fago o exercicio de pensar os resultados das
avaliagdes segundo um sistema diferente de notas:

“usei este sistema (de mencgdes Insatisfatorio, Satisfatério e Plenamente Satisfatério) no ano de 2000,
numa escola estadual e preferi, ao invés de dar notas. Desfoca um pouco a visdo de nota para
ameacar e/ou controlar alunos. Fago isto somente para me ajudar na atribuicdo de notas, pois terei
que fazé-la ainda hoje... atribuir notas de 0 a 10. “(15/04/02)

Ainda tentando superar a dificuldade de atribuir notas, no sentido de mais me aproximar dos alunos e
do sentido que acredito de avaliagao:

“vou avaliar aluno por aluno, ja que tenho uma sé sala de aula, até para me aproximar mais de cada
um, guardar o nome, avaliar etapas de aprendizagem, evolugéo de reflexées, etc.(14/04/02)

Para evitar a centralizagdo nas notas, apds a analise das primeiras avaliagbes, fago o exercicio de
aprimorar critérios para a atribuicdo das notas e ndo ser rigida com meus alunos:

“quais os conteudos minimos que espero encontrar?. Espero encontrar conhecimentos produzidos
acerca de: relacionar gametas sexuais (e ndo sangue) com a transmissdo de caracteristicas
genéticas dos pais para os filhos;...”

Nestes relatos acima, podemos perceber um certo caminho que percorri, muitas vezes sequencial, de
enfrentamento do dilema da atribuigdo de notas. Analisei aluno por aluno, anotando suas concepgoes
sobre o conteudo da avaliagao, refleti sobre o que esperava encontrar nas avaliagdes e experimentei
enxergar meus alunos ndo por notas de 0 a 10 mas por men¢des menos taxativas (I, S e PS).

31.encontro com grupo de pesquisa

Interlocutor(es): DE, MAR, LU, MARC, DUL, CEL, HELO, AIE,
Data: 14/04/2003

Local: LIE, DME, UFSCar

Diario: varios trechos referentes ao dilema de avaliagio sao selecionados do diario e
comentados

Nota: este encontro também foi gravado em fita cassete e transcrito

DE I€ o texto (acima) pra mim.

Comentérios da equipe:

- confianga;

- que conhecimentos sao importantes pra mim?

- Por que seguir o padrédo? Seguir a escola? Vocé tem medos de desafetos?
- (HELO) vocé colava?
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- MARC - prova com consulta;

- o valor do pensamento livre, espago para questdes; prova de elaborar “perguntas”;
- vocé fica presa ao sistema?

- Por que temer algo que nao tem coeréncia?

- Livros: rodas em rede;

- “Eles vao mudar comigo” — esta frase (presente no texto entregue) tem sentido dubio;
- cisdo no momento das notas;

- pertencimento a grupos — dos alunos e dos professores;

- na hora da avaliagdo: mudanca da relagéo; rendimento/aprendizagem; frustragao;
- professor-reflexivo = enxergar alem do obvio;

- como professora, na hora da avaliagéo, “eu sou professora aqui, de fato”;

- professor - sujeito — contexto — posturas profissionais — perfil;

- quais sdo momentos em que se ensina, em que se e professor? Conversar com
colegas/pares da escola;

- espero encontrar conceitos classicos e nao atitudinais;

- (LU) artigo sobre avaliagdo com dilema de uma professora, com alunos de periferia, no
coletivo, avaliagdo com referéncia no coletivo. Ndo e o grupo que faz com que o individuo exista?

- Metodologia do meu trabalho;

- Experiéncias da DE, dilemas compartilhados — notas, auto-avaliagao;

- Docéncia = nossa agao da conta de ser inovadora o tempo todo?

- N&o da para ficar s6 nos dilemas, para ndo Ter como muletas a legitimagao de dilemas;
- Descrever bem a metodologia;

- Saber quais sdo as pessoas que tirardo meu chao — professor-professor; professor —
professor-pesquisador?

- Fazer encontros com professores de Biologia, sem vinculo académico, faz em grupo, varios
encontros,

- Selecionar nas fitas os dilemas que quero discutir com o grupo,

32.preparacgao do encontro com grupo de pesquisa e comentarios sobre o encontro passado
Interlocutor(es): grupo de pesquisa,

Data: 27/04/2003

Local: em casa

Diario: p.258

Olhando fita em casa para selecionar trechos com dilemas... estes trechos serdo apresentados para
o grupo de pesquisa, no DME, no dia 28;04;2003.

Fita 24;09;2002 — a aula parecia lenta, leve, os alunos faziam pesquisa de texto. A aula de
01;10;2002, em circulo, falo das avaliagbes do 1° bimestre, do peso de cada avaliagao, dos critérios,
do valor da participagéo perante as outras avaliagbes

Trecho interessante para mostrar para o grupo de pesquisa, pois da seqiéncia ao dilema que levei
do diario para a reunido passada. Trecho final da fita grande 1.
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E incrivel como me prendia aos conteudos tradicionais — quando dito as questdes para avaliagédo e
nao abordo a realidade dos alunos. Peco comparacgdes, funcdes de conteldos tradicionais, cadeias
alimentares, decompositores, consumidores, produtores.

Me sinto a vontade para mostrar este trecho. O que significa este (aspas) a vontade (interrogagao)

Olha, e esquisito se expor para o grupo. E como nos despirmos diante das pessoas, mesmo
considerando este grupo muito sensivel, cuidadoso e amoroso comigo.

Imaginem esta exposi¢cdo na escola, para todos e ou qualquer professor(a)?. Nao da. De cara, nédo
daria. Eu escolheria a dedo os(as) professores(as) a quem mostraria minhas aulas. E acho isto
razoavel. Temos que gradualmente construir lagos de confianga e cumplicidade entre professores da
escola. Pra que se expor traumaticamente para pessoas que julgardo suas atitudes sem qualquer
cuidado (~)isto contribuiria para formacao reflexiva de alguém? A reflexdo tem que doer sen&o néo e
reflexao? somos humanos e podemos ir com calma. E importante refletir sempre, durante toda a
carreira profissional e por isso mesmo, o ritmo de reflexdo pode ser dado segundo a estrutura
psicolégica de cada educador.

Aula 09;10;2002

Em circulo, falo como sera a aula. Retorno das avaliagdes e notas, cartazes com esquemas de
ecossistemas proximos ao bairro deles, esquemas dos rios que visitaram. Dindmica dos nomes.
Todos se divertiram com a dinamica dos nomes. Aplaudiram no final. VAL mexe na filmadora, faz
imagens dos alunos.

Vendo minhas aulas percebo que sdo organizadas: tem objetivos, sequéncia e continuidade de
acgdes, questdes elaboradas, certo retorno de avaliagdo continuada aos/as alunos/as, retorno aluno a
aluno.

Pelo fato da tematica “avaliagdo” Ter sido um dilema meu, acabo enfatizando bastante este aspecto
com meus alunos. Explico os critérios, os procedimentos, as motivagdes, converso aluno por aluno,
cada nota e pergunto “ o que acham dos préprios desempenhos.”

Como os alunos interpretaram estas atitudes? O que significaram para eles? Tomaram mais
consciéncia de seus processos de aprendizagens?

Também percebo que em muitas aulas, os alunos tém espagos de participacdo garantidos. Diria,
espagos de atuagao.

Que participagado e esta? E uma atuagéo fixa a responder a tarefa dada por mim, passada e
delimitada por mim. A realidade dos alunos e uma real participagdo acontecem em poucos momentos
da disciplina.

Em que aumentaram conhecimentos e aprendizagens, habilidades, ao fazer a tarefa de “esquemas
do ecossistema do rio” em grupo?

33.preparagao do encontro com DUL e ISA (pés-graduandas do grupo de pesquisa)
Interlocutor(es): DUL e ISA

Data: 28/04/2003

Local: em casa

Diario: p.262

O que vou mostrar para o grupo de pesquisa — DUL e ISA hoje?

Fita 1 — 22 aula do 1° bimestre / 1° col. A/ 06.08.02 / o que e vida?
Dilema: realidade dos alunos versus conteudos tradicionais
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A)Trecho 15min55s
B) 1h04min10s — realidade dos alunos e dinamica 1,2 e 3;
C) 1h11min30s — o projeto do rio — ate que ponto trabalha a realidade dos alunos?

34. encontro com ISA
Interlocutora: ISA

Data: 28/04/2003

Local: sala LIE, DME, UFSCar
Diario: p.264

Puxa vida! fico admirada com o esforgo deste grupo em me ajudar! ISA tem dois filhinhos pequenos,
mora em S&o José do Rio Preto e Araraquara (casa da mae) e chegou mais cedo para ver minhas
fitas. HELO me ligou avisando que nao poderia vir porque esta triste com a noticia de que sua bolsa
FAPESP foi negada.

Analise da fita, trecho A:

- Vida — abertura para a fala dos alunos;

- Anoto na lousa traduzindo a fala dos alunos, “ ser vivo come”, entao ele “ se alimenta”; “planta
come, e ser vivo entao?”

- Qual a diferenga de um projeto que a escola constrdi e um projeto que a coordenadora
pedagogica traz? Vide “projeto do rio” — em que eu trouxe para os alunos.

- O que e participagao?
- Como construir projetos em conjunto com os alunos? Sexualidade.

- Pede exemplo de ser vivo. Minha fala: “Todo mundo concorda que e ser vivo?”

35.reflexdes sobre varios encontros com participantes do grupo de pesquisa
Data: 05/05/2003

Local: em casa

Diario: p.264

Em casa, tomando um cafezinho com bolo da mama...

Escrevi pouco , ate agora, sobre os encontros que tive com interlocutores. Tive encontros com:
MARC e GRA (11/11/02); LU; ISA (28/04/03); MAR (24/03/03); Grupo de pesquisa (14/04/03;
31/03/03); DE (29/10/02; 02/12/02); TATI e PAB (22/10/02); TATI, PAB e FER (29/10/02); TATI, PAB,
FER e AMA (05/11/02); TATI (registro diario de TATI pra mim, set/02)

Deixei de registrar reflexdes a posteriori dos encontros com MARC, GRA, LU, ISA e MAR. Todos pés-
graduandos. Foram encontros especiais.

De inicio, mesmo tendo muita liberdade com eles/as, fiquei sem GRA. E eles também.

Eu nao sabia , ao certo, como conduzir estes momentos e eles ficavam na expectativa do que eu iria
pedir a eles/as.
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Depois de uns 15 minutos iniciais, 0os comentarios surgiam a partir das imagens de aulas que viam ou
de depoimentos que eu colocava. O/a interlocutor/a atuava neste processo meio espontaneo. Nao
tinha como se preparar anteriormente pois eu ndo dava nenhuma dica para isto. Parti do pressuposto
de que, por serem pds-graduandos ( criticos e em busca de questdes — como diz DE), alguns,
professores/as de Biologia e , MAR, como coordenadora pedagdgica — poderiam contribuir com
minhas reflexdes.

Penso que, na troca com outras pessoas, com o olhar do/a outro/a, a reflexdo se amplia e corre
menos risco de ser ilusdria — aquela que Zeichner/Dewey chamam de “ilusdo da reflexdo”. E
interessante notar que os bidlogos me causaram sensagbes diferentes daquelas de (pessoas) de
outras areas de formacdo. Quando bidlogos olham minhas aulas sinto 2 aspectos em analise: o
conteudo especifico da Biologia alem do pedagégico. Também elaboram questdes e fazem
comentarios sobre a relagdo deste conteudo especifico com a forma de ensina-lo; suas dificuldades e
possibilidades.

Por exemplo, no encontro de 11/11/02, com GRA, ela comenta que os alunos, em geral, ndo
associam planta com vegetal, “ vegetal e vivo e se come”. Ja a planta ndo se come. Ela também frisa
a importancia de nos professores de Biologia trabalharmos o conceito de locomog&o e movimento —
que séo diferentes.

Bem, eu nunca tinha observado a importancia de diferenciar movimento de locomocéo. E dai, passei
a perceber que os alunos associam estes dois conceitos e dizem que “ planta ndo se movimenta”.
Acho que e porque pensam na planta andando, correndo de um lugar para o outro. Pensam na
locomogao.

No encontro com ISA, no dia 28/04/03 também falamos nestes termos: “ locomogao e movimento” e
ela fez a mesma observacao que a da GRA.

Olhando a fita com GRA e MARC prestei atencdo nas minhas questdes e vi que fago questdes
dificeis, muitas vezes. Automaticamente observo mais o “campo especifico da Biologia”, quando vejo
fita com biodlogos.

Com MARC pude aprofundar a reflexdo sobre a realidade dos alunos. Conforme ele colocava
questdes, eu tomava consciéncia de que tentei trabalhar a realidade objetiva de meus alunos com o
“projeto do rio”. O lugar onde moravam, o rio do bairro, a bacia hidrogréafica da regido — estas coisas
seriam trabalhadas pelo projeto. Porem a realidade subjetiva dos alunos nao teve lugar neste projeto.
Como concebiam estes espacos, 0 que sentem sobre isto, 0 que desejam, gostam e odeiam nestes
espacos do bairro ou da bacia hidrografica. Que coisa! Descobri que a realidade e totalmente relativa!
Ou melhor, eu ja “sabia” disso no discurso, mas ndo me percebia desprezando isto na pratica.

Bem, ai comecei a me dar conta de que os espacos de participacdo de meus alunos foram reduzidos
no processo. Eu fiz planos muito definidos, como poucas brechas para entrada dos planos dos
alunos.

Por que temos esta resisténcia como professores/as? que medo e este de inovar? Sera a crenca
profunda de que isto ndo e conteddo essencial na escola? Que isto ndo e conteudo do curriculo?

Temos autonomia para inovar curriculos no Estado. Por que ndo a utilizamos? Sera que outros
mecanismos estruturais da escola, do Estado, inibem e/ou desestimulam os/as professores/as?

O clima da escola e complexo e desestimulante. Isto acontece. A rotina escolar impede um trabalho
coletivo articulado, impede reflexdes pedagégicas e agdes pedagodgicas para o enfrentamento de
problemas. Os atores de uma escola ndo possuem uma lideranga na condugao de formagdo de um
grupo de trabalho integrado. As experiéncias que brotam nas escolas se mantém por esforgos
individuais, espontaneos e pontuais. E muitas vezes, estas experiéncias sdo desarticuladas pela
diregdo e coordenacgido pedagodgica. Para a constituigio de um grupo e preciso de alguém (ou
pessoas) que visualizem o todo, que enxerguem o processo todo. Inicialmente o grupo precisa desse
apoio da conducédo do processo de vinculado entre as pessoas.

Voltando as questdes colocadas por MARC sobre “que aluno quero formar?” “Que critérios uso para
definir quais conteudos sdo melhores para eles?”
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Puxa vida, sao questdes muito profundas!

Que alunos quero formar?

- instrumentalizados tecnicamente (com conteudos cientificos, jornalisticos, interpretativos,
criticos) para ler o mundo;

- capazes de intervir e recriar suas realidades;

- com iniciativa para buscar a felicidade;

- que entrem em universidades, se desejarem;

- potencializados e empoderados, emancipados.

- Quero formar para isto. Mas, na pratica, me concentro demasiadamente nos conteudos
biolégicos de livro didatico.

- Como promover a ruptura entre o desejo e o realizado nas a¢des educacionais?

Vou dormir, amanha penso nisto. 22 horas.

32. encontro com o grupo de pesquisa

Interlocutor(es)es: DE, MAR, LU, MARC, DUL, CEL, HELO, ALE, ISA;
Data: 14/04/03

Local: DME, sala LIE, UFSCar;

Transcrigdo da fita gravada durante a reunido do Grupo de Pesquisa.

PROFESSORA - De vérios dilemas que eu levantei, eu selecionei os relacionados até a pagina 70
desse diario aqui. Selecionei alguns sobre a avaliagdo, avaliagdo dos alunos e eu trouxe
(interrupgdo...). Eu ja passei para vocé, a Lu tem? (distribuiu alguns trechos do diario para os
participantes da reunido — texto abaixo).

DILEMA: AVALIAGAO
Este dilema, sobre avaliagéo, é bastante freqiiente nos registros do diario:

“estou aplicando a prova — ops, avaliagdo em sala, individual, frisando o sentido da avaliacao,
pedindo que ndo colem, mas ta dificil de ndo controlar a cola. Fico como louca olhando, vigiando
cada um, ta horrivel... varios alunos entregaram em branco, outros fizeram as 5 questbes em 5
minutos e entregaram. Estou certa em vigia-los para que ndo colem? A maioria esta a colar... acho
que levaremos mais tempo para vencer este ciclo de cola — vigia — mais cola.”(09/04/02)

“confesso que analisar as avaliagbes dos alunos é um momento dificil pra mim, talvez por
verificar/constatar pouca aprendizagem dos alunos e ter que atribuir nota. Percebo que as notas
atribuidas por mim ficam abaixo das expectativas dos alunos. Serei eu muito rigida nestes
momentos? Espero aquilo que os alunos ndo podem dar e nem o que minhas aulas puderam
dar?”(14/04/02)

‘pode ser preconceito meu, mas... suspeito de cola nesta avaliagdo. Uma aluna que néo freqiienta as
aulas, pode responder esta avaliagdo com termos como ovogbnia e ovocito?” (14/04/02)

“fiquei um tanto frustrada nesta hora, pois além desta aluna , os 2 entregaram a “prova” logo depois,
quase em branco. Uma aluna disse que ndo tem cabecga pra isso, que a cabega dela néo funciona.”...
“varios alunos... reclamaram da avaliagdo. Diziam que a cabecga deles ndo funciona nestas horas,
que néo conseguiriam fazer nada, que ndo sabiam nada.(14/04/02)
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“MEU DEUS! Acho que sou exigente mesmo! Muita nota abaixo da média! Vamos contar... — abaixo
de 5=11 (!); acima de 5=13; 5 (na média)=6; 18 acima da média. Vou rever alguns abaixo... de 5. Revi
e ndo consigo mudar notas...estou num dilema sobre as notas, acho que vao (os alunos) mudar
comigo , a partir de amanha....

Em tentativas de enfrentar o dilema com a atribuigdo de notas, recuperando o sentido real da
avaliagdo — nao punitiva, mas facilitadora de mudangas nas estratégias de ensino, verificagao de
concepgdes e processos de aprendizagens dos alunos - fago o exercicio de pensar os resultados das
avaliagbes segundo um sistema diferente de notas:

“usei este sistema (de mencdes Insatisfatorio, Satisfatério e Plenamente Satisfatério) no ano de 2000,
numa escola estadual e preferi, ao invés de dar notas. Desfoca um pouco a visdo de nota para
ameacar e/ou controlar alunos. Faco isto somente para me ajudar na atribuicdo de notas, pois terei
que fazé-la ainda hoje... atribuir notas de 0 a 10. “(15/04/02)

Ainda tentando superar a dificuldade de atribuir notas, no sentido de mais me aproximar dos alunos e
do sentido que acredito de avaliagao:

“vou avaliar aluno por aluno, ja que tenho uma sé sala de aula, até para me aproximar mais de cada
um, guardar o nome, avaliar etapas de aprendizagem, evolugao de reflexées, etc.(14/04/02)

Para evitar a centralizagdo nas notas, apds a analise das primeiras avaliagbes, fago o exercicio de
aprimorar critérios para a atribuicdo das notas e nao ser rigida com meus alunos:

“quais os contetidos minimos que espero encontrar?. Espero encontrar conhecimentos produzidos
acerca de: relacionar gametas sexuais (e ndo sangue) com a transmissdo de caracteristicas
genéticas dos pais para os filhos;...”

Nestes relatos acima, podemos perceber um certo caminho que percorri, muitas vezes seqlencial, de
enfrentamento do dilema da atribuigdo de notas. Analisei aluno por aluno, anotando suas concepgoes
sobre o conteudo da avaliagao, refleti sobre o que esperava encontrar nas avaliagdes e experimentei
enxergar meus alunos nao por notas de 0 a 10 mas por mengdes menos taxativas (I, S e PS).

P - Tem alguns comentarios meus no meio que ainda ficou um pouco do trabalho, alguma coisa do
trabalho da disciplina do mestrado e eu ndo sabia se tirava ou ndo, mas eu tentei concentrar trechos
do diario, sdo de paginas diferentes, alguns de dias diferentes relacionados a questao da avaliagéo.

HELO — Corrigindo, todos os textos sédo seus, alguns referentes ao diarios e outros sobre reflexdes
que voceé faz sobre o diario. E isso?

PROFESSORA - Isso. Pouquinha coisa de interpretagao, eu fui tirando, mas séo textos meus.
DE - Vocé nao perguntou se podia gravar a gente? (risos de todos)

PROFESSORA - E verdade, ndo posso intimidar sendo ninguém vai falar nada. Eu acho assim,
como eu estou até construindo essa questdo com os interlocutores até hoje ndo foi uma coisa tao
direcionada. Na escola, quando eu me reunido com a PAB, TATIl, com uma professora de
Matematica, eu colocava trechos de fita que n&o tinham tantos critérios de selecao e a partir daqueles
trechos a gente ia conversando. Outras vezes eu colocava desabafos, até um trechinho do diario,
entao foi indo um pouco assim e ai semana passada € que saiu que seria interessante sempre trazer
para a pessoa ou para o grupo que eu for pedir, sempre trazer o dilema, entdo eu ndo sei, eu acho
que a gente poderia ler, ndo sei, conversando um pouco sobre essa questdo do dilema ou da
avaliacao.

PROFESSORA — Nossa! Roda s6 quando a gente fala! Que moderno!!! (admiragéo ao perceber que
o gravador funciona somente com som no ambiente).

Depois do pessoal falar sobre o gravador, DE sugere para PROFESSORA que ela leia o texto e que
a PROFESSORA apenas escute. De comega a ler o texto para que PROFESSORA escute. Depois
que a De |&, faz a seguinte pergunta:

DE- Como é que é escutar outra pessoa lendo?
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PROFESSORA — E estranho mesmo ouvir de outra pessoa, eu ja li isso um monte de vezes e passei
no computador e n&o sei qué...E é muito legal a hora que alguém diferente I&. Mas eu acho assim, eu
revivi um pouco, € um dilema mesmo da docéncia para mim, e acho que para outros professores
também, que a gente chega a conversar um pouco mas, esse eu acho que é um dilema muito... essa
coisa de vocé ir rompendo as avaliagbes tradicionais. Esta € uma avaliagédo individual e que eu friso
bastante que é importante que cada uma faga a sua, essa € uma. No bimestre tem cinco, geralmente
tem umas cinco avaliagdes, tem em grupo, tem em dupla, tem de pesquisa de texto, tem de, as
vezes, de trabalho de campo, tem outras avaliagbes e que ai os alunos nao ficam na questao da cola.
Agora, essa que eu friso de ser individual, escrita e sem consulta, assim, e de ser um trabalho deles,
ai eles ficam desesperados porque ainda eu acho que relembra muito a prova tradicional para eles e,
eu também entro no esquema de tradicional porque eu ndo quero que cole, porque eu quero que seja
individual mesmo e é ai onde eu vejo cada individuo que, as vezes, no coletivo, em algumas outras
avaliagbes, a gente ndo consegue ver o processo de cada um e na individual me da um pouco mais
de subsidios para eu enxergar, onde eu acho que eles ficam nervosos ou tentando responder para
acertar o que eles imaginam que é certo e escrevem muito pouco e demonstram muito pouco o
conhecimento. E é frustrante assim vocé ter uma expectativa de aprendizagem e a avaliagdo mostrar
tdo pouco.

(Neste momento alguém faz uma pergunta, mas o gravador ndo grava a fala da pessoa.)

PROFESSORA — Que conhecimentos? Independente de assunto? Eu acho que s&o varios
conhecimentos ou habilidades. Conhecimento especifico da biologia. Seu eu estou trabalhando
cadeia ou teias alimentares, eu quero que ele mostre um conhecimento assim do conceito de teia ou
de cadeia, ele nao precisa colocar uma coisa decorada e mostrar que ele entendeu ou compreendeu,
aprendeu ai no caso, o conceito geral de teia e de cadeia alimentar. Até as vezes eu dou na forma de
um problema para ele resolver. Ai ele mostra o conceito dele.

(Neste momento, outra pessoa faz a pergunta para ela (mas o gravador ndo grava a fala da pessoa).
PROFESSORA - Individual? Eu dou o mesmo texto.

ISA — Mas, e para vocé ela é importante?

PROFESSORA - Para mim ela é. Se é importante para mim?

ISA — Por que essa histéria mesmo de vigiar e tal, entendeu?

PROFESSORA — Eu acho muito importante porque ai eu vejo mais o individuo. Tudo bem que nas
outras eu também possa ver, mas nem sempre vejo assim.

DE- Esta aluna que nao freqiienta as aulas, e ela ndo pode ter estudado sozinha?
PROFESSORA - Ela pode, pode ter aprendido em outros lugares.

DE — Mas vocé acha que ela colou.

? — Eu também acho.

DE - Isso ja esta na nossa docéncia. E acho que ai a gente recupera Rogers que diz que n&o existe
relagao de confianga entre professor e aluno.

PROFESSORA — Ah é?! Jamais??!!

DE- O Rogers para mim, humanista, e ai diz que nao existe confianga na relagao.
PROFESSORA - Ele é da pedagogia nao diretiva.

DE — Nao diretiva.

HELO — Isso € o que é mais surpreendente.

DE - Sendo humanista... mas a ponto de desconfiar que vocé... ndo vai pegar o aluno... Dizendo que
nés estamos sempre prontos para pegar o aluno de alguma forma.

ISA — Cria estratégia, nao é.
DE — N6s sempre estamos prontos para pegar.
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PROFESSORA — Sem perceber, vocé se pega usando de poder mesmo para além da conta. Ai é
complicado ter confianca.

DE — Questdo de poder mesmo. Esses dias na aula, a Lu estava presente, os alunos assinaram a
lista. E ai eu perguntei: tem 26 alunos aqui e tem 28 alunos na lista. Esta certo? Ai eles disseram: Ah,
deve estar |a fora De. Eu estava dizendo que sabia que estavam assinando.

PROFESSORA — Eles acham que professor ndo enxerga.

DE - O que eu fiz na ultima aula. Comecei a controlar a presenga novamente. E ai eles perguntaram:
por que vocé fez isso? Porque vocés ndo me deram como eu confiar, vou ter que controlar. E contra
a minha posigdo, mas a Lu é étima para isso. Ela é 6tima e eles falam para ela: eu t6 aqui Lu, eu t6
aqui, mas eu nao consigo. Mas voltando aqui PROFESSORA.

PROFESSORA - Questao da confianga.

DE - Entdo essa questdo da confianga. Mas eu acho que era super importante, ou que era
fundamental em termos de considerar os problemas que vocé elaborava na avaliagao.

PROFESSORA — Mas as vezes saiam questdes mesmo muito comuns.

DE — E se perguntar que conhecimentos, assim, eu quero na verdade?

PROFESSORA — Eu nem costumo exigir ndo essas terminologias, mas devia ser alguma coisa que
(interrupgao).

ISA — Ela ta falando porque ela usou... por isso que vocé achou estranho.

PROFESSORA — E, eu ndo peco assim esses nomes, para apresentar nomes dessa forma, mas
tinha um texto de apoio que tinha esses nomes.

DE — Fase e tal... (dificil de entender a fala dela).

PROFESSORA — Acho que era para falar de forma geral do processo de formagao de gametas, eu
tenho até como recuperar as questdes, mas acho que era para falar da formagédo de gametas.

DE - Ele registra as aulas diferente do que esta no livro. Como é que vocés estdo trabalhando? A
avaliagao precisa ser dessa forma, por exemplo?

PROFESSORA — Essa ai € marcada.
DE — Entéo.

ISA — Vocé esta vendo o aluno ali na sala, vocé esta vendo a participagcao dele, vocé esta vendo
como ele desenvolve o trabalho dele mesmo dentro do grupo e ai depois quando chega na individual,
vocé pega e...(interrupgéo).

PROFESSORA — Eu acho que eu dou um enfoque tao grande que nao é para dar.

PROFESSORA — Eu marco a data. Eu marco a data um pouco em fungéo da pressao da escola. Eles
ndo vem perguntar se eu tenho as datas marcadas ou ndo, mas eu sinto assim um clima de... Todo
professor tem duas avaliagdes, provas por bimestre em cada sala e, eu ndo marco as outras quatro,
por exemplo. E ai os alunos que as vezes trabalham... porque & noturno, entédo trabalham fora, as
vezes faltam, tem uns que vém, a cada quinze dias eles faltavam na minha aula, tinha uns que toda
vez chegavam quarenta minutos atrasados por causa do servigo e tal. Entdo essa ai, é que eu dou
mais valor ainda para ela, essa individual eu marcava.

MARC — Quando esses alunos faziam a avaliagédo, vocé esperava que eles estudassem antes?
PROFESSORA — Nessa avaliagao individual?
MARC — Por exemplo, eles tinham esse habito de estudar para a prova.

PROFESSORA - Acho que nem tinha esse clima de estudar para a prova. Tinha um texto de apoio
do tema. Porque eu trabalhava com eles que era chato eles ficarem sempre contando com o resumo
do professor na lousa porque o professor, as vezes, resume de qualquer jeito, pega de um livro
didatico que, as vezes, ja tem problemas e depois eles saem do terceiro colegial € ndo conseguem
ler um texto de um livro qualquer porque estd muito habituado ao resumo muito mastigado do
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professor. Entdo, tem todo um processo de convencimento para n&o ter resumo na lousa, a gente
podia fazer esquemas de sintese de aula e... mas... ter um texto de apoio. Cada bimestre tinha no
maximo, era um texto por bimestre, no maximo dois textos por bimestre. Bem pequenos. Ai a gente
trabalhava de outras formas com este texto antes da individual. Entdo, por exemplo, tinha um
trabalho de pesquisa de texto em dupla, isso era uma avaliacao e era esse texto, entendeu? E depois
na avaliagao individual se remetia também a conteudo do texto, mas a pessoa néo estudava e no
noturno trabalhadores nem... Eu garantia durante as aulas algum trabalho de pesquisa do texto.

DUL — Vocé é rigida com vocé mesma, vocé é rigida com seus alunos e vocé pensa, sera que vocé
esta querendo muito dos seus alunos, do que esta podendo oferecer e mais além disso, sera que o
que eu estou fornecendo como subsidio tedrico para que ele possa responder a prova esta sendo
suficiente?

PROFESSORA - E... eu acho que outra coisa forte assim da avaliagdo, um outro tipo de problema
para o professor, como vocé traduzir o desempenho do aluno, onde chegar mesmo ao desempenho
do aluno, valorizar o que ele realmente avangou. Entdo eu acho assim, de quando eu comecei a dar
aulas, ha 6 anos atras até o ano passado, eu ja mudei muito meu grau de exigéncia, muito, muito,
muito, muito, muito, mas mesmo assim o que acontece com o noturno: as pessoas ficam “light” sim.
Eu acho que tem o outro extremo do professor que da tudo dez e nove porque é noturno até um clima
meio de dé, ai, entdo, eu ndo sei se eu dou sete, se eu dou seis e ai se eu estou desvalorizando
demais o trabalho deles, o desempenho deles...

ISA — O esforgo

PROFESSORA — O esforgo deles. Porque eu acho que na hora de traduzir para a nota eu valorizo s6
o material registrado, eu valorizo algumas coisas e nao valorizo outras, o esforgo talvez.

DE — O que o professor preza na hora da pratica € a mudanca da relagao interpessoal e aquela idéia
em fazer todo um trabalho, ela some. Por que sera que vocé nao se sente livre em fazer uma prova
com consulta? Vocé paralisa. paralisa vamos assim dizer, no sentido de achar uma alternativa de
construir o conhecimento do ensino de biologia que fale da questdo que vocé melhor sabe falar, ndo
€? Muita desilusdo que a gente passa. Eu acabei de falar: “gente eu ndo vou controlar a freqiéncia
de vocés porque, olha, vocés estdo no ultimo ano, quero tratar vocés como profissionais, ta legal?
Que eu nao vou controlar? Vocés vao fazer o controle?” Gente foi assim na hora. Ai vem |3, e ainda
vem assim, o Vi marcou da Ma que sdo os namorados e ai depois vira para mim na maior cara de
pau: Ah, ta la fora De. E eu sou idiota, por acaso? Nao é? Entdo assim, da um certo, .... Da uma
vontade de pegar e bater! Ndo querendo ser... Mas ai eu ndo tenho forca, ele é muito grande
(risos.....). Entéo, eu vejo isso assim, e que tem uma coisa. (PROFESSORA interrompe)

PROFESSORA — Ah, é triste, é desilusdo, na hora em que vocé vai olhar as avaliagdes, ai € muito
complicado... nossa... a gente sabe que é todo um sistema, mas ai vocé vé a pessoa no terceiro
colegial... as vezes nao sabe escrever um paragrafo.

DE - Mas vocé nao quer saber o que eles sabem?

PROFESSORA - E... eu ndo quero, mas ai a gente vé& o que ele sabe.
DE — Que conhecimento vocé quer dele entdo?

ISA — Para ver se ele sabe escrever, comeca por ai.

DE — Né&o, saber escrever ele ndo vai saber escrever. Algo tem que partir, se eu tenho que partir da
mudanca da avaliagdo. O professor vive um dilema em que ele tem uma teoria na estrutura que ele
esta e ele € meio que levado a seguir o outro. Mas por que vocé precisa seguir o outro? Entdo por
que vocé precisa seguir o outro? Por que vocé precisa seguir a escola? Vocé tem medo dos outros?
Vocé tem medo do que pode vir? O que acontece? Eu acho que um aluno nao faz aquilo tudo que ele
ndo sabe?

PROFESSORA — Ou se ele cola ja é isso. Se ele esta tentando colar ja é isso.
DE - Ele nédo sabe.
HELO - Vocé colava?
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PROFESSORA — Eu néo.
HELO — Nunca?
PROFESSORA — Muito raro.

HELO — Quando eu ndo acreditava absolutamente nada no que o professor estava fazendo eu
colava. Ele pedia cada coisa na avaliagao!

DE — Qualquer curso de capacitagdo tem cola. Por qué?

ISA — No curso que eu estava fazendo la em Guaxupé, de complementagdo pedagogica. ninguém
sabia escrever o plano que vai para desenvolver no estagio. Eu escrevi um e a classe inteira copiou o
meu porque a professora n&o sabia explicar o que ela queria para o pessoal fazer e todo mundo fez
igual.

MARC - Eu ja dei prova com consulta e assim eu achei que mudou muito porque eles queriam fazer
a prova, eles ja tinham mais vontade de fazer e perguntavam muito mais e assim nenhum deles se
queixou da avaliagédo, ninguém falou que ndo gostou da prova.

ISA — Mas a gente tem também aqueles extremos, vocé da o texto e ele vem e fala assim: E para
copiar daqui até aqui.

PROFESSORA — Acontece isso também, comigo acontece demais isto.

MARC — Comigo acontece também. Se o aluno demonstrou que ele ndo consegue interpretar o texto,
ele tem dificuldade em ler o texto, vocé tem uma avaliagao, ele néo esta conseguindo.

DE — As vezes ndo é porque ele ndo esta conseguindo, as vezes porque ele esta tdo acostumado
com aquela pesquisa bibliografica, aqueles trabalhinhos assim... foram muito ja.... vem aquelas
cépias e todo mundo aceita. Na verdade, o professor ja pde a cépia na lousa para ir para o caderno.
Ele pde na lousa. O professor passa X tempo falando e quarenta minutos pondo na lousa para pér no
caderno e para os alunos ficarem mais tempo quietinhos e copiarem. Eu vou copiar. E esse
pensamento que a escola esta dando a ele, é de copia, entdo eu ndo estou dando nenhum novo
pensamento. Por isso que eu perguntei mas que conteudo vocé quer do seu aluno? Para que vocé
possa, num primeiro momento, até aceitar que venha qualquer conteudo que ele saiba, dando
oportunidade para ele escolher: “Quantos dias fica menstruada? O que é a menstruagéo? E sangue
da onde?” Deixa eles falarem para vocé sobre isso, eles responderem num primeiro momento, eu
estou falando para vocé tudo isso num processo de construgdo. Vai falar e aprender isso!? As
questdes nao existem e as perguntas ndo existem.

PROFESSORA - Plasma... eu nunca esquego.

DE — Entdo é isso. Perguntem para mim o que vocés quiserem. Essa é a prova. Pelo conteudo da
pergunta vocé pode saber muito mais do que pelo conteudo da resposta.

PROFESSORA - Da para ver muita coisa.

DE — Na pratica de ensino, ndo é LU, nds fizemos um bate bola, o desafio era “cada um vai formular
uma pergunta de ciéncias intrigante. Ndo aquelas perguntas, o que é fotossintese, ndo o que é.
Quinze minutos para a gente pensar em uma pergunta. Alguma pergunta do cotidiano que tenha
alguma coisa interessante”. Eles nao sabiam formular, estavam acostumados ao sistema. O que vocé
esta temendo: é a prépria estrutura, é a coordenagao, é ndo burlar a coordenacdo? E mais sensata e
eu preciso acata-la?

PROFESSORA — Eu nem preciso temer isso, eu acho que o que envolve é a questao do grupo na
escola. A questao de grupo na escola.

DE — De vocé pertencer a um grupo.

PROFESSORA - E ai vocé precisa ir encontrando suportes e apoios eu acho, até para vocé se
expor.

ISA — Para ser aceita no grupo.
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PROFESSORA - Porque muitas coisas eu acho que ai eu ja ndo me prendo mais, a questdo do
grupo, ou de pressao ou até de manter a imagem até do grupo da escola. Eu acho que muitas coisas
ja ndo, algumas... algumas eu acho que eu fico presa por mais tempo, a questao de responder notas
ou avaliacbes e ai tem os momentos coletivos da escola, de conselho.

DE — E mais publico, ndo é?

PROFESSORA - Isso é mais publico.

DE - De repente: e ai, como é que eu vou falar para o grupo que eu fiz uma prova assim?
PROFESSORA - Eu acho que ai, ainda o grupo tem um maior controle sobre as praticas.

ISA — O grupo que eu participava la, as pessoas tinham uma discuss&o, se um avaliava e se ou outro
deu avaliagao, sabe uma coisa assim?

DE - Se tem um momento que tem conversa entre os pares € esse momento da nota.
ISA — Mas nao tem esse sistema de nota, é satisfatério...(as outras pessoas interrompem a ISA)

DE — Eu descobri outro dia que agora cada escola escolhe e agora tem o PS, S e |: plenamente
satisfatorio, satisfatério e insatisfatério. Tem escola que tem os conceitos A, B, C e tem esse nota.

PROFESSORA - Essa aqui que eu estava é nota de 0 a 10. Uma outra que eu participei la...., onde
que foi? Numa outra escola era S, PS e | e os professores odiavam porque colocar todo mundo, a
maior parte no S - satisfatdrio e nao dar notas menores de um para o outro, eles ficavam loucos. Eu
ja adorei!

DE — Na verdade quem vai fazer a conclusao, decidir € vocé, nds sé temos que provocar vocé para
pensar e ai a resposta é tua. Eu sé achei interessante que vocé termina esse primeiro trecho, antes
de entrar na interpretacao tua.

PROFESSORA - O que esta em italico, entre aspas, € do diario.

DE — E do diario, no é. Vocé diz: vou rever alguns abaixo de cinco... estou.... acho que véo mudar
comigo. (PROFESSORA interrompe)

PROFESSORA - Eu ja tive esta experiéncia em outras séries com os alunos. Até eles saberem a
nota do bimestre ou das avaliagdes, é... tinha mais relagdo de confianga, tinha até acho que assim
um processo maior relagéo de confianga. Quando eles véem a nota, muda a relagdo, porque... (ISA
interrompe)

ISA — Vocé perdeu tudo o que vocé construiu, ndo é?
PROFESSORA - Nao tudo, mas perdi uma parte na relagao.
VARIAS FALAS — Acabaram sua ilusées.

PROFESSORA repete - Acabaram suas ilusoes.
PROFESSORA - E, tem mudanga mesmo.

ISA — Vale a pena?

PROFESSORA - Eu transfiro para a nota.

DE - Interessante vocé olhar o paragrafo quando vocé fala: “eu vou rever, olha eu revi, mas eu nao
consegui”. (PROFESSORA interrompe)

PROFESSORA — Mas por qué também? Porque eu tinha um parametro de comparagao.

DE —Se eu consegui mudar, quem sabe o aluno muda comigo.

ISA — Ele me faz mudar.

DE - Vamos falar da questao do processo de mudanga.

PROFESSORA — Numa pratica reflexiva. A minha perspectiva é de inovagao, agora que nem...
DE - Os seus pressupostos sao diferentes dos pressupostos tradicionais.

PROFESSORA — Que nem a professora do mestrado falou, inovagéao para quem?
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DE — Para mim e ponto final, ta bom!
PROFESSORA — Para mim e para os meus alunos, talvez.

DE - Eu estou dizendo assim, da desilusao inicial tua que vocé tem, muda a sua relagdo com ele,
sobretudo é uma queixa que vocé faz ao seu aluno, que é assim... (PROFESSORA interrompe)

PROFESSORA - Culpando assim, por ele ndo merecer mais que cinco.

DE - Culpando assim, vocé é uma professora diferente, inovadora, tentando dar aulas alternativas,
tentando dar outro conteudo, tentando fazer um monte de coisa e chega uma hora que eu acho
fundamental eles devolverem o que eles aprenderam do meu ensino. Eles ndo colaboram comigo,
eles colam... tentando fazer uma leitura. Eles colam, eles ndo fazem, eles colam. Eu estou falando
que eu posso entender a cola de outra forma. Vocé faz o seguinte, vocé no final parece que fala
assim: “vou rever, ah, revi, mas ndo da.” Vocé nao reviu o aluno. Vocé esta revendo de quais alunos?

PROFESSORA - De rever?

DE- Dos mesmos?
PROFESSORA — E, dos mesmos.
DE — S&do dos mesmos alunos.

PROFESSORA - Nao, eu fui Ia e reli de novo todas as respostas para ver se tinha algo que eu
poderia valorizar a mais, que eu n&o valorizei na outra leitura.

DE — Nao PROFESSORA, mas a revisdo... Seria assim: “ah, mas quem sabe eu tenha esperanga
que um dia eles...” Se pendurar nessa ilusdo vocé nao vai fazer reforma em vocé.

PROFESSORA - Essa frase aqui, € muito de eles vado mudar

DE - Eles vao mudar comigo no sentido negativo, mas também ha uma interrogagdo se eu associar
com a primeiro desilusdo, quem sabe um dia eles vao corresponder e acabam...

PROFESSORA — Aceitar a nota.

DE — Aceitar. A gente via fazendo uma re-leitura, porque as palavras, na verdade até para a gente
mesmo pode ter sentido duplo. Esse “a partir de amanha” e trés pontinhos. Esperanga que eles se
moldem também.

ISA — A primeira leitura que eu fiz foi de que os alunos iriam mudar ela, entendeu? Sera que eles véao
mudar comigo, sera que eles vdo me mudar, entendeu? A primeira leitura que eu fiz que eu bati o
olho, foi isso. Entdo assim, sera que a partir de agora como eles ndo estdo correspondendo nesta
nota, sera que eu nao vou mudar minha maneira de ver isso, vou mudar minha...

PROFESSORA - E eles junto comigo, ndo sei, mas eu acho que podem ter outras coisas mesmo.
Mas eu lembro assim, que escrevendo isso, € porque eu ja tive outras experiéncias assim, embora eu
tenha diminuido ou aumentado o meu grau de valorizagdo com a nota com os alunos de uns seis
anos para ca, mas sempre teve mudanca.

DE — No6s nao estamos fazendo uma avaliagdo sua neste momento, mas eu gostaria que vocé, neste
ponto de pertencimento. Pertencer a aquele grupo, vocé ndo vai pertencer. No caso da
PROFESSORA... quem manda seus trechos serem assim t&o...

LU — Sera que no momento da prova, também ndo € o momento de colocar assim: olha o meu
trabalho é sério?
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2° lado da fita

PROFESSORA responde a pergunta do MARC.

MARC - Eu queria entender um pouquinho isso, até para a gente se entender.
PROFESSORA — Qual é o meu papel na avaliagédo, vocé perguntou?

MARC- Isso.

PROFESSORA - Eu acho assim, a avaliagdo tem para mim, pensando em todas, ndo s6 nessa
individual que eu sofro mais e tal. Eu acho que é captar o que os alunos sabem, como eles estao
evoluindo ou aprendendo coisas novas durante a disciplina. Avaliar também as minhas estratégias de
ensino, os meus objetivos de ensino, eu também revejo um monte de coisa quando eu olho as
avaliagbes assim.

Alguém pergunta (?)

PROFESSORA — Quando eu vejo as avaliagbes, assim, da para captar, assim, a questdo dos
contelidos especificos e também de habilidade de pesquisa ou ndo. Eu tento mudar um pouco as
estratégias. Se eu vejo que as pessoas interpretam muito mau o texto, ndo conseguem interpretar o
texto, eu tento bolar uma outra forma para facilitar isso ou para trabalhar a questado da interpretacao.
Entdo a avaliagao, ela me da esse retorno e também tem a avaliagdo com questdes da disciplina: o
que eles mais gostaram, o que eles menos gostaram, como seria melhor o préximo bimestre, o que
eles sugerem, tem também as avaliagdes do bimestre, duas e que eu também lendo... E que ndo
esta aqui porque eu acho que esta depois da pagina 70. Que ai eles falam um monte de coisa,
também é muito louco. Muitos alunos falam que é repetitivo, que a minha aula é cansativa... € muito
interessante. Ai, o tanto que eu achava que eles tinham de participacao, eles tém menos. Eu acho
que a avaliagao faz a gente enxergar mesmo, ela da esse retorno. Agora na individual, durante a
aplicagao, vocé falou o papel de fiscalizadora (risos). Isso foi muito engragado porque neste segundo
semestre até aonde esta aqui ndo tinha filmagem das aulas, era s6 o diario € no segundo semestre a
TATI filmava e a PAB, que era daqui, filmava todas as aulas. Entdo teve uma avaliacao individual que
a TATI estava filmando o tempo todo e eu sai tranquilamente da sala com quatro alunos que ja
tinham acabado e a gente foi plantar umas mudas na escola, ai eu sai da sala e os alunos falaram
para ela. Enquanto eu estava na sala eles ndo brincaram assim e quando eu sai eles falaram: “E
TATI, eu ja sei porque vocé esta filmando, s6 para pegar quem esta colando depois” (risos). Entao
teve, e ai 0 que aconteceu, ninguém colou nesse dia porque ela estava filmando.

Interrupgao (risos)

PROFESSORA — Registra ao maximo. Embora eu falasse que, eu frisava o tempo todo que nado. Eu
nem estava vendo as fitas e levei um dia um trecho de fita para eles verem e ai a gente conversou
um pouco sobre isso. Eu falei que eu jamais ia usar isso para dar nota, para atribuir nota, para olhar o
desempenho deles na sala de aula, o que eles fazem e tal mas eles nao acreditaram.

DUL - Eu tenho dois pontos PROFESSORA. Um é sobre a relagcéo, por outro lado vocé pensa em
baixo rendimento que para vocé nao é aquilo que vocé esperava.

PROFESSORA — A questao do rendimento e da aprendizagem que eu esperava (PROFESSORA fala
e anota). E essa questado aqui De, que vocé estava falando, do pertencimento a grupos de alunos ou
de professores... Como a gente fica preso a entrar ou num grupo ou no outro e ndo no que a gente
tem que desenvolver e no nosso objetivo la. Agora que eu me dei conta que, as vezes, certas agdes
ficam condicionadas ao pertencimento em grupos. Eu ndo sei, vocé esta estudando grupo e se isso é
tdo normal...

ISA — Agora é politicas publicas. (risos)
PROFESSORA - E ai? E ai?

DE — Eu acho assim, pensando assim um pouquinho no seu trabalho... para entender alguns
conhecimentos sobre vocé. O que é ser professor reflexivo, um pouco para além daquilo que é ébvio.
O mais 6bvio é a gente enxergar essa coisa do encontro que vocé tem, para nés na docéncia: o
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papel do professor. Como o papel de professor, entdo vocé pertence ao grupo de professores. A
gente néo vive isso, ter demandas profissionais do qual enquadram em determinado perfil. Para mim,
quando os meus alunos chegam com uma concepg¢do.. € ai que se ensina, e essa € a situagao
ensino-aprendizagem. De tentar tirar a comunidade escolar, sdo os seus colegas. Quais sdo os
momentos em que ele acha que ele esta se envolvendo na situagédo. Vocé diz assim, vocé nao deu
conta. Quais sdo os conteudos que se espera encontrar?

(trecho esté incompreensivel.)
PROFESSORA - Uma forma de enfrentar o dilema, que nem o Zabalza fala.

DE — Mas como encontrar o conhecimentos produzidos acerca de relacionar gametas sexuais, o
sangue com a transmissado das caracteristicas genéticas de pais para filho, vocé faz a substituicao
para o cientifico faz pensar em conteudos classicos que sdo os conceituais, ndo os afetivos, os
procedimentais. Eu espero sempre encontrar aqueles que estéo ligados aos conceituais, que sao o0s
conceitos classicos da biologia.

PROFESSORA — Em geral.

DE — A gente podia rapidamente PROFESSORA porque... Pode ser?

PROFESSORA — Ta 6tima, acho que entrei demais na sua... (no horario da apresentagao de ISA)
ISA — Imagina. E que para mim é dificil ficar. (interrupg&o)

LU — Tem um artigo, aquele artigo que eu passei para vocés, ndo sei se vocés chegaram a ler,
aquele da avaliagéo.

PROFESSORA — N&o li ainda, da avaliagao.

LU — Artigo que trata da avaliacao, trata do dilema de uma professora com alunos de segunda série
de uma escola de periferia do Rio de Janeiro.

PROFESSORA - Ah, fala do dilema de uma professora?

LU — E, e como que ela avalia as criancas, sendo essas criancas, algumas que tem todo um contexto
de exclusao social bastante forte, bastante acentuado entédo as criangas nao tem a minima disciplina,
ndo conseguem ficar assim cinco minutos, entdo como ela avalia esses individuos. Como € que ela
vai avaliar os individuos? Entdo, ela vai falar o seguinte, que o Unico tipo de avaliagdo que ela
consegue ter que fazer € a do coletivo e de perceber esses individuos no coletivo. Entéo, ela vai
saindo do coletivo, e a partir do coletivo, ela consegue perceber mudangas individuais mas tendo
como referéncia este coletivo. Entdo eu fico pensando é assim, sera que no coletivo ndo é onde é
possivel ver o individual? O grupo é que faz com que o individuo exista?

DE — (trecho inicial incompreensivel) Na construgdo metodoldgica do trabalho da PROFESSORA. Por
exemplo, ela tentando ver como, porque o interlocutor que tem que estar presente para ela é o
préprio colega. Nao sei, eu tenho tentado trabalhar com a PROFESSORA na perspectiva, no ponto
de vista da resposta. Ai é que eu ndo sei, € um exercicio para nds do grupo também. Porque
normalmente... colocando um conteudo no lugar, porque ai eu vejo a PROFESSORA anotando todos
0s conteudos.

PROFESSORA — N&o, mas eu anotei as perguntas também.

DE — Tudo bem, ndo tem problema PROFESSORA, mas vocé. Coitada da PROFESSORA, porque
esse é um trabalho muito provocativo. Entdo é assim, até para nés aprendermos como é que a gente
ajuda o outro. Sempre um exercicio para mostrar como foi sua experiéncia, entendeu, vocé entendeu
0 que eu quis dizer? Se fosse interessante nds tentarmos fazer esse exercicio porque também néao
acho que é facil. Também acho que é uma coisa que vai vestir como uma forma de, ele precisa
mostrar como se da essa interagdo. Eu também tenho certeza de quando ela estiver com os colegas
dela influenciada pelo proprio problema dilematico ali da escola. Como nés que somos de fora
podemos construir uma outra, dar uma guinada.
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LU - Eu lembrei da fita aquele dia. Mas ai, que pergunta que eu fago que vai suscitar nela alguma
coisa, ou que perguntas que vai passar? Como conseguir captar questdes que a gente faga e que te
cutuque?

PROFESSORA — Eu também acho assim... Tudo bem, mas é que eu também nao trouxe certo para
vocé o que eu queria de vocé como interlocutora.

LU —Trazer o que vocé quer... € eu nao consegui.

PROFESSORA - E nao consegui. Eu acho que.. Vocé como professora tem a prioridade (...), as
vezes, eu vou até com expectativas diferentes mesmo, porque vocé é professora do ensino médio,
vocé estava dando aula também, no ensino fundamental e médio.

LU — Parei.

PROFESSORA - E, agora, esse ano vocé parou. O MARC eu sabia que estava dando aula e
também estava com a pesquisa da realidade, do cotidiano no ensino de biologia. A MAR eu ja sabia
que toda a histéria dela € com a coordenagéo pedagdgica. A De tem toda uma experiéncia e até a
convivéncia minha com ela. Entdo é assim, cada encontro eu tenho uma... até uma expectativa
diferente das pessoas e, as vezes, acabo até colocando de uma forma, mas nunca tive muito claro o
que eu ia pedir para as pessoas. Eu acho que um pouco da sua duvida tem a ver com isso. A MAR
também falou: “fiquei pensando, como que eu vou, 0 que eu vou falar para PROFESSORA?” E ai
depois a conversa vai € acaba colocando questdes, eu acho, mesmo vocés nao colocando questodes,
nos comentarios de vocés eu acabo, acaba me ajudando a pensar algumas coisas, ou a me
questionar assim, junto a algumas coisas. Mas também eu acho que é legal, as vezes, partilhar o
dilema e refletir junto sobre o dilema.

DE - Isso.

PROFESSORA - Eu acho que s6 colocar a questdo, realmente eu teria o né e ficaria muito
desgastante para mim, eu acho. Eu acho que ai o grupo e o interlocutor também ele funciona neste
apoio, de entender o dilema, de decifrar o dilema. Sempre vem questdes, € logico, a gente sai com
questdes, mas de certa forma, a gente digere o dilema, entendeu? Eu acho que é legal este papel do
interlocutor, acabou tendo até agora um pouco desse papel o interlocutor.

LU — Mas a gente fica pensando muito na gente. A gente tem que ajudar ela, por exemplo, eu, as
vezes, eu percebo que nesses momentos eu acabo centrando muito em mim. Eu remeto as minhas
experiéncias, as minhas andancas.

PROFESSORA — E que € legal também eu saber. Onde € que tem ai coisas que sdo comuns dos
professores de biologia, ou ndo, de todos? O que é comum da docéncia. Sera que tem dilemas que
nao sao s6 meus, e sdo dos docentes em geral?

DE - Partilhados. Quando eu trago a minha experiéncia, que eu também. Eu também estou
assumindo que..

LU- Colocar la faltei, faltou.
DE — Eu ndo consigo me controlar, eu tenho um dilema.

LU — Mas assim, vocé falou no diario € para escrever quando eles faltarem, é para escrever que
faltou.

DE — E para escrever no diariozinho porque agora cada um tem um caderninho para escrever.
LU —Até isso sera que eles vao burlar?

DE - Ah vao, com certeza!

PROFESSORA desliga o gravador por um momento a pedido de DE.

DE — Vocé esta vivendo esses dilema e esta apoiando numa muleta, fica facil. Agora vocé tem hora
que vocé precisa partilhar mesmo. Partilhar ndo é s6 um problema seu, é de qualquer um, entendeu?
E isso da um conforto. Mas tem hora que vocé vai ter que lidar com coisas dificeis, coisas muitos
dificeis porque a docéncia eu acho que ela é assim nesta perspectiva de construgédo, de vocé estar
pensando sobre sua pratica mas pensando como vai ser feita, ela ndo passa s6 por uma questao de
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aprender ou..., ela passa por uma questdo de visao de mundo. O que a gente faz no dia-a-dia e esta
ligada a nossa pessoa e ai tem que fazer esse corte. E ai eu acho que o seu trabalho
metodologicamente ajuda, eu acho que vai ser um ganho que é isso, vocé ao descrever, porque
ninguém confia muito nesta metodologia, ndo tem tese de auto-biografia (trecho incompreensivel) e é
l6gico, vocé tem momentos em que tem interlocutor e até tem consciéncia que a muleta é necessaria
para ficar ali naquele espaco ou ndo ser uma muleta. Vocé simplesmente ter consciéncia do que é a
docéncia. Porque tem também esse sistema politico, esta tudo integrado, entendeu, eu acho que
essas coisas todas. Mas quais sdo as pessoas que vao tirar o seu chdo também para que vocé pule
embaixo, entendeu? Entado, eu acho que ao narrar isso, vocé pode trazer para a escola, como é que
se constréi um professor reflexivo na escola, portanto, como é que se da a fala professor-professor,
professor com professor-pesquisador, é diferente o que cada um esta cumprindo na parceria para
construgdo de um projeto reflexivo da pesquisa. (interrupgao para tirar fotocopia).

DE - Entdo PROFESSORA, por isso que eu sempre falei assim, chamando atencdo de como esta
metodologia esta sendo construida porque esse € um, uma possibilidade grande de vocé contribuir
de professor-pesquisador reflexivo, ndo sei o que, numa situacao dessa.

PROFESSORA - Entéo, o que eu queria falar, € que eu preciso colocar um limite também nos, no..
DE - No dialogo com as pessoas.

PROFESSORA — E, porque sendo eu ndo termino a minha dissertacao.

DE - Nao, sim.

DE - trecho incompreensivel.

PROFESSORA - Isso que eu estou preocupada, de pensar depois que outros interlocutores que eu
nao procurei e que seriam legais.

DE - Eu acho que na escola, eu nao sei se foi suficiente, viu PROFESSORA.

PROFESSORA — Na escola eu tive quatro encontros com a professora de Matematica. Foi escolhida
a dedo porque ela € uma pessoa muito legal, muito aberta e ja fez pds aqui, mestrado na area de
Educacdo e que € uma pessoa super sensivel e entdo, eu ja escolhi a dedo mesmo para comecgar
com ela, mas foi s6 com ela.

DE — Mas vocé ndo precisa pegar os seu pares sO da escola, ja que vocé ndo esta mais na la. Vocé
ndo esta mais nessa escola?

PROFESSORA — N&o, esse ano ndo peguei aula, mas da para voltar nessa escola. Ter encontros.

DE - Entdo, mas eu acho que vocé poderia escolher pessoas que nao fizeram mestrado nem nada.
Pega a Ma, pega algumas professoras que vocé sabe. E ai convida para um encontro, porque vocé
precisa ter esse grupo, eu acho que vocé precisa perceber quais sdo os sentimentos, as
perspectivas, as rupturas.

DUL — Vocé esta analisando mais as fitas ou o diario.

PROFESSORA — E muito rica porque é a imagem e o diario também é muito, tem muita coisa.
DE - Eu acho que as duas coisas, porque ela ndao pode ter uma sessao so, acho que combina.
PROFESSORA — O grupo e no o individuo. E, eu até acho mais legal.

DE - O grupo, acho que até o grupo. Quem sabe, quem sabe vocé vé nesse grupo crescer uma
vontade de discutir sobre as aulas.

PROFESSORA — As questbes do ensino de biologia.

DE — E, mais grava tudo e talvez aquela coisa de vocé pegar os dilemas que vocé quer discutir com
elas porque ai 0 que vai mudar na perspectiva para vocé, discute 1a, nés discutimos aqui, certo? Olha
s0, discute Ia outros dilemas que vocé (PROFESSORA interrompe).

PROFESSORA — Tem a questdo dos conteudos, do tempo versus rol de conteudos, nimero de
conteldos, isso € um dilema também.
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DE — Esse é um dilema e ai vocé pode discutir com nés pesquisadores enquanto grupo e vocé pode
discutir conosco enquanto individuos que é o que vocé tem feito, mas que ai é um.

PROFESSORA - Ja me encontrei com o MARC e com a Lu. Fica diferente porque tem um vinculo
académico e tem toda uma reflexao ja, também porque eu acho que talvez seja o grupo que mais me
tira do ch&o, vamos dizer assim. Nao sei se é preconceito até com os professores de rede.

DE — Nao, nao é preconceito ndo, a verdade € que...

PROFESSORA — Mas é porque é um grupo muito mais reflexivo, acho que & natural. Esse grupo eu
acho que tem um papel.

DE - Esse grupo esta num momento particular, de vivéncia de experiéncias, a escola (trecho
incompreensivel).

PROFESSORA — Os olhares sdo muito diferentes.

DE — Mas néo é negar a escola, mas & dizer que, olha, se deixar os professores soltos, tem que ter
um papel de alguém mais experiente, por isso, eu acho que o seu trabalho pode contribuir muito.
Vocé de fato chegar la (trecho incompreensivel). Estou analisando a sua aula e pego sua aula e falo:
“Oh, mas vocé nao devia ter feito assim, devia ter feito assim e nédo é essa Expectativa”. Eu acho que
a expectativa é so isso: Por que vocé fez assim? Que € o que esta sendo colocado para o papel
nosso. Vocé paralisa quando eu te pergunto uma coisa ou outra. Por qué? Porque ndo esta pensado.
N&o é para dar resposta mas € para vocé ficar com a pergunta. Se ela sumir de vocé também, talvez
vocé nao queira enfrentar, ou talvez ndo seja um problema, essa questado para vocé... Entdo pronto.
Entéo pega alguns dilemas e acaba também para a gente poder ir para uma qualificagéo.

? — Quando é a qualificagéo?
PROFESSORA — Quando ¢ a qualificagdo? Nao tem nada marcado nao.

DE - E ai HELO, se vocé um dia quiser assistir com a PROFESSORA porque a HELO ¢é da
pedagogia, por exemplo, é outra area.

? —E outro olhar.

DE — E outro olhar, é uma outra analise.

PROFESSORA — Foi com a MAR, com o MARC e a Lu e ai com a ISA eu marquei no dia...
DE — Na semana que vem.

PROFESSORA — No dia 28 a 1 hora da tarde. Se alguma de vocés (...)

DE - Entdo ai eu vou marcar mais alguns com vocé, se é que eu estou te ajudando.
PROFESSORA — T4, o primeiro encontro rendeu bilhées de paginas.

DE - O problema néo é esse.

PROFESSORA - Eu tenho que escrever tanto.

(Ale foi embora)

PROFESSORA — Entao, o proximo encontro que a gente vai estar vendo a fita e vou estar vendo com
a ISA ha 1 hora da tarde no dia 28, na segunda-feira. Ndo sei se vocé tem horario ou ndo, mas
depois eu posso estar agendando em algum que vocés podem.

DE - Entao, por exemplo, nesse dia, oh PROFESSORA...

DUL — Eu posso este horario.

PROFESSORA — N&o vai ter problema?

DUL — Nao, porque esse horario eu deixo os meus filhos na escola e venho para ca.
LU — Eu também posso.

PROFESSORA —E, legal.

DE — Que horas, LU

LU — 1 hora.
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DE — 1 hora, ta
PROFESSORA — Ta bom.

DE — Conforme for, eu chego bem mais tarde porque eu tenho reunido no CDCC e ai eu venho
também, apesar de que eu nao sei. Eu gostaria de deixar a turma um pouco... E, é verdade (risos).

LU — E um barato as aulas de Pratica. A De: “Eu vou deixar vocés falarem”. E ai quando ela se pega,
ela esta falando mais que todo mundo.

DE — Ah, essa é a mania de professor. Essa € uma coisa dificil de trabalhar em mim, entendeu?
PROFESSORA - E uma mania de professor, falar muito.

DE - Nossa, de repente eu estou construindo um raciocinio, eu acho tdo bonito (risos). Eu sei que
ninguém esta achando bonito coisa nenhuma. Que coisa chata, gente que fala demais!

PROFESSORA - (Risos).

DE — O pensamento lindo desse.

PROFESSORA - E vai falando...

LU — As vezes, fica dez minutos em siléncio, quinze minutos em siléncio.
DE - Eu até que deixo em siléncio ndo é Lu? Deixo alguns vazios assim.
LU — Agora eu fico mais tranquila com os alunos.

DE — Ah, Lu sofreu tanto comigo no comego!

LU — Que desespero, depois que eu fui perceber.

DE — No comecgo, eu acho que ela ndo entendia nada. Primeiro, porque assim: De, cadé o
planejamento? Calma, LU amanha a gente planeja e ai fica para o dia seguinte.

PROFESSORA — E um planejamento muito dindmico e flexivel.
DE - Mas, vocé conseguiu nao &, Lu?
LU — Médio. Impressionante.

PROFESSORA - Isso foi legal fazer a disciplina com vocé também, quando estava eu e a Mar. Eu e
a Mar, a gente ficava pensando assim, até porque a nossa experiéncia era outra no ensino superior.
“Yamos montar um plano de aula daqui até o final do semestre e ai depois a gente foi pegando o fio
condutor da disciplina e tal”. E vocé lida muito com o improviso, mas ndo o improviso perdido, o
improviso de ir fazendo junto com os alunos.

DE — E que de fato vocé precisa...
PROFESSORA - Gente, muito obrigada por enquanto.
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APENDICE B — APRESENTAGAO DE ALUNOS E AULAS - TRANSCRIGAO VIDEOS

Fita 1 — transcrigcao realizada em agosto de 2004

Transcrigcédo do video produzido pelas alunas Nilsa e Maria de Fatima do 1° A (Ensino Médio)-
para o projeto “O rio mais préximo de minha casa”

— Entao esta é a nascente do XV de Novembro e eu e a Maria José vamos fazer um trabalho sobre
a nascente do Rio Gonzaga. Ali comecga a nascente do Rio Gonzaga, desce e ai vai desembocar no
Rio Quente.

— Fala do som, do barulho.

— Agquele é um Ipé roxo, ali tem uma nascente do Rio Gonzaga, este aqui € um pé de barbatimao,
uma arvore de barbatimdo, muito antiga, muito histérica muito conhecida. Da para vocé ouvir o
barulho da agua descendo do rio, aqui tem um pé de goiabeira, aqui tem umas casa da favela, casa
do morador, esta cheio de mato de capim gordura que os animais comem, o gado alimenta, pro gado,
cavalo, pé de goiaba, um pé de manga, este pé de manga é manga rosa.

— Como a Nilza ja falou, esta arvore, é a arvore de barbatiméo, uma planta muito util, que serve de
remédio, ele é para infecgdo muito usado.

— Isto mesmo Maria José, esta é uma arvore de barbatimdo muito usada pelos mais antigos para
lavar ferimento de animal, ela é cicatrizante, ela age como cicatrizante. Ali também tem uma arvore
de barbatimao cheia de pés de orquidea. Como vocé pode ver ali no tronco tem uma espécie de
orquidea e mais pra cima tem outro pé, outra espécie de orquidea. La do lado de I3, tem uma arvore
chamada chapéu de couro, muito utilizada também como medicamento. No fundo das casa ali, no
quintal, tem um senhor carpindo a bananeira, preparando a terra para a plantagdo. Do outro lado
também estao preparando a terra para fazer horta e la em baixo tem uma rocha bem antiga. Olha que
interessante, no tronco da barba tim&o nasceu um pé de bromélia, nasceu uma figueira, eu acho que
foi os passarinhos que jogaram semente da figueira e nasceu uma arvore e ela serve para dar frutos
para os passarinhos. Ai mais pra cima tem outro tipo de orquidea. E esta queimada?

— Oh, vem ca professora. Eu acho que ta desligada.

— Essa é uma descida de enxurrada, que quando a enxurrada desce vai lavando a terra. Ai pode ter
plantagdo aqui por causa da raiz da arvore. Aqui é a descida da enxurrada. O que € importante é a
raiz destas arvores que seguram a enxurrada., que é para nao lavar a terra, ndo fica muito lavada.
Esta € uma semente de sucupira que € muito utilizada na pinga como medicamento.

— Aqui do outro lado podemos ver uma rocha bem bonita. Pode-se ouvir os sons dos passaros.
Gente, € muito interessante aqui.
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Fita 2

Aulas na Escola
1° A (Ensino Médio)
Data: 08/085/2002 - 22 aula do segundo semestre

PROFESSORA - Biologia. Olha gente, a aula de hoje foi pensada neste livro aqui do Edgar...

ALUNO - Hoje é... ecologia

P - Semana passada, ele esta lendo ai, um lista de roteiro que a gente vai trabalhar durante todo o
semestre, s6 na minha aula. Hoje vai ser introdugdo ao estudo da biologia. Isso. Nao vai estar neste
monte de tépicos que eu passei para vocés na aula passada.

P - Por que o que eu percebi na conversa com vocés na aula passada? Que vocés estdo chegando
no primeiro colegial, vocés ndo sabem como é a biologia no colegial, que vocés tiveram ciéncias até

a agora na oitava série. Entdo vocés perguntaram o que é a biologia. Por que vocés vao estudar
fisica, quimica, e biologia separado? Entdo eu acho que fazer uma introdugdo até chegar em

ecologia, que é nosso primeiro tépico. Eu preparei esta introdugdo aqui, em cima do livro do
Lawrence de biologia, Colegdo Nova Geragao de Biologia. Eu vou passar para vocés darem uma
olhada, talvez para a gente tirar xerox desse livro. Eu vou passar uns topicos, quem quiser copiar eu
acho legal, para ter uma orientagdo no caderno, ta?

(Barulho Alunos)

A- Da licencga.

D - Fecha a porta, por favor. Ih. Hoje a gente vai ter filmado quem chegou atrasado.

D - Aqui vocés deixam umas dez, quinze linhas, para a gente desenvolver durante a aula.
P - Esses sao s6 uns topicos.

D - Gente, tem como hoje outra pessoa dar uma folha de caderno para fazer a lista de chamada? Eu
sempre pecgo para essa ou para a outra ponta. Vocé pode comegar, e pde a data. Gente, eu sé peco
para vocés nao assinarem pelos colegas que nao estao aqui.

(incompreensivel)
P - As vezes a nossa tendéncia é proteger os colegas , mas é pior.

A- Ninguém faz isso néo.
P - Ta certo.
(problemas na fita)

P - Eu acho assim, tem gente que gosta mais de escrever, e outras menos ou que ndo gostam de
escrever, ndo €? Eu acho assim, ... A dica que eu vou dar para voceés, eu falo para pular uma linha,
assim, Mas eu acho assim, a pessoa que ouviu uma informagéo do colega, ou minha, achou
interessante, ndo conhecia aqueles fatos e quer anotar, registra no seu caderno.

(problemas na fita)
A- A ameba.

P - A ameba? A ameba é um ser muito pequeno e s6 da para ser visto no microscopio. Vocé ja
ouviu falar? Tem uma ameba que causa diarréia. Tem gente que fala: Ah! Minha crianga esta com
amebiase, na verdade tomou agua contaminada ou comeu verdura ou alguma coisa contaminada
com ameba, tinha ameba |3, deu diarréia nas pessoas. A pessoa ficou contaminada com agua de
esgoto, porque a ameba sai nas fezes.

(incompreensivel)

P - Mas olhe, por que a ameba esta la?
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P - Entdo nés vamos conhecer um pouco a disciplina. O que é Biologia? As vezes, eu falo e ndo
ponho na lousa. Entdo por que a ameba esta 18?7 Entao tem a ver um pouco com o que Biologia que
vocés vao ver até o 3° colegial. O que é biologia?

A - Lembrou biosfera.

P - E o que é biosfera? Vamos pensar junto comigo. O que nds vamos estudar? Quimica, o que
estuda a quimica, que vocés ja comegaram a ter?

A- Mistura

P - Mistura, solugdo, aquelas férmulas quimicas, o que mais?

D - E em biologia, nés vamos ver o que?

A- Ser Vivo.

P - Ser vivo.

P - Ela esta ligada ao estudo da vida, entdo por exemplo, todo o conteudo de biologia tem nomes
diferentes, nomes de origem que vem do latim, muitos nomes de , 0 pessoal reclama muito de
biologia, de tanto nome diferente que tem e reclama que tem professor que pede essa decoreba de
nome e ai o aluno sai traumatizado, né? Entdo pra gente saber a origem do palavra, entdo, por
exemplo, “biologia”, a gente tem que ver aqui, “bio”, esta relacionado, se a gente for traduzir essa
palavra, esta relacionado com vida. Se a gente for traduzir realmente a origem da palavra “logia”,
sempre que tiver “logia”, esta relacionado com estudo, ecologia, o “logia” no final da palavra ecologia
também significa estudo, t4, e daqui a pouquinho a gente vai ver o que é “eco”. E biologia significa o

estudo da vida, e ai a gente pergunta o que é vida, se eu perguntar aqui para vocés o que € vida,
esquecendo aquela tradugao ali, que é cientifica, mais fria, o que vocés dizem que é vida?

P - esquecendo aquilo da lousa, se eu perguntar pra vocés o que é vida, o que vem na cabega?
A- nascer, crescer, morrer.

P - Nascer, crescer, morrer, tanto que todo mundo que esta vivo morre, entdo ta ligado a vida, a
morte também,

P - que mais?

P - que é vivo, cresce, morre

A- . Envolve dinheiro, poder comprar as coisas,
P - Que mais?

A-?

P - Andar com o carro importado...

P - Que mais?

A- Trabalhar.

P - Trabalho.

A-

P- . Eu estou achando que tem muito brasileiro que nao ta vivendo direito!

P — que é ter o trabalho, ter o carro importado, a maioria nao esta tendo! Mas pobre vive também, né,
pobre vive e luta e sonha.

P - Entao olha como o conceito de vida é complexo e envolve muita coisa e Biologia ndo da conta de
trabalhar tudo isso, né, principalmente no lado cientifico, as vezes é muito frio e esquece dos outros
lados da filosofia, dos sonhos, da esperanga, do sentimento, né, que fazem parte da nossa vida.

P - Esse livro de Biologia, coloca a definigao mais limitada ta, que é “o conjunto de caracteristicas que
mantém os seres vivos em atividade”. Que conjunto de coisas mantém os seres vivos em atividade?
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P - Significa vida para esse livro aqui, de conteudo cientifico, mas o que pode manter o ser vivo em
atividade? Quando vocé falar, esse € um ser vivo, o que ele tem para a gente dizer que ele é um ser
vivo?

A-7?

P - Vocés falaram bastante coisa. Entdo, respiragdo, respirar, que mais que mantém ele vivo, vou
colocar, sonhar, nés vamos aumentar o que tem nesse livro.

A- Comer

P - 0i?

A- Comer

P - Come, se alimenta, que mais?

P - eu mandei colocar dez linhas, mas pde aqui na frente...
P - que mais?

A- Dez linhas a gente colocou.

P - Nao, aproveita mais a linha, escreve alguma coisa, pode colocar na frente.
P - Que mais?

P - Respirar, sonhar, alimentar.

A- Dormir

P - Dormir?

A- Delirar

P - E o sofrer, esta muito ligado ao sentimento.
A- Saude.

P - Saude. Sofrer, né aqui, raiva, ser feliz, ter esperanca. Na verdade o sofrer ta ligado no sentir
também. No caderno de vocés nao precisa ser a copia da lousa, vocés podem fazer adaptagdes,
escreve na frente, até o final da frase, que eu ja vi

D - Saude, mais alguma coisa? Entao eu acho que morte esta bem ligada. Quem morre, quem tem a
capacidade de morrer? Quem tem vida, né?

(conversa dos alunos)

P - Alguém lembra mais algum item que fala, quando esse ser esta vivo...
A - Amar,

P - mais algum item?

P - Entdo, o que caracteriza o amor entre homem e a mulher, por que o amor faz parte mesmo, de
homem ou de mulher. Nunca deu certo e nunca vai dar, dai se apaixona por outro. Todo mundo acha
que . Entdo , cada vez que vocé, caracteristicas de quem ta vivo: respirar,
dormir, sonhar, sentir, sofrer, ter esperanca, ter raiva, amar, nao é, se alimenta, saude, ta relacionado
com a vida, e saude ta relacionado com o bom funcionamento do organismo, tanto do organismo em
geral, como vocé se sentir feliz, o sentir mentalmente bem, entdo a saude também ta ligado, se vocé
ta vivo, se vocé ta se sentindo bem, ndo s6 se vocé ndo tem uma doenga, ndo &7?

P - Agora, o que a gente pode estar discutindo um pouco, tudo comegando pelo movimento. Todo ser
vivo se movimenta? Todo ser vivo? Vamos fazer uma lista aqui de seres vivos. Uma lista pequena de

, de seres vivos. Entao vocés vao colocar uma coisa na frente da outra, ta? Vamos lal. O que
que a gente colocaria que é?

A- Peixe
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P - Peixe todo mundo concorda que é ser vivo? Que mais?
A- Ser humano.
P - Ser humano, que mais?
A- Plantas.
P - Todo mundo concorda que plantas é ser vivo?
A- Sim
P - Concorda. Que mais?
A- Animais
P - Animais em geral, como vocés falaram.
A- Germes, bactérias

P - Todo mundo concorda que germe e bactérias sdo seres vivos?

A — Pragas

P - o que é praga?

A-

P - . Mais algum ser vivo? Que mais que vocés conhecem que € ser vivo?

A- Os Passaros.

P - os passaros e, vamos la, mais algum?

A- Insetos.

P - Inseto é ser vivo? O que faz parte do mundo dos insetos?
A- Barata.

P - Barata, entdo eu vou por aqui . Entdo tem aqui muitos exemplos de seres vivos. Agora, tentando
ver aquelas caracteristicas que a gente observa, vamos passar para cd, o peixe é ser vivo, ele
dorme, sonha, se sente s6?

A- Eu tenho um peixe e ele fica bravo.

P - Ele fica bravo, entdo ele mostra que sente as coisas, pode ser que ele nao sinta da mesma forma
e do mesmo tamanho que nds sentimos, n&do é? Por exemplo. A gente ta aqui
, tem um sistema nervoso para sentir dor, mais
avangado, mais desenvolvido que os demais, como os peixes, entdo a gente sabe que o peixe fica
nervoso? Sabe. Qual é o tamanho do sofrimento? Como é que ele sente as coisas? E diferente do
ser humano, por exemplo? E diferente, mas n&o da pra saber que o peixe ndo sente, ele tem formas
de perceber o nervoso que sente, e ndo ta aqui no nosso grupo. A planta por exemplo, ela se
movimenta?

A - Nao.
A - Sim

P - Sim ou ndo? Sim, como ela se movimenta?

A- Cresce

P - Ela cresce, mas ela se movimenta? Ja o caderno vai mexendo as folhas, caderno é ser vivo?
A- Nao. A planta respira também.

P - Que mais que a planta tem de caracteristica do grupo?

A- Ela nasce, ela cresce, ela morre.

P - -. Ela nasce, ela morre, ela cresce . Entdo, como é
que é esse movimento da planta, que ela é fixa, ela fica fixa no lugar, a arvore que vocé plantou no
lugar, ela se fixa no lugar e ndo se mexe mais. Ela cresce, entédo ela se movimenta para o alto.
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P - Entao vocé estava dizendo alguma coisa. Como vocé se chama mesmo?

A- Joéo.

P - Jodo, vocé fez um negdcio assim . Ela
sozinha tem capacidade de se movimentar?

A- Néao.

P - Vocés ja viram trepadeira?

A- Ja. (risos)

P - A planta trepadeira, o que acontece com ela? Ela vai se movimentando do lugar, em que dire¢éo?
A- Na dire¢ao do sol.

P - Olha, vamos ouvir o colega.

A- Aguela planta que gira, se o sol esta do lado.

P - O girassol. A planta trepadeira, ela € mole na verdade, que nem o chuchu, todo mundo planta em
parreira, chuchu, maracuja, € uma planta trepadeira, sozinha ela ndo tem apoio, ela tem que ter uma
parreira, uma cerca, uma parede, um poste, alguma coisa de apoio, entdo no caso do girassol, ele
nao é uma planta trepadeira, mas ele se movimenta de acordo com o sol, em busca do sol. Entao ele
tem um movimento préprio, ndo € um movimento...

A- Ai de noite, dona, ela...
P - O que acontece a noite?
A- Ela se junta, uma vira para a outra para

P - Ai ela fala da planta que s6 abre as 11 horas da manha, entdo ela tem o movimento das flores,
entdo a planta, ela se movimenta mas ela ndo se locomove de um lugar para outro, ela tem um
movimento lento, de adequagéo ao ambiente, ela busca do lugar mais adequado para o crescimento
dela, ela direciona os galhos para aquele lugar, no caso do girassol, ele busca o crescimento, as
folhas se direcionam, movimentam em busca do sol e direcionam a folha para de
luz, entdo a gente esta vendo. Que mais que as plantas se encaixam aqui? Planta tem esperanga?

A- Nao dona, esperancga do que? De morrer?

P - Ela tem esperancga, ela sofre? Planta sofre? No caso da planta sofrer . Entéo
ela... entra, o organismo dela, entra , ela se estressa, e 0 organismo dela sofre; o
que que acontece com a planta, Falta de agua? Em primeiro lugar ela murcha.

A- Ela deixa de crescer.

P - Ela deixa de crescer, o desenvolvimento dela fica mais lento, entdo, ela sente. Quando uma
arvore € podada , quando uma planta é podada no tronco, ela perde as folhas, ndo da pra fazer
fotossintese, ela entra em estresse, perdeu muita dgua com o sol, muita agua com as trocas
gasosas, entao a planta entra num estresse quando ela é podada de forma inadequada, de forma
errada, entdo a planta..., mas ai, como é esse sofrimento? A planta tem um sistema nervoso, de
nervos, como nos temos? P - Nao. . Machucou o nervo, cortou o
nervo, nao sente, cortou o tenddo, ndo mexe mais ou nao sente, tem uma doenga que a pessoa fica
com a mancha, cai coisa quente e ela ndo sente, acaba a capacidade de sentir. O sistema nervoso
na pessoa da a capacidade de sentir, pelo tato, quando é quente, , quando é
gelado,

A- A minha vo tem.

P - Isso, é algum problema no sistema nervoso, na capacidade de sentir. Entédo, planta ndo tem
sistema nervoso.

A- E a carnivora?

P - E a carnivora, como é que a carnivora percebe que o inseto esta 1a? Ela ndo tem sistema
nervoso, como é que ela faz?
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A- Ela sente cheiro.

P - Ela sente de algum jeito, como é que ela faz? Aquela planta carnivora tem varias fungdes. Tem
uma que tem bastante tradicdo, que tem nas floriculturas. Tem uma, cadé o livro que eu estava
passando? Deixa eu s6 dar uma olhada. A planta carnivora que eu estava falando é essa. Ela atrai o
inseto com o cheiro, com uma substancia bastante atraente. Na hora que o inseto entra aqui dentro
dela, ela sente de alguma forma. Ela tem pélos aqui dentro, uma pouca quantidade de pélos, mas ela
tem células que tem um pelinho na ponta. Quando o inseto toca essa célula passa no pélo, dentro
desse copo aqui, se for uma abelha, uma mosca aqui dentro, ela passa nesse pélo, esse pélo vai se
mexer, a base dele tem , uma bolsa, uma célula . Isso daqui é
microscopico, nao da pra ver, ta? Vamos supor que um inseto bate aqui, e em um movimento ele vai
alterar as bases de 4gua que tem na base dela, altera a quantidade de agua que tem na base dela,
nas células da base, ela altera a quantidade de agua.

E o que acontece, essa tampa aqui se fecha, ta certo, entdo tem a comunicagido com os pélos, com
essa tampa e essa tampa se fecha, mas ndo tem nervos para transmitir essa mensagem, nao tem
nervo, a planta precisa de outro mecanismo, diferente de nés, animais, mas ela sente. Toma cuidado
para nao falar assim, do sentimento, nés temos uma forma de sentimento, de perceber o mundo,
outros seres vivos, tem outro, e a planta € um deles. Vou mostrar para vocés. Essa daqui, sabe essa
daqui da fotografia . Essa daqui, a espécie dela é

A- O dona, mas tem uma pequenininha também, ndo tem?

P - Essa é muito pequena., e essa € menor ainda, talvez seja essa, s6 que tem muitos pélos nela, eu

vou ver, o0 nome dela é . Essa que vocé falou A
também, ela tem uma meleca na ponta dos pélos . Ela ndo mastiga, ela nédo
mata afogada morre...

(Incompreensivel - muito barulho)
P - O que é uma bactéria? Germes e bactérias, o que € uma bactéria?
A-

P - Ela tem vida. Entdo é um ser vivo que causa doenca. Tem bactéria que nao causa doenga? Tem,
onde é que ela esta?

A- No organismo.

P - No organismo. No intestino nosso, nds temos milhdes de bactérias, principalmente
porque ela ajuda na digestdo de alguns tipos de materiais dentro do nosso intestino.
Mas, nao tem gente que tem diarréia, pde tudo pra fora, fala ai, sua flora intestinal ta fraca, precisa
repor, precisa tomar Yakult, Yakult tem bactérias vivas, né, quem ta com diarréia pée tudo pra fora,
pde inclusive essas bactérias importantes. Bactéria respira também, bactéria respira?

A- Sei la.

P - Ah. Entao, por que eu coloquei aqui umas excegdes, porque 0s seres vivos em geral tem essas
caracteristicas, s6 ndo tem o senso critico de que os Unicos seres vivos se enquadram aqui, eles tem
excegoes, certo, tem excecdes. Tem muitos seres vivos? Tem, as bactérias por exemplo, ndo tem
sentimentos, esperanga, amor, se apaixonam, nao tem.

A-

P - Ela faz o trabalho dela - (Barulho)

P - A gente sempre acha que o ser vivo é aquele que ta se movimentando, que esta vivo, que esta
presente, que esta fazendo as coisas, que esta respirando, e tem excegdes, por exemplo, a bactéria
do tétano, a bactéria do tétano pode ficar muito tempo (EM DORMENCIA?) ,
como se ela tivesse dormindo, hibernando, parada, sem muito funcionamento. Tem bactéria que o
formato dela é assim, ela € muito pequena.

A- Prof.

(Barulho)
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P - Ta muito dificil ser filmado?

A- Nao

P - Nao gente, porque as vezes Bom, vocés vao me
falando, se ndo acostumar, vocés me falam, t4 bom?

A- N3o.

P - Nao, porque eu quero ouvir de vocés.
A- Ah, pra mim ta bom dona.

P - Nao, na primeira vez vai ser dificil vocés responderem, nao ta tranquilo. Porque quando vocés séo
filmados e nao estdo acostumados, ndo é muito tranquilo, pode ser até terrivel, né, eu por exemplo,
se eu vou em casamento, eu odeio ser filmada na primeira vez. Eu sou assim, sentimento particular
meu, em casamento, a gente sempre fica, vocé ta conversando, vocé fica sem graca, chega aquela
luz

(Conversa dos alunos com P. Dificil compreenséo)

P - Olha, algumas vezes eu vou tentar trazer televisdo e vocés olharem uns pedagos. Dai vocés véao

se olhar, dai vocés vao dizer Entdo, olha, o que eu ia dizer é o
seguinte, a bactéria do tétano ela pode ficar muito tempo num estado tdo calmo que ela pode parecer
que ta morta, mas ela nao ta, ela e aumenta a camada dela de protecao, ta certo, diminui

a quantidade de agua, fica trabalhando bem lentamente que é para ndo gastar energia e fica por
bastante tempo parecendo que esta morta, quando ela encontra uma condigdo mais adequada, ela
se desenvolve mais, se reproduz e age, no caso do tétano, ataca o organismo.

A- O que é tétano?

P - Tétano, sabe quando alguém se corta com um prego e o prego esta enferrujado, e da aquela
doenca , € 0 tétano é uma doenga que se pega principalmente com cortes
profundos no corpo, ndo cuida direito, ou vocé se cortou com alguma coisa enferrujada, porque essa
bactéria odeia sujeira , o lugar limpo com bastante ar, ela odeia, além disso, ela pode morrer. Num
prego enferrujado, quando ta muito enferrujado, tem menos oxigénio naquela regido, os materiais
muito enferrujados, eles enferrujam por falta de ar e acabam ficando com pouco oxigénio ali, entdo ha
sobre vida, e quando alguém vai e corta 14, o corte vai entrando no organismo todo, mas e corte é
profundo, mal cuidado, com muita coceira, e fica com pouca oxigenagdo ali, dai fica étimo
. Mulher tem que tomar quando vai ter o parto, as vezes tem corte, quando
opera e da muitos pontos ta?

A-
P - Oi, teve uma campanha. Na terra também, no solo € mais comum ter bactérias do tétano 1a, e
pode ficar muito tempo la, com o prego enferrujado, ndo sei aonde, ela ta la quietinha e quando
houver um corte numa area viva, do ser vivo, dai ela comega a desenvolver, comeca a trabalhar € a
desenvolver, libera toxinas e , € 0 tétano pode levar a pessoa a morte, se ela nao
cuidar, ta?

A-

P - A bactéria? Vocé oxigenar o lugar, limpar, oxigenar, o corte € muito fundo, se nao limpar é pior,
porque , piora.

A-

P - Olha a pergunta dela, oh, e se a gente fizer um cortinho e colocar band -aid, tem perigo de

tétano? Essa bactéria, nem em todo corte vocé vai encontrar essa bactéria do tétano, principalmente
no corte simples. E se deixar ela aqui, falta muito para acabar a fita?

PAB - Nao, tem s6 45 minutos.
P - 45. Entao deixa ela ligada e pega o0 som, né? Quer deixar virada assim?
PAB - Mas ai ndo da pra pegar vocé
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P - E se deixar ela ali perto da janela virada para a classe? Pde aqui oh,
que aqui ta um pouco mais . Entédo sé deixa pra gente ver um pouco.

PAB - Assim ela chega em vocé.
P - Ta bom
(barulho)

P - Olha, outra coisa que a gente ta falando de ser vivo, a semente das plantas, ja pensou em
guardar semente na

A-

P - Ou elas vao morrer, ou elas duram mais tempo, porque, quando vocé pde agua naquela semente,
ela germina...
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PLANO DE ENSINO DE BIOLOGIA- 2° COLEGIAL - 2° semestre de 1999

ESTRATEGIAS

Aula dialogada;

Videos;

Exposicédo de ilustragées slides e transparéncias;
Trabalhos em grupo;

Aulas préticas;

Excursées;

Incentivo a leitura em sala de aula

AVALIAGAO

Individuais dissertativas
Relatério de trabalhos em grupo
Pesquisa de contetido, extra-classe

Etica

Saude

Meio ambiente
Pluralidade cultural
Orientacao sexual
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GENETICA
Temas geradores conteudos objetivos
1. Genética na familia: 1. Genética: Que o aluno:
eComo as caracteristicas sdo|e 12 lei de Mendel (monoibridismo);
passadas dos pais para os filhos? | ¢ dominancia e auséncia de aplique as
¢ “Essa crianga é do meu sangue”™ O | dominancia; leis de Mendel para investiaar
que significa este dito popular? e cruzamento-teste; ! para | V, .|g
eOnde ficam os nos algumas caracteristicas

genes
organismos?

e Como minha filha se parece com
os avos sendo que ela foi gerada
por outras pessoas (pais)?

e Como se explica uma crianga de
olhos azuis numa familia com
olhos castanhos?

2. Género e sexualidade;
¢ hossexualidade:

e Quem  “carrega” o0s  “genes
dominantes”> o homem ou a
mulher?

eQual o papel da mulher na

determinacdo das caracteristicas
dos filhos e filhas?

3. Etnias e racismo:

e heredogramas;

e 0 gene e o ambiente;

e aconselhamento genético;

o 2% Lei de Mendel;

e polialelia - grupos sanguineos e
sistema Rh;

e sexo e heranga genética;

e gametogénese e fecundagao

hereditarias humanas e de
outros seres vivos;

-reestruture
suas concepgdes prévias
sobre como se transmite as
caracteristicas dos pais para
as geragoes filhas,
hereditariedade, aumentando
o grau de argumentagdes, de
senso critico e compreensao
da relacdo de genética,
evolugao e biodiversidade;

e do que somos formados?
e O que coordena nossas fungdes
vitais?

2. Historia da descoberta da célula
e de Hooke a Schwann;
e ateoria celular moderna;

-identifique a
construgdo do conhecimento
sobre células na histéria da
Ciéncia;

-associe o
metabolismo celular as
fungdes vitais de um ser vivo;

ciéncia e valores sociais
clonagem;
plantas transgénicas

3. O Projeto Genoma Humano
4. Engenharia genética

desenvolva
senso critico para analisar as
na area da
Genética

pesquisas
Engenharia
(clonagem, projeto genoma
humano, transgénicos, etc)

Célula:

¢ unidade funcional e fisiolégica
da vida, metabolismo celular,
organelas e divisao celular;

e nlcleo e cromossomos;

e como um gene determina e
controla uma caracteristica;

-identifique a
coordenagao do metabolismo
celular sob o controle dos
Cromossomos;
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1. OBJETIVOS GERAIS DO ESTUDO DE ECOLOGIA
Que os alunos:

e desenvolvam habilidades de percepcdo da dinamica da vida e suas interagcdes nos diferentes
ambientes;

¢ reflitam sobre os principios de cidadania e possam visualizar formas de atuagéo (inclusive na
escola) para a melhoria da qualidade de vida;

e sejam capazes de diagnosticar problemas ambientais e identificar os fatores envolvidos nessas
situagdes;

e discutam sobre a atuagédo do ser humano nos diversos ecossistemas;

e investiguem o funcionamento dos ecossistemas e identifiquem a importancia ecolégica da
ciclagem de nutrientes e das relagcdes complexas estabelecidas pelos grupos de seres vivos.

2. AVALIAGAO

A avaliagdo se da num processo continuo de interagdo professor / aluno, com a identificacdo das
dificuldades e avancos sofridos pelos alunos. Além disso, serao aplicados:

e avaliagdo escrita individual e,
e relatorios de trabalhos em grupo

3. PROJETO DO “RIO MAIS PROXIMO DE MINHA CASA”

Todos os conteudos serao trabalhados de forma integrada ao projeto do “Rio mais proximo das casa”
de meus alunos. Trata-se de tentativa de levantar e valorizar a realidade dos alunos sem desvalorizar
0 ensino de conteudos cientificos. O projeto conduzira a prioridade de abordar os conteudos dentro
do tema geral de Ecologia. O desenvolvimento do Projeto consistira em algumas etapas flexiveis: a)
estudo do mapa de curva de niveis e localizacdo das microbacias; b) levantamento da situagao da
bacia; c) analise da agua; d) produgao do video final (10 minutos por grupo)

CONTEUDOS ESTRATEGIAS
O campo de estudo da Ecologia -aula dialogada;
O fluxo de energia e de matéria nos ecossistemas; - apresentagéo do projeto do “Rio”
Habitat e nicho ecolégico.
Cadeias e teias alimentares -experimentoteca de cadeias e teias;
Cadeias, teias e piramide de energia; -aula dialogada;
Poluicdo e desequilibrio das cadeias e teias.
Desequilibrios ambientais - kit lixo, transparéncias
Lixo;
Polui¢do (da agua, do solo, do ar, sonora e visual
Ciclos biogeoquimicos - video: discussao e resumo

Ciclo da agua, oxigénio, carbono, nitrogénio |aula dialogada com transparéncias;

compostagem na escola

/compostagem caixa de degradagdo dos materiais ou

Relagdes entre os seres vivos - aula dialogada com transparéncias
sociedades, colbnias, mutualismo, protocooperagéao,
comensalismo, canibalismo, competicdo intra e
interespecifica, amensalismo, predatismo, parasitismo.

Populacgdes e sucessao ecoldgica - aula dialogada;
- experimentoteca de sucessao

Os biomas da Terra e do Brasil - aula dialogada e slides;




